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APRESENTACAO

E com satisfacio que apresentamos este livro, cujos capitulos
fazem ecoar modos de ver, sentir e fazer o cotidiano dos processos
educativos, em diferentes recortes temporais e espaciais.

A inscricéo conferida pel os autores, em cadaum dos novetextos
destaobra, acrescidado prefacio e do posfacio, assume os multiplos
sentidos e interpretacfes que os leitores fizerem das suas
ressonancias, apartir dos processos singulares, e também coletivos,
que arecepcdo e aapropriacdo permitirem.

Este livro resulta das pesquisas realizadas a partir do
Observatorio de Educacéo da Universidade de Caxias do Sul e suas
interfaces com outras instituicdes e pesquisadores, tais como o
Mestrado em Educacdo daUCS, aUniversidade de Lisboa, por meio
do Instituto de Educagdo, através do acordo de cooperacdo entre
estas duas universidades, entre outras parcerias. A partir desta
Comunidade Cientifica, estas produgdes foram especificamente
organizadas sob o titulo “ Dialogos com a educacao: politica, escola
e escritd’. 00 livro traz relevante contribuicdo na medida em que
amplia o didlogo com a educacao, sistematiza e publicita reflexdes
provocadoras deinterfaces com os desafios politicos e socioculturais
gue atravessam a escola contemporéanea.

A combinacgéo das producgdes realizadas por diferentes autores,
dediferentesinstituices e em diferentes niveisde formagao, acolhe
e propaga o diverso e o especifico. A partir desta producgéo sobre a
escrita, osleitoreseleitoras destaobratém aoportunidade de observar
multiplos cendrios educativos, nos quais sdo protagonizadas cenas
deensino e de aprendizagem, em a guns casos de metaaprendi zagem.

Parabenizamos as organizadoras, professoras Betina Schuler e
Sbénia Matos, pelo empreendido. Abrimos o convite a leitura e a
tessitura de novos projetos como este que elas nos apresentam.

Nilda Stecanela
Coordenadorado Observatorio de Educagao/UCS






PREFACIO

Luciane Sgarbi S. Grazziotin'

Escolho um excerto de Umberto Eco para iniciar o preféacio
deste livro que nos fala de escritas, mais precisamente de escritas
escolares, ou melhor, da escrita e de suarelagdo com o processo de
escolarizacdo. Eco nos diz:

Os velhos que articulavam a linguagem para consignar a
cada um as experiéncias dos que os tinha precedido,
representavam aindaem seu nivel maisevoluido, amemoria
organica, aquela registrada e administrada pelo nosso
cérebro. Mas, com a invencdo da escrita, assistimos ao
nascimento de umamemariamineral. Digo mineral porque
os primeiros signos foram gravados em tabuinhas de argila
ou escul pidos sobre pedras. (Eco, 2010, p. 14).

Ele continua suanarrativa sobre aescrita, os simbolos e signos
que registraram os (des)feitos da humanidade, denominando esse
processo de memadriamineral, com o argumento de que aarquitetura
das piramides do Egito, as catedrais géticas e os diferentes templos
e monumentos construidos pel os homens para os homens formaram
uma materialidade mineral que deixou gravada em cada sociedade
alembranca das civilizagfes. (Eco, 2010).

Com a invencdo da escrita, afirma Eco, surge outro tipo de
memoaria que ele chama vegetal, porque o papiro e o papel tém nas
plantas a suaorigem. Assim amemaoriamineral, em que 0s registros
principiam e, sobretudo, amemaria organica que tem como suporte

* Doutora em Educag&o. Professora no Programa de Pds-Graduacéo em Educacéo
da Universidade doVale do Rio dos Sinos (Unisinos).



0 cérebro de cadaum, véo se transformando. As soci edades passam,
assim, a ndo mais valorizar o velho detentor da meméria organica
de varias geragoes.

Escrever o prefécio de uma obra, cujos autores propdem-se a
tematizar sobre a escrita, suscitou-me a reflexdo sobre a relagéo
dela, e, portanto, do que fica registrado em qualquer suporte que
possibilite seu uso, com a memoria nas diferentes formas
mencionadas por Eco. Essarelagdo legitima o ndo esgquecimento, 0
que ndo cessa de ser lembrado, aquilo que, de uma forma ou de
outra, fixa no tempo a presenca de alguma coisa ou de alguém e,
portanto, pereniza-se.

A0 mencionar-se a escrita e sua importancia como recurso
mnem®ni co, impossivel ndo fazer umarelacdo com os processos de
escolarizacdo, tempo em que, via de regra, aprende-se a escrever e
espaco em que, depois da familia, construimos nossas relagdes de
sociabilidade, civilidade e contato intimo com o mundo letrado. As
memo0rias de escolasdo, de algumamaneira, perenes e de diferentes
formas as recordacdes desse tempo permanecem conosco; podem
ficar submersas mas, vez por outra, emergem em distintas situacoes.

Assim, as recordagtes dos tempos de colégio e a tematica de
uma escrita escolar, imediatamente, remetem ao processo de
alfabetizar-se, letrar-se e, em Ultimainstancia, civilizar-se.

Quem néo lembrados el ogios da professoraem virtude de uma
letrabonita? Ou, néo téo agradavel, os xingdes aquel es que, ndo tao
caprichosos ou afeitos aos padrdes escolares, tinham a letra feia?
Nesse caso, penso que asinumeras repeti coes aque eram submetidos
0s que ndo logravam éxito na ortopedia da letra bem realizada,
recordam as reprimendas e 0s castigos a que eram submetidos.
Acredito serem inlmeras as situacdes, de fato, memoraveis.

Falar de escrita é lembrar-se de leitura. Quem, da geracéo que
se alfabetizou na década de 70, néo lembra o frio na barriga e a
tremedeira quando chegava o momento da Prova de Leitura Oral?
Umaclasseforadasala, um livro, umaprofessorae umacrianca, na
maioria das vezes apavorada. Cristaliza-se, assim, namemoria, um
momento em que ndo se podiatrocar a letra, errar a “dificuldade’
ou gaguejar sob pena de ter que repetir o evento ou mesmo o ano.

10 Sonia Regina da Luz Matos e Betina Schuler (orgs.)



Essa e outras situaces fazem parte das lembrangas de escola
perenizadas pelas escritas ordinérias, consideradas pouco
importantes, como ados cadernos de alunos e diérios de professoras;
daescritaformal, doslivros didéticos, daescritaafetiva, dosbilhetes
carinhosos para a professora ou para o melhor amigo; da escrita
institucional, das avaliagdes, das atas entre outras. S&o inlmeras as
formas de registros da escrita escolar. E ela a responsavel pela
possibilidade de que, como diz Jorge do O, uma crianca ou
adolescente seja definido como escolar, apos, ser, ano a ano,
formatado pelos educadores modernos desde o Ultimo quartel do
século X1X. Em viés semelhante, Carem discute ateoriado mito do
alfabetismo, evidenciando aforca de seu discurso sobre as préticas
de escolarizacdo e a producdo da infancia escolarizada, como
sustentacdo para 0 mito alfabetizatorio e a qualidade da educacéo.
Ivani evoca memarias de sua infancia e seus primeiros anos de
escolarizacdo, para refletir sobre sua trgjetoria. Neiva remonta os
primordios dos registros da humanidade, tragcando um paralel o entre
0s antigos quipus e os textos da atualidade.

Com um caréter historiogréafico, ostextosdeTercianeeCristine,
bem como de Claudia e Sénia analisam, respectivamente, as
representacdes que circularam na Regido Colonial Italiana,
especialmente em Caxias do Sul sobre o analfabetismo, utilizando
como fonte documental alguns jornais de circulagdo da época e a
importancia de L utero no processo de alfabetizag&o, construido na
doutrina protestante pelatradugéo daBibliaparaalinguavernécula
Sbniaapresentauma possi bilidade de planejamento de alfabetizacdo
apartir dos Temas Culturais. As teméticas trazidas para o texto de
Sonia sdo, segundo a autora, parte de uma educagdo que priorizaa
multiplicidade de expressdes nos cenarios contemporaneos.

Chega-se aumareflexdo, enunciada por Viviane e Betina, que
tem na escrita do universo académico sua centralidade. As autoras
apontam essa pratica, como relevante paraaformagéo universitéria
“uma vez que os académicos sempre estéo as voltas com artigos,
resenhas, relatérios e trabalhos diversos que se constituem,
sobretudo, pelaescrita]...] que estabel ece tanto os contetidos como
a sua forma de apresentagdo”.

Dialogos com a educacio: politica, escola e escrita 11



Apresenta-se, também, a escrita da professora lvani, a qual
conta a histéria do seu processo como professora alfabetizadora e,
ainda, a pedagoga Caren traz um estudo foul catiano no campo da
escrita, infancia e alfabetizac&o.

Em cada texto um caminho para se pensar uma sociedade
grafocéntrica e a repercussdo dessa caracteristica na construcéo
dos processos de escolarizag8o pelos quais somos subjetivados.
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AS TECNOLOGIAS DE INDIVIDUALIZACAO
DO ALUNO SOB O IMPACTO DO
EXPERIMENTALISMO PEDAGOGICO
(FINAIS DO XIX E MEADOS DO XX)

Jorge Ramos do O*

Este texto procura analisar a formag¢do do mapa da
subjectividade infanto-juvenil. O objectivo central € mostrar como
a crianga e o jovem foram sucessivamente produzidos pelos
educadores modernos (sobretudo médicos, psicologos e pedagogos),
como uma categoria social autbnoma cujo governo supunha a
implantag&o de proteses discursivas naamae no corpo de cadaum
deles. Interessa-me aqui, essencialmente, discutir como as criancas
€ 0s jovens passaram-se a definir desde o Ultimo quartel do século
XIX, eantesde qual quer outro, pelo rétul o de escolares. Nos diversos
palcos em que sefoi paul atinamente construindo a pai sagem escolar
moderna, a ténica passou a colocar-se hao ja no saber mas no ser.
Defenderei, emtesegeral, que as pol émicas e disputas que estiveram
na base da transformacado da escola publica, a partir daquela fase
histéricapodem e devem, igualmente, ser percebidas como expressao
directa das lutas pelo monopdlio do governo daalma.

Dé&-se particular énfase a afirmacéo das Ciéncias da Educacéo
como campo disciplinar autbnomo. Atenta nas chamadas préticas
da pedologia, ja correntes nos primeiros anos do século XX, da
observagdo laboratorial da crianga, em ordem a um conhecimento
individualizante do escolar. M ostracomo aciéncia psico-pedagdgica
foi delimitando o primado da pessoa individual e da sua economia
psiquicaoriginal, tnicaeincomensuravel, justificando dessaforma

" Professor no Instituto de Educacéo da Universidade de Lisboa.
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o incontornavel postulado do “ensino por medida’. Os conceitos de
interesse individual, de aptid&o de escola activa e de autonomia séo
particularmente debatidos. Toda uma tecnologia diferenciadora da
crianca—de que o teste psicol 6gico foi o instrumento mais conhecido
— foi abundantemente produzida, tendo como finalidade separar a
normalidade da anormalidade. No limite, a instituicdo escolar
moderna, de matriz psicologizante, deveria surgir como capaz de
governar o desvio e aanomia e construir um modelo de sociedade
onde cada actor social fosse capaz de se governar asi mesmo e de
concorrer parao bem estar geral. Neste quadro afigurado professor
tende a definir-se mais como um intérprete e um terapeuta.

O Experimentalismo Pedagdgico nosalvor esdo século
XX

No inicio dos anos 20 do século passado, as afirmactes dos
pedagogos comegam areivindicar um estatuto cientifico easuportar-
se em estudos antropol 6gicos, em variadissimas observacdes
meédico-psicoldgicas e em registos psicométricos sobre criangas
anormais e normais que invariavelmente documentavam os
caracteres especiais e diferenciados da infancia. Desde ent&o, a
ciéncia da educacdo tende a ser definida como uma psicologia
aplicada. A tese da crianga como um adulto em miniatura — um
homunculus aquem faltariao conhecimento e aexperiénciapréprios
apenas da idade madura — seria negada por essas descobertas
cientificas da pedologia, que passaram a documentar que o
pensamento da primeira € ndo apenas quantitativa mas
qualitativamente diferente daquele do segundo. Com efeito, cada
alma infantil passou a entender-se como uma realidade dindmica,
umacriagéo continuaeirredutivel; e o longo trabalho dasocializacéo
escolar, durante os periodos dainfanciae daadol escéncia, foi nesses
termos descrito como correspondendo a um equilibrio dos
mecanismos de adaptac&o, de acomodagéo e de assimilagdo, num
jogo permanente de assimilacdo do real ao eu. No que entdo ja
apareciacomo um espantoso Sincronismo — sintomadaglobalizag&o,
dirfamos nds na linguagem dos nossos dias —, 0s escritos quer dos
americanos Hall e Dewey, quer dos europeus Montessori, Decroly
e Binet, Kerchensteiner, Claparede, Ferriére, Faria de Vasconcelos
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eAdolfo Lima, dosbrasileiros L ourenco Filho e Artur Ramos, entre
muitos outros natural mente, estabel eceram com efeito anecessidade
duma escola nova em cujas paredes todos os métodos e técnicas
educativas se veriam adaptados arealidade particular de cadacrianca,
as suas leis inatas Se a observacdo corrente podia mostrar que as
criancas diferiam consideravelmente na sua feicdo mental, seria
possivel provar experimentalmente que essas diferencas existiam
em todas as qualidades mentais, ndo se podendo sequer falar em
classes ou ideais-tipos. Frisavaaultimadaquel asfiguras que, “tanto
sob o aspecto das caracteristicas fisicas dos 6rgdos dos sentidos e
motores, como sob o ponto de vista da forca dos instintos e das
capacidades, da natureza das experiéncias, dos interesses inatos e
adquiridos, ndo ha duas criancas exactamente semelhantes’. Em
suma: “o0 mesmo estimulo determina reaccdes diferentes”.
(V AsconceLos, 1924b, p. 9). O tema seria pois o da diferencae o
problema correspondente o0 de adequar a escola e as suas rotinas ao
postulado maior daindividualizacdo. Se a psicogénese, como entao
sedizia, mostrariade formaperemptoriaque as criangas ndo podiam
ser iguais, e que haviaque estudar umapluralidadeinfinitade casos,
forcoso seria entdo que 0os programas e os métodos escolares
estimul assem generosamente a subj ectivacdo. (V AsconceLos, 19344,
p. 273).

A instituicdo com que sonhavam e por que se bateram deforma
militante os pedagogos da Educac&o Nova manteria as criangas em
grupos alargados, mas a escola teria de encontrar meios que lhe
permitissem sair da ldgica massiva, retendo e descrevendo ao
pormenor cada um dos seus alunos. Estes experts psi criaram
efectivamente uma linguagem nova paraindividualizar as criancas
na escola, categorizando, classificando e calibrando as suas
capacidades, aptidbes e formas de conduta. Montaram toda uma
tecnologia disciplinar por intermédio da qual os alunos poderiam
ser agrupados em massa, é claro, mas sempre percebidos como
entidades a um tempo similares e diferentes entre si. Pela via das
psicociéncias, o inicio de Novecentos assistiu a0 nascimento no
interior dainstituicéo escolar de uma nova gramética do corpo e da
alma, que transformaria a subjectividade infantil numa forca
calculavel e por isso governavel. A interioridade tornou-se desde
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entdo visivel apartir daquelaldgicadeinscrigéo daindividualidade.
Também o espaco escolar iria funcionar neste aspecto como uma
espécie de telescdpio ou de microscopio, autorizando tanto a
descobertado sujeito numadeterminada posi¢éo — de conformidade
ou de desvio relativamente ao padrdo — como a sua descricdo
pormenorizada, através de uma grelha sofisticada de atributos
particulares. (Rose, 1996, p. 105). N&o restam dlvidas de que as
observacfes antropométricas e, sobretudo, as relativas a psique
infantil, durante toda a primeira metade do século XX, permitiriam
as autoridades escolares descrever a subjectividade com novos
vocabularios e, a0 mesmo tempo, amalgamar todos esses tracos
singulares, reivindicando assim um conhecimento geral das
caracteristicas psicol gicas de toda a popul agdo escolar.

Claparéde, designadamente, tinha esta perspectivamuito clara
no seu pensamento. Partia do principio de que por muito distintos
que fossem cada um dos casos observados eles seriam de algum
modo equivalentes. Como fazer entdo essa operacdo de ligagdo do
parte com o todo? Convertendo o exemplo particular numaexpressao
estatistica. E justificava-se: “Como s6 podemos avaliar
verdadeiramente o que podemos medir, procuram-se reduzir os
problemas qualitativos, os problemas de variedades de aptiddo, a
problemas quantitativos, aexprimir as qualidades por um nimero.”
Com estaconversao, asingularidade e asidiossincrasias ordenavam-
se de forma racional, a fim de serem geridas na sua variedade
conceptual e posicional. Estava ali portanto aquel e psicdlogo suico
afalar de regulacdo social, porque acreditava ser essa reducéo ao
quantitativo que iriarevelar a verdadeira realidade da crianca em
apreco. E percebia, com amesmafacilidade, que qual quer descricdo
individual estava ligada a um projecto de intervencdo: a dendincia
de disposicles particulares permitiria ndo apenas o desabrochar da
almainfantil, mas o seu “cultivo” subsequente. Portanto, nalégica
destejogo identitario, adescricdo associava-se aprescricdo: “ O que
Se exige quando se observa uma crianga ndo é s um diagndstico,
mas também um prognostico” , sentenciavaaindao mesmo pedagogo.
(CLaAPAREDE, 1931, p. 68).

16 Sonia Regina da Luz Matos e Betina Schuler (orgs.)



Os novos regimes de visibilidade quantitativa e de cognicdo
conceptual dariam origem a um novo ramo da psicologia, o da
“psicologia diferencial escolar”, na linguagem de Stern, ou da
“psicologia individual”, segundo Binet. Tomado da biologia
darwiniana, 0 seu tema central era o da variabilidade, propondo-se
asub-disciplinadeterminar: (i) “ como variam 0s processos psiquicos
deindividuo paraindividuo, quais as propriedades varidveis destes
processos e até que ponto eles variam”; (ii) “em que relagdes se
encontram no mesmo individuo estes diferentes processos’; (iii)
“como variam estes processos ndo s6 em individuos isolados, mas
em grupos de individuos” (Vasconcelos, 1924a: 6). O grande
pressuposto cientifico de finais do século X1X, segundo o qual a
diversidade entre os espiritos seriainata-congenital e ja ndo, como
antes se admitira, fruto daeducacdo externa, teriaassim de suportar-
se em inUmeras investigagdes experimentais. A enorme mole de
artigos cientificos e outros trabal hos académicosiriadocumentar as
diferencas individuais numa imensiddo de registos: da fadiga as
associagdes e a duragdo dos actos psiquicos, da imaginacéo a
memoria e desta a atengdo, a percepcao e aos esquemas visuais, da
inteligénciaao trabalho e ahabilidade, etc. SO esselabor sistematico
permitiria acabar de vez com a nefasta influéncia da escola
tradicional que néo distinguianinguém nasuavisao unidimensional
e massificadora da crianca. (Canpeias, 1995, p. 13).

Do mesmo modo se ultrapassaria a dimensao filosofico-
racionalistadefinaisdo século XX, tidaagoracomo amanifestacéo
de um empirismo grosseiro. As afirmagdes que essa corrente aduzia
a psicologia infantil seriam, na expressao dos prosélitos da
experimentacéo, “inteiramente descabidas numa pedagogia de real
alcance prético e cientifico”, ndo passando de puras abstraccfes
intel ectuais e morais, deintuicoes sem qual quer validagao cientifica.
(VasconceLos: 1986, p. 190). As criticas centravam-se
essencialmente sobre ateoriadas faculdades. Dewey, naposic¢éo do
pragmético que procurava medir a verdade das concep¢des
educativas pela sua eficécia pratica, recusavatambém o verbalismo
das doutrinas anteriores. E esclarecia o entendimento que tinha do
problema: “on parle de faculté simplement pour indiquer que des
habitudes et desimpul sions particuliéres se sont coordonnées et unies
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pour I’ accomplissement de certainstravaux définies’ (1922, p. 138-
139). Uma figura como Binet enquadrava as suas investigacdes na
mesma linha: a arte de conhecer o0s escolares “n’a pas pour but de
nous donner le plaisir charmant de pénétrer dans leur ame, de nous
jouer leursidées et leursémotions, maisqu'’il s agit de dégager leurs
aptitudes réelles, afin de couper ala mesure I’ enseignement qu’ils
recoivent” (1911, p. 7). A actividade mental ndo podia mais ser
percebida como uma estrutura composta de facul dades auténomas
e isoladas. A memdria, a imaginacdo, a inteligéncia, a vontade, a
razdo, a linguagem ... passaram a ser analisadas pela geracéo
experimentalista como instrumentos de ac¢o, “dont le propre est
de s'adapter a une situation crée a la fois par une circonstance
extérieur et par un besoin intérieur”. (CLaPAREDE, 1922, p. 21). Ora,
eranamedidaem que essesinstrumentos faziam equival er a conduta
a necessidade que teriam valor aos olhos do pedagogo. Dagui a
conhecida expressdo “educacdo funcional”, criada por Claparéde,
como rétulo identificativo da nova pedagogia: a cada momento do
desenvolvimento corresponderia uma unidade funcional em que as
capacidades de reaccéo da crianca seriam ajustadas as necessidades
da fase de crescimento em que se encontrava. Ficavam assim
definitivamente postas de lado as ideias positivistas e racionalistas
do século XIX segundo as quais a razéo evoluia na sua propria
estrutura e se construiaverdadeiramente durante ainfancia. Em vez
de poderes isolados e constituidos por si mesmos, havia doravante
que analisar a vida da crianca como correspondendo a uma
continuidade dindmica e falar das suas estruturas mentais através
do conceito de variacdo. A regra do devir infantil era, em suma,
genética.

Como suporte primeiro da verdade individualizante, a
psicologiainfantil do tempo comegou entéo por validar o principio
de que a estrutura moral e intelectual das criangas e jovens diferia
segundo as varias etapas-estadios do seu crescimento. “ Fournir une
interprétation positive du développement mental et de I’ activité
psychique”, recordaria mais tarde e em forma de balanco um outro
interveniente destacado, outro psicologo suico, Jean Piaget, “tel était
leréleréservé alapsychologie de ce siecle et ala pédagogie qui en
adécoulé’. (1969, p. 197). Era entdo essa sequéncia de etapas que

18 Sonia Regina da Luz Matos e Betina Schuler (orgs.)



continha as unidades de grandeza universal da qual derivavam e se
explicavam todas as pegas singulares. O que se passou a afirmar a
partir dos anos 20 do século passado, em unissono e por todo o
lado, foi portanto qualquer coisa como isto: se a escola tem por
finalidade o desenvolvimento da espontaneidade e das
potencialidades individuais, entdo ela devera ser uma “escola por
medida’, na outra célebre expressdo de Claparéde (1953, p. 74),
quer dizer, adaptada a idade, ao sexo e a mentalidade de cada um
dos seus alunos, numa atencéo particularizada das necessidades
intelectuai s e aptiddes especiais. Reivindicar apossibilidade deuma
psicologia genética equivalia assim a respeitar o desenvolvimento
de cadaindividualidade humanaassociando o que apartidapareceria
dissociado sendo mesmo antinémico. Eis entdo as suas leis:
conservacdo e desenvolvimento; progresso por diferenciacéo e
concentracdo, sempre numa perspectiva de complementaridade,
harmonia e, no fim, de potestas sui. Nos alvores dos anos trinta
Ferriére ja contabilizava os pontos incontestaveis que a psicologia
genética pudera fixar. A sua enumeragdo traduzia uma viséo
totalmente governamentalizada do funcionamento das sociedades,
guer nasderivasreversiveis que estabel eciaentre o individuo tomado
em s e também relacionado directamente com o género humano,
quer na afirmacédo reiterada de que as regras proprias do saber
cientifico-experimental serviam de padréo Unico parainteligibilizar
a realidade. A ciéncia confundia-se com a verdade. Era isso que
procuravam provar 0s muitos estudos acumulados por aquele outro
novel ramo da ciéncia psicol 6gica:

“1— Que o essencial é aconservacdo e o desenvolvimento da
poténcia espiritual da crianca. S0 duas as condicdes. a salide
do corpo — especialmente a dos sistemas digestivo e nervoso:
0 equilibrio da vida emotiva; a clareza da intuicdo e do
pensamento; a firmeza da vontade. Aplicar-lhe a lei da
economia: maximo de efeitos Uteis, minimo de esforgosindtels;

2 — Que o motor davidaespiritual € interno: o educador néo é
‘oleiro’; é ‘jardineiro’; deve facultar condi¢gdes materiais,
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sugestdes, estimulantes que fagcam desabrochar os instintos
elevados,

3 — Que este motor interior € constituido por instintos,
tendéncias e interesses que vao surgindo nas diferentesidades;
a sucessdo destas manifestacbes estd em relacdo com o
temperamento individual e com alei biogenética, isto €, com o
paralelismo entre aevolucéo da crian¢a e dahumanidade; [ ...];

5 — Que a crianga se eleva da inconsciéncia animal a plena
consciénciadasleisuniversais—leisdanaturezaeleisdavida
individual e socidl;

6 — Que a crianca se el eva da dependéncia absol uta de menino,
a autonomia, segundo a sua aptiddo para conceber arazéo e a
verdade cientifica;

7 — Que a crianca se eleva do egocentrismo as culminancias
sociais que lhe permitem abranger o papel do individuo ao
servico dasociedade, e o da sociedade ao servigo do individuo,
porque s6 ha conflito entre estes dois conceitos, quando a
ciéncia e arazdo sdo postas de parte;

8 —Que acrianga se eleva daindiferenciagéo ndo concentrada
avalorizacdo do espirito (diferenciacéo) e a posse de s mesma
(concentragdo), harmonizadas, ndo por uma ac¢do educativa
exterior, mas pela do motor interno que a anima;

9- Finalmente, que para adquirir um conhecimento, o espirito
val da observacdo a hipotese, desta a verificacao, e, por fim, a
lei. O saber, apenas fixado na memdria, ndo € um verdadeiro
saber”. (FERRIERE, 1934, p. 80-81).

Asleis diferenciadoras estabel ecidas pela psicologia genética
seria preciso — e essa a grande tarefa — juntar um conhecimento
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efectivamente detal hado de cada um dos temperamentos e dostipos
psicologicos, acumular uma compreensdo das caracteristicas
individuais que permitissem distinguir um ser de todos 0s outros.
Essatarefafoi em grande medidarealizada pelafigurado teste, isto
€, uma prova destinada a determinar o caracter fisico ou mental do
individuo. “Thetechnique of thetest”, asseveraNikolas Rose, “was
the most important contribution of the psichological sciencesto the
human technologies of the first half of the twentieth century: the
test routinizes the complex ensemble of social judgement on
individual variability into an automatic devicethat makesdifference
visibleand notable”. (1990, p. 140). A criangaentravanoutraldgica
processadora. O estudo experimental eradefinido pelos psicologos
como uma colecgéo de documentos recol hidos de formametodicae
produzidos com tal precisdo que levassem a conclusdes inéditas.
Binet foi quem comegou a erguer um dispositivo técnico que
codificavae quantificavaadiferencaem nimeros, perfisedossiers,
por forma a tornar a individualidade governavel. Procurou
estabelecer a extensdo e a natureza das variagdes inter-individuais
dos processos mentais e determinar asinter-rel acoes desses mesmos
processos. Propds, com a sua equi pa de colaboradores, 0 estudo das
seguintes funcdes: memdria, natureza da imagens mentais,
imaginacdo, atencdo, compreensdo sugestionabilidade, sentido
estético, sentimentos morais, forca muscular, forca de vontade,
pericia motora, juizo visual. (FReeman, 1990, p. 11). Eram estas
agoraas faculdades da alma amerecer a atencédo do psicologo. Nédo
ha davida de que as suas baterias de testes “vieram juntar-se aos
exames tradicionais como processo de verificacdo objectiva do
progresso dosalunos’, ampliando enormemente aldgicadaavaliacdo
escolar. (PLancHARD, 1970, p. 31). Mas note-se bem que o
alastramento se fez inteiramente sobre o propésito de alcangar a
interioridade dosindividuos. cadaumadas criangas e jovens passou
aser examinadajanéo pela suaprestacao, pelo que conseguiafazer
nasalade aula, mas por aquil o que efectivamenteera. No panorama
educativo os testes surgiram pois como o instrumento que melhor
combinava ciéncia e subjectividade.

E de vériasformas e matizes o conseguiram. E muito importante
referir que a procurada individualizagdo do regime pedagégico
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esteve, logo desde o inicio, associada a uma perspectiva correctiva
das deficiéncias manifestadas pela populacdo escolar. Foram
exactamente as experiéncias e as técnicas utilizadas no principio do
século XX paradiagnosticar o patoldgico que estiveram naorigem
dos dispositivos aplicados na hierarqui zag&o do normal. Ser normal
significavatdo apenasndo ser “ atrasado mental” nem “bem dotado”.
Nessa medida, ha que dizer que aconcepcao modernado que sejaa
normalidadade néo éfilhade umageneralizacdo que setivessefeito
a partir da experiéncia acumulada da crianca dita normal, mas,
diversamente, umainferénciaobtidaa partir de umaduplanegagéo.
O conceito surgiu assim no mundo educativo para espelhar téo
somente uma diferenca quantitativa. “O estudo das anomalias’,
esclarecia Ferriere, “ mostra as fungdes normais do Homem sob um
angulo deformado e como que através de uma lente de aumento”.
(1965, p. 146). Decroly e Montessori s8o commumente referidos
como os investigadores especializados nas doencas mentais e no
atraso psiquico das criancas que teriam descoberto metodologias
de ortopedia mental transferiveis, mutatis mutandis, dos anormais
para 0s normais.

Ora, os testes materializaram a fronteira do anormal-normal
como correspondendo a uma diferenca de grau. E davam assim
resposta a procura de eficacia que marcava a modernidade, pois
permitiam que a escola alijasse legitimamente aqueles estudantes
cujas capacidades tocavam as duas franjas extremas da popul acéo
infantil. A publicac&o, em 1905, da“ escala métricadainteligéncia’
deBinet veio aser oinstrumento dediagndstico que, aescalamundia
e a muito baixo custo, permitiria a constru¢do de uma instituicéo
escolar j& isenta das perturbagfes, das anomalias e demais
insuficiénciastanto dos“infra-normais’ como dos* supra-normais’.
(CLarPaREDE, 1931, p. 34). Importa a este respeito ver como Binet
chegou a metodologia que o levariaareivindicar — a proposito das
correlagdes que deviam existir entre o desenvolvimento fisico e o
desenvolvimento mental — o estabelecimento de uma nocao
generalista e generalizavel atodaa populacdo dos signos psiquicos
dainteligéncia. Estava-se ainda no ano de 1899-1900 e Binet fazia
j& os primeiros interrogatérios sistematicos a “sujets extrémes’.
Procurava neles estabelecer diagndsticos rigorosos da idiotia, da
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imbecilidade ou debilidade mental. Ostrabal hos aplicavam-se dessa
maneira a uma populagdo cuja falta de inteligéncia era patente,
“visible a touts les yeux”. Um pouco mais tarde, em 1904, o
Minstério daInstrucdo Publicafrancés convidou-o afazer amesma
investigacdo junto de criancas do ensino primario que néo
conseguiam acompanhar o ritmo de aprendizagem dos seus
condiscipulos por insuficiénciade meiosintel ectuais. Paraisso, Binet
aperfeicoou a suainvestigacdo experimental etornou agrelhamais
fina. E foi nesse momento que se deu asurpresaeeleteveo seuclik
magi co-cientifico. Verificou que, aplicadas nas escolas publicas e
aos alunos que as freguentavam, as provas antes experimentadas
com as criangas anormais, os resultados eram em todos 0s pontos
analogos, apenas com a condicdo de serem repetidos com criancas
mais jovens que as anormais. “De 1a & prendre comme nouveau
critérium delasignification intellectuelle d’ une épreuvel’ &ge auquel
cette épreuve pouvait étre réussie, il N'y avait qu'un pas a faire”.
(BINET & Simon, 1954, p. 9).

Com o aprofundar da sua metodologia Binet convenceu-se
igualmente de que poderia resolver um outro problema, digamos
assim, de sinal inverso. Através de uma mera prova de avaliacgo —
de ortografia, de ditado ou de célculo matemético e que além disso
ndo durava mais que uns escassos dez minutos — afirmava-se capaz
de medir com exactiddo o grau de instrucdo de cada aluno. O
exercicio permitia-lhe descobrir nas escolas primarias criancas
anormais queincluso os seus professores ndo conseguiam vislumbrar
em anos e anos de trabal ho quotidiano ou, a contrario, encontravam
em numero muitissimo excessivo. Como se também Binet nos
estivesse aafirmar que ndo haveriaanomalia sem o seu diagndstico
prévio. A ciénciapsicolégicaera, pois, capaz de fazer emergir uma
realidade ndo conhecida e, com essa operacéo, permitir separar o
gue ainstituicdo escolar mantinha junto por manifesta ignorancia
do que fosse a natureza profunda dos humanos. Seria esse o poder
da disciplina: 0 de fornecer um instrumento cognitivo susceptivel
de estabel ecer hierarquias apenas a partir dos atributos particul ares.
E evidente que temos de pensar que as normas da construgdo da
infancia escolar se transferiram desta forma para a comunidade
interpretativa dos experts psi.
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Os métodos patoldgicos casavam-se bem com o0s genéticos.
Binet chegou a propor o que designou de método psicogénico.
Consistia ele em seriar, numa ordem de desenvolvimento da
inteligéncia, um certo nimero de atrasados e de estudar através dessa
série um fendmeno particular, como aatencdo. Verificavacomo essa
funcgdo evoluia, quaisas etapas de desenvol vimento registradas. Ora,
0 que tornava estas duas investigagdes compativeis era o facto de
terem um mesmo denominador comum ou um mesmo eixo. O da
comparacgdo. A logica da relagdo populacional permitiu a
configuragdo de um quadro explicativo no qual s nos podemos
aperceber das caracteristicas psiquicas de um individuo quando
tivermos determinando o que as distingue das outras categorias de
individuos. Entéo, conhecer a psicol ogiade umacriangaoutracoisa
nao seriaque saber em que € que ela, naidade em que se encontrava,
se distinguia das outras classes de criancas, em verificar o que
possuia a mais ou a menos, em que é que se assemelhava ou se
distinguia. (CLaPAREDE, 1952, p. 54). O conhecimento individual
era portanto um problema de relac&o e de relagdo socia. N&o ha
davidaque, depoisde Binet, aobservagéo isolada passou aassociar-
Se ao acaso e ao erro. Mas ndo tenhamos ilusdes. O teste permitiria
encontrar com rigor todo e qualquer caso desviante, permitindo um
investimento sobre cada actor e uma andlise detalhada como nunca
antes fora possivel. Na verdade, qualquer olhar individualizado
passou a confundir-se durante a centlria de Novecentos com
terapéutica. Foi paratanto criadaumaoutraespecializacdo cientifica,
denominada pedotécnia, e cujo objecto se esgotavaapenas nos casos
particulares e especiais que a tecnologia do teste fazia aparecer na
din@mica escolar.

A questéo ndo se esgotava porém no quantitativo ou avoltada
inferioridade e da superioridade. Como sabemos, mais do que
hierarquizar, a escola moderna procura diferenciar. Ao lado das
diferencas de capacidade deinteligénciaou de trabal ho, estariam as
vérias aptiddes qualitativas de cada individuo. Afirmei h& pouco
que a metodol ogia do teste servia um claro proposito de regulacéo
social porque permitia separar e afastar 0s anormais da instituicéo
escolar. Pois agora esse propésito de sugerir um alinhamento social
objectivamente conveniente as necessidades administrativas
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consistiria sobretudo emajustar o individuo ao meio. A psicologia
experimental estaria também em condi¢Bes de responder
positivamente a utopia do século passado, afirmando-se senhora
dos meios que permitiriam colocar, um a um, the right man in the
right place. A questdo da orientacdo, ou melhor, da seleccéo
profissional surgiu no campo educativo a volta desta dindmica da
optimizagdo dos recursos humanos. O objectivo econémico da
maxima rentabilidade seria atingido se fossem aplicadas as
conclusfes expressas em detalhados exames das aptiddes
particulares. Evitar-se-iam dessa sorte a auténtica chaga social das
carreiras erradas, das vocagtes perdidas. As investigacOes neste
dominio, realizadas por Munsterberg, também na primeira década
do século XX, mostravam que ndo eram nem asituagdo nem aclasse
social, mas antes as qualidades e as aptidfes individuais que
deveriam estar na primeira linha das escolhas do candidato a uma
profissdo. De entre elas, contavam-se as funcionais ou intelectuais:

amemoria, aatencdo, a motricidade e ainteligéncia. Era por ai que
se podia encontrar a aptidéo especifica para uma profissdo. Havia
depoisqueascotejar com ostragos de carécter positivo—aprobidade,

0 ardor ao trabalho, a lealdade, a obediéncia, a modéstia, etc. — e
dessa convergéncia resultaria um aumento do rendimento
profissional. (BAumEGARTEN, 1949, p. 1-4). A escola do futuro ndo
teria sO salas de aula mas também diversas oficinas, a fim de
potenciar integralmente as aptiddes profissionais dos seus alunos.

Foi essa perspectiva, de ensinar o amor pelo trabalho, que levou
Kerchensteiner a chamar “Arbeitschule” ao estabelecimento que
fundou, o mesmo se passando, em Portugal, com a*“ Escola-Oficina
n. 1", criada em 1905 e da qual Adolfo Limafoi director técnico-

pedagdgico. Este ultimo acreditava que o facto de todos os alunos
“possuirem umaeducacéo manual, apar daeducagéo estética, mental

e social, contribuiria para a solucdo do problema econémico
portugués’. (Lima, 1925b, p. 22).

Temos vindo a verificar que estes psicologos trocaram alma
por aptiddo efalaram desta exactamente como se de maisum recurso
se tratasse. Na sua linguagem, as aptidées confundiam-se com a
totali dade dos processos psiquicos. Olhavam entao preferentemente
para elas sob o angulo do rendimento: rendimento escolar,
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rendimento profissional, rendimento social. E |6gica comparativa
continuava a campear, ainda que este exercicio nos remeta apenas
para o que ha de particular, Gnico e exclusivo, num individuo
determinado. De facto, a aptidao, no seu sentido absoluto, foi entéo
definida como o que excedesse a horma, a diferenca patente entre
duas criangas que possuissem 0 mesmo nivel mental. Mas, ainda
gue a aptiddo tendesse a ligar-se a uma disposi¢do natural, ela sd
poderiasurgir ao sujeito como umaaposi¢éo externa. Por sk mesmo
ele ndo tinha os meios que Ihe permitissem conhecer as suas
qualidades mentais e as suas inclinagdes de caracter. M ultiplicaram-
Se 0s testes vocacionais e 0s servicos de orientac8o no interior dos
estabel ecimentos educativos em nome do conhecimento da
verdadeiraidentidade pessoal como correspondendo a uma posi¢ao
social. A classificagdo e asel eccéo estavam portanto estruturalmente
ligadas ao planejamento econdmico.

Tentarel de seguida precisar melhor asdiferencasentre umteste
de idade e um de aptiddo a fim de que a agumentacdo se possa
desenvolver. No primeiro escolhiam-se provas referentes aos
processos psiquicos que eram, mais particularmente, funcdo do
desenvolvimento mental dacrianca e que se acreditava progrediam
mais ou menos regularmente com aidade. O teste deidade foi assim
0 primeiro instrumento populacional que permitiu visualizar,
disciplinar e inscrever a diferenca, janédo sobre o corpo do sujeito,
mas a partir do seu interior, da superficie que ligava directamente a
conduta com apsique. Nalinhadirecta do conceito deidade mental
ou idade deinteligéncia, proposto por Binet, foi cunhado por Stern,
e generalizado depois de 1912, o de Quociente Intelectual que
correspondiaao quociente daidade mental, dividido pelaidadereal.
O QI que se extraia dos testes de determinacéo da idade mental
exprimiriapois uma espécie de aptidao mental geral média, embora
passasse historicamente a valer como a identificagdo da posicéo
relativado individuo. Eraa“inteligénciaglobal”, como Ihe chamou
Claparede (1931, p. 129), que aqui estavaem causa e por iSso mesmo
0 QI passou a ser visto como uma espécie de segundo Bilhete de
Identidade, ainda que os testes de idade manifestassem uma fraca
variabilidade dos perfis individuais. Em todo o caso, esta grelha
classificatOria representaria a possibilidade de um enorme trompe
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I’ oeil burocrético, como |he chamou Benedict Anderson, em
Imagined Communities (2000, p. 184): o mundo social seria
composto de replicactes plurais e o particular uma representacéo
provisiona deumasérie. A condi¢do devisibilidade de cadacrianca,
ficava aqui fixado era 0 seu nimero serial.

No teste de aptiddo estaldgica seriamuito mais afinada. O que
se pretendiadeterminar era o lugar social que uma crianga ocupava
entre as suas congéneres, mas desta feitatdo somente em relagcdo a
essa mesma aptiddo. A questdo, j& se adivinha, estava em saber o
guanto exactamente, para uma aptiddo considerada, esta crianca
estaria acima ou abaixo daquela outra. Tratava-se agora do
|levantamento efectivo daindividualidade psicol 6gica, de se comecar
tracar o pretendido mapadafisionomiamental de cadacrianca. Sigo
denovo Claparede (1931, p. 245) quedistingiu as aptiddes conforme
elas se referissem (i) a fungBes mentais isoladas (memoria,
sensibilidade, atencdo, reaccéo) (ii) ao modo como se comportavaa
actividade mental em funcdo do tempo (fatigabilidade,
educabilidade, constancia), (iii) aorientacdo geral do espirito. Aqui
falava-se portanto em “inteligénciaintegral”. E neste particular os
psicologos recorreram as técnicas de Galton e ao método dos
percentis— que este propuserajaem 1863 nos Métodos Estatisticos
—afim de graduarem as aptiddes. Um percentil seria pois o lugar
ocupado por um individuo numa populacdo de cem, segundo os
resultados obtidos por um teste determinado. Porque matematizava
a diferenca numa escala téo longa, acreditava-se que assim podia
ser diagnosticada, com grande exactidé@o, a aptiddo de cada
individuo. E evidente o contexto normalizador que esta avaliago
criava de imediato: devia ser interpretada pela criangca como
reflectindo o seu grau de adaptacéo relativamente as expectativas
que os outros tinham dela. O seu crescimento deveria fazer-se na
direccéo desse horizonte.

Mas a dindmica da integracdo social jogava-se
fundamental mente noutro tabuleiro e informava tanto os testes de
idade como os de aptiddo. E sabido que Galton desenvolveu o
conceito de distribuicdo normal para visualizar a variabilidade
porque acreditava que os fendémenos biol 6gi cos e psi col 6gicos eram
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governados por leis precisas. Do mesmo modo, assumia que as
qualidades de uma populagéo variavam de acordo com um modelo
previsivel estabelecido pelas longas séries estatisticas. O real tinha
para Galton uma expressao gréficamuito rigorosa: umacurvacujas
oscilacBes se organizavam de forma regular e simétrica a partir de
um meridiano. Se a curva obtida pela soma das observacdes
apresentasse aformaduma ogivaregular —aogivade Galton equiva
jdsevé acurvaem formade sino apresentada por Gauss — indicar-
nos-ia que a distribuicéo era conforme a lei da probabilidade dos
desvios e que, por exemplo, 0 nimero de criangas escolhido nos
dariaumajustafisionomiado conjunto. Se, pelo contrario, aogiva
era quase plana ou muito abaulada, isso significaria que a nossa
amostra era imperfeita, pois as criangas escolhidas pertenciam
sobretudo a uma regido média ou a uma das extremidades, ndo
espel hando assim com rigor a populacdo. Entéo, fosse qual fosse o
retrato, o Unico verdadeiro seria aquele em que os individuos
variavam em volta de um tipo central, de modo a que cada aptidéo
individual pudesse ser um desvio maior ou menor da tendéncia
central ou dotipo dasuaidade, sexo ou grau, etc.. O mesmo principio
também se aplicava aos testes de idade. Inclusive nas criangas
normais e com amesmaidade, explicava Claparede (1931, p. 226),

sepodiamregistrar diferencasde nivel de acordo com agquele padrao.

As investigacBes de Binet, Bodertag e Goddard, com populacfes
rondando entre 200 e 1300 criancgas, chegaram a resultados muito
aproximados e que validavam alei de Galton, emboraaindanéo de
forma rigorosamente perfeita. A fotografia em que o real era
exactamente coincidente com a sua antecipagdo estatistica foi

fornecida por Terman, a partir de testes aplicados em 905 criancas
escolhidas ao acaso, huma populacdo com idades compreendidas
entre os 5 e 0s 14 anos. Verificou ai que as criancas duma idade
determinada n&o tinham todas o mesmo nivel mental e que apenas
50% estavam no dasuaidade; que 20% delastinhaum ano de avango
e outra igual percentagem um ano de atraso; por fim, que 5%
apresentavam dois anos de avanco e também outros 5% dois anos
de atraso. (CLaPaRrEDE, 1931, p. 228).

Estaausénciade umafracturaclarananormalidade recol ocava
aciénciapsi no centro da argumentag@o desenvolvida pelo poder
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moderno. A tematicaque agui desenvolviagiravaefectivamenteem
torno da perpétua mobilidade posiciona do individuo. Os testes
equiparavam a existéncia individual a uma arte da fuga ao desvio,
naluta pela permanénciaadentro dos niveis standard ou no designio
de os superar. E as marcas individualizadas que criaram agiriam
também sobre a organizagdo escolar: 0s psicdlogos recomendaram
naturalmente que as classes se deveriam constituir a partir daidade
mental e ja ndo mais sobre aidade real, e que 0 ensino se teria de
adequar as aptiddes particulares de cada aluno. Desta forma, a
tecnologia dos testes disponibilizou a instituicdo escolar a
possibilidade de operar no sentido daregulacéo do detal he, levando-
a a estabel ecer uma grelha de atributos de tal maneira complexa e
exaustiva que pudesse antecipar o que havia de aleatério e
imprevisivel na conduta de cada um dos seus alunos. A dindmica
trazida pelos testes continuaria nas tabelas que percebiam e
registavam os tracos da conduta individual em termos de
conformidade-desvio relativamente as normas-padréo.

Estes psicologos dirigiram também os seus esforcos para o
trabalho escolar. Outra grande tépica foi a da actividade infantil.
Vou-me deter um pouco sobre este assunto, que considero t&o
importante quanto os anteriores. A crianca deixava, também ela, de
poder conceber-se como a espectadora-recipiente para se ver
idealizada enquanto participante activo na elaboracdo dos préprios
conhecimentos que |he eram administrados. Todo o cendrio escolar
teria entdo de se transformar em nome de uma légica de trabalho
inteiramente dependente da mundividéncia particular de cada um
dos pequenos actores. De entdo paracapassou aval er arepresentagdo
da sala de aula como uma espécie de atelier ou laboratérioonde o
aluno trabalhava por sua iniciativa e se ia movimentando sem
restricoes ou obstacul os, contando sempre nas suas iniciativas com
0 auxilio do professor-col aborador. Note-se que neste quadro, é certo
que ainda referido no plano metaférico e ideal, j& ndo esta apenas
implicada aesferadamoral mas aarquitecturaem que decorreriam
todas as aprendizagens escolares. “hoje, em todos os paises’,
afirmava Faria de Vasconcelos nas suas Licdes de pedologia e
pedagogia experimental, proferidas ainda em 1909, “procura-se
subordinar os métodos e 0s programas de ensino, assim como a
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habilitacdo dos professores, as necessidades individuais
fisicopsiquicas da crianca’. (1986, p. 193). Havia mesmo quem a
este respeito falasse de uma verdadeira revolucéo coperniciana. E
entre eles também o nosso Adolfo Lima, para quem a radical
“inversdo” dosval oresacadémicos, “ mercé do desenvolvimento dos
ensinamentos da psicologia’ — “onde o0 mestre era tudo, passou o
discipulo aser tudo!” —implicava que o adulto € que setivesse “de
adaptar asexigénciasdanaturezadacrianca’. (Lima, 1925¢, p. 106).

Foi sob esta batuta da actividade livre que as investigactes
cruzadas dapsicol ogiaexperimental puderam suscitar metodologias
pedagdgicas inovadoras as quais, umas sobre outras, modificariam
de alto a baixo a paisagem e os costumes escolares durante todo o
século passado. Comego por recorrer neste ponto da narrativa as
justificacbes avancadas por Maria Montessori relativas acriagdo de
um auténtico arsenal didactico utilizado no processo de
aprendizagem da sua Case dei bambini, abertano ano de 1907. Os
materiais pedagdgicos propostos por aquela médica italiana
concebiam-se ja a escala da crianca e foram apresentados como
capazes de desenvolver nelaa suacarne mental. Consubstanciaram
um processo espontaneo-sensorial pelo qual se ergueria
paulatinamente, dentro da alma da crianca e depois do adolescente,
0 homem que nelaestavaadormecido. Num reforgo claro daimagem
de marcadalivre escolha e experiénciado aluno — a pedra de toque
dapedagogiacientifica, segundo M ontessori -, as novastecnologias
permitiriam ampliar as possibilidades do trabalho infantil e que a
educagdo pudesse, defacto, atingir o seu objectivo central. Comegar
aser concebida como auto-educacéo, ja quase sem aingerénciado
adulto.

“‘Lactivité del’ enfant se dével oppe dans un rapport direct
avec lematériel, ¢’ est adire avec des objets scientifiquement
déterminés et mis a sa disposition dans son milieu. C’est
cette particularité qui permet de résoudre le probléme de
I"acquisition de la culture. Cette solution consiste d’ abord
a limiter I"intervention de I’ adulte, puis a substituer aux
anciens enseignements du maitre un matériel qui permette
a I’enfant d’acquérir de lui-méme les connaissances
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nécessaires selon ses propres besoins de développement.
Chaque enfant ayant le libre choix de son activité se
dével oppe selon ses besoins créateurs les plusintimes, et il
progresse ainsi dans son instruction. Le développement de
la personnalité se fait donc par des expériences qui
conduisent a une culture supérieure. Le maitre reste dans
son rble de dirigeant et de guide, maisil n’est qu’'un aide,
un serviteur, pendant que la personnalité de I’ enfant se

développe par sa propre force en exercant son activité'”
(MonTEssorI, em texto de 1931, citada por B 6Hm, 1994,
p. 163-164).

Nesta nova dindmica ganharam particular destaque as
investigagdes que reforcavam a centralidade do jogo no interior do
novo dispositivo escolar. Os psicologos do século XX iriam,
igualmente em bloco, atestar o principio segundo o qual o jogo é
N30 apenas o primeiro mas também o mais importante instrumento
a que a crianga recorre para se desenvolver, afirmando que a
caracteristica dainfancia € abrincadeira e que o jogo-brincadeiraé
indispensavel a nutricdo da infancia. Liberdade de iniciativa e
actividade esponténea informavam plenamente esta situacao
socializadora. Claparéde falava da suaMaison des Petites (1915) —
uma instutuicdo de educacdo experimental criada como anexo do
Institute Jean Jacques Rosseau (1912) que acolhia criancas a partir
dos trés anos e até & adolescéncia — como uma escola-casa
plenamente aberta movimentacdes dos seus ocupantes e a
aprendizagem através do jogo. Era esta a sua maxima: “on désire
quelesenfantsveuillent tout ce qu’ilsfont; on désire qu’ils agissent,
non qu’ils soient agis. (CLarPaRreDE, 1953, p. 88). Havia tempo que
pedagogos como Froebel, primeiro, Karl Grosse Sanley Hall, mais
tarde, ja tinham percebido a importancia do fendmeno Iddico na
educacdo. Seria porém necessario esperar pelas primeiras décadas
do século XX paraque os jogos fossem efectivamente apresentados
€como 0 recurso mais adequado do autodesenvolvimento infantil.
Apareceram entdo quer como um agente da satisfacdo das
necessidades da crianca quer como, igualmente, de preparacéo para
assituacBesaqueelairiafazer face no futuro. Raciocinio, reproducéo
dasimpressdes e dasideias mastambém consciénciade si poderiam
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ja ser entao exercitados pelo jogo. As investigacdes
psicopedagogicas de Decroly permitiram-lhe organizar séries
sistematizadas de material de jogos educativos que, podendo ser
utilizados também como testes, visavam principal mente ainiciacdo
da actividade sensorial-motora e intelectual, numa escala de
progressiva complexidade: (i) jogos visuais, (ii) jogos visuais
motores, (iii) jogos motores e auditivos motores; (iv) jogos de
iniciagdo aritmética; (v) jogos respeitantes a nogdo do tempo; (Vi)
jogos de iniciacéo de leitura; (vii) jogos de gramatica e de
compreensdo da linguagem. Na primeira década do século XX
estava-se ja perante uma longa pandplia destas praticas
socializadoras ndo apenas das criangas mas igualmente dos jovens
e dos adolescentes, como o pdde assinalar Faria de Vasconcelos.

A mais-valia aqui contida era essencialissima para o projecto
educativo damodernidade. A dimensdo |Udicafaria o sujeito refluir
sobresi, num trabalho articulado corpo-espirito, equeolevavaainda
a conseguir assimilar o mundo que o rodeava. As exigéncias da
individualizag&o na escola pareciam consubstanciar-se também neste
outro exercicio. Seriacom efeito por intermédio dojogo queacrianca
tinhaapossibilidade de “afirmar o seu caréacter pessoal” nointerior
dainstituicdo escolar. Paraisso, era colocado a sua mercé todo um
aparato de objectos e situacdes que |he iria permitir mostrar-se como
uma “verdadeira méaquina de associacdo” de ideias. E também a
constituir-se a si propria, criando nessa interaccdo 0s seus centros
deinteresse particulares. As brincadeiras constituiriam, finalmente,
araiz necessariaao “estédio defuturaabstracgdo”. (Lima, 1927b, p.
237-238, itdlico meu). Os pedagogos da educagdo novacomungavam
portanto a crenga segundo aqual quanto maisrico e plastico fosse o
sistema de associagfes que a crianga concretizasse no ambiente
escolar tanto mais as suas adaptacdes a0 meio exterior seriam
efectivamente completas. Fora de divida, era por intermédio deste
processo que se comegavaaresolver o problemamaior daadequacéo
funciona do real ao eu e da necessaria acomodacdo deste aquele.
Foi essaoperacéo que Piaget procurou inteligibilizar quando referiu
que o jogo simbdlico constituia o pensamento individual na sua
forma mais pura, permitindo, pelo seu contetido préprio, fazer
desenvolver o0 eu e 0s seus desgj 0s, mas num contexto jainteiramente
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distinto do estabel ecido pelo pensamento racionalista que procedia
a socializacdo da crianga adaptando-a uma realidade externa
compostade verdades comuns e universais. A [6gicaerainteiramente
j& a oposta: “le jeu est donc, sous ses deux formes essentielles
d’ exercice sensori-moteur et de symbolisme, une assimilation du
réel a I’activité propre, fournissant a celle-ci son alimentation
nécessaire et transformant le réel en fonction des besoins multiples
dumoi”. (PiaceT, 1969, p. 212).

Dito de outra maneira: verdade e ficcdo alimentavam-se
mutuamente neste instrumento de producéo da identidade pessoal.
O jogo mostrava que nao poderiam existir uma sem a outra. Julgo
ser este aspecto que mais importa procurar esclarecer agui. E claro
gue estamos perante uma simulac&o. Claparéde de novo: “libre
poursuite de buts fictifs; tel est le caractéere propre de I'activité
ludique”. (1951, p. 135). E, no entanto, nada nela ocorre de forma
desorganizada que a aparente com os mundos da fantasia, da
imaginacdo; esta € fundamental mente uma operagéo da mimesis e
dareconstituicao, pois esté cheia de regras objectivas e de objectos
que projectam situactes familiares. Todos os materiai s e motivacoes
do jogo provém da memdria e de situacfes concretas — trata-se de
uma personificagdo. Os pedagogos da educacdo nova acreditavam
que se produzia assim no espirito da crianga a crenca na presenca
real. Mas o0 jogo, afirmavam-no ainda, era também do dominio da
vidainterna e sO se podiarealizar se 0 desgjo e o livre esfor¢o do
jogador estivessem presentes em pleno. Seriaessaliberdadeinterior
que Ihe daria o necessario controlo de todas as situacdes do jogo.
Adivinhamo-lo: esperava-se que, mais tarde, o excesso de
reproducéo internafizesse com que 0 jogo deixasse de ser jogo e se
convertesse em trabalho. Era nesse momento que se daria a
socializagdo dafungéo integradora. Mas, curiosamente, isso apenas
podia suceder quando a auto-sugestdo do jogo se tornasse muito
invasora da crianca, quer dizer, demasiado real. Os psicologos
identificaram vérias modalidades davida psiquicaque teriam origem
no objecto mental do jogo e nas suas oscilacbes internas e externas,
sintetizando-as numa correspondéncia homdéloga dos seguintes
dualismos: do corpo e do espirito; do eu e do ndo-eu; do verdadeiro
e do falso. O sujeito seria assim conduzido pela prética ludica a
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interiorizag&o do sentido da substéncia ontol 6gica, dareflexdo e do
julgamento e sempre de umaformaprogressiva. Tinhaai portanto o
seu passaporte para avida social.

Em todo o caso, e como o0 notou claramente Faria de
Vasconcel s, que sigo de perto neste ponto da narrativa, o transito
entre 0 uso publico eaactividade dasimulagdo ndo mais abandonaria
0 actor, vida adentro. Seremos por aqui levados a pensar que a
identidade pessoal se jogava hum palco. O drama que sobre ele se
desenrolava podera ser interpretado, entende o socidlogo Erwin
Goffman, como correspondendo atroca social dainformagéo, mas
que, para aquele psicologo portugués, surgia a época como
resultando uma dinamica damais pura aprendizagem dos caminhos
da liberdade. O conjunto das afirmac@es proferidas por Faria de
Vasconcel os deixa perceber que o recurso directo que também fez a
metéforateatral supunha, parasi, a possibilidade de umaregi&o de
exposi¢do na qual os actores estariam sob o olhar ou a presenca de
um publico e, também, de uma outra regido de rectaguarda em que
Sepreparariam paraum dia-a-diade representacdo. Embora separasse
0jogo davida, sente-se que as suas pal avras procuravam esclarecer
alégicadaorganizag8o social daexperiénciaatravés das constantes
trocas de papéis que esta supde na modernidade.

“O jogo pode confundir-se com o drama davida ou melhor
aproximar-se dele, mas, afinal de contas, o que ele é, é 0
drama e ndo a vida. A simulagdo activa dos objectos do
jogo criaum eu artificial. O jogo produz a exibigao ndo so
deum eureal, masdeumafalsapersonalidade. ‘ Que queres
tu ser? Que papel vais tu fazer? . Mas a crianga que joga
nado se contenta em afinar a sua propria personalidade, vai
mais longe e diz: ‘vou provar que sou ndo s6 bem eu, mas
gue posso ser uma outra pessoa, um outro objecto que
escolho e quero ser: um soldado, uma ama, um cavalo, um
touro’. O jogo pbe assim em luz o sentimento nascente da
liberdade”. (VasconceLos, 1986, p. 303).

E destadinédmicaintegradorarapi damente se chegaao problema
central da pedagogia moderna. “La liberté ou la contrainte?”,
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interrogava-se Claparede. (1922, p. 18). A opgéo eraevidentemente
retérica, e servia para introduzir a matéria mais consensual desta
geracdo, a da fusdo simbidtica dos desegjos e motivacdes pessoais
com adisciplinainterior. A capacidade espontanea da crianca, bem

como 0s impulsos que por si prépria queria realizar e concretizar,

nao podiam em caso algum ser suprimidos pelo educador. Onde a
escola tradicional viu esforgo, atencéo forcada, pressdo externa,

disciplina imposta, a Educacéo Nova encontrava agora interesse.

Direccéo e controle seriam as palavras magicas da primeira;

liberdade einiciativaas daoutra. “ E absurdo supor que umacrianca
conquiste maisdisciplinamental ou intelectual ao fazer, sem querer,

qualquer coisa, do que fazé-la, desgjando-a de todo o coragéo”;

“interesse e disciplina so coisas conexas e ndo opostas’ como
sucedia no passado, afirmava Dewey. (1959, p. 84; 1936, p. 170).
Era sobre esta certeza que se deveria realizar a grande utopia: na
escola do futuro existiriaumaidentificacdo absolutaentre o facto a
ser aprendido ou a accdo a ser praticada e o actor que nela se
encontravaimplicado. A educag@o seriaal umareconstruggo continua
da experiéncia, a vida mesma, e ja ndo como anteriormente uma
preparacéo para a vida futura. O professor s6 podia, nesta
perspectiva, partir das capacidades — nativas ou adquiridas na
experiéncia— em actividade navida da crianga; a matéria a estudar
outra coisa ndo seria que o prolongamento das acc¢Bes em que o
aluno jaestivesse de al gumaformaempenhado. A ser assm, acrianca
teriaum fim pessoal que adirigia e conduzia ao longo do processo
de aprendizagem. A actividade, no sentido de self-activity, seria o
“nome para o fim Ultimo da educagédo” . (Dewey, 1959, p. 138).

A mesma tese surgiu muito claramente expressa também em
Ferriere, quando afirmou que o ideal daescola activa por si posto a
circular naEuropa, apartir do ano do termo dal Grande Guerra, era
0 da “actividade espontanea, pessoal e produtiva’. O principio de
que o verdadeiro trabalho correspondiaa* umaactividade espontanea
e inteligente que se exerce de dentro parafora’, veio a encontrar o
maior eco junto da comunidade educativa, transformando-se na
bandeira de toda esta geracdo. A base da educagéo seria assim 0
“impulso vital espiritual daCrianga’ e educar consistiria“em partir
do que &, afim de conduzir (ex-ducere) para o que é melhor”. O
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modelo de Ferriére atendia a expressao criadora da crianga,
procurando também desse modo responder “aquela aspiragdo de
liberdade” que se encontrava “no fundo de cada alma humana’
(1965, p. 18, 20, 35, 75 e 77).

Tomar como base o impulso vital dacriangasignificava, desde
logo, partir das suas actividades manuais e constr utivas. O educador
moderno teriaquetirar o maior partido da espontanei dade associada
nos trabalhos manuais para favorecer a emergéncia dos valores
espirituais naamainfantil. Esta segunda geracdo dapsicopedagogia
empenhou-se em demonstrar a continuidade entre a actividade
manual, sinal da precedéncia da inteligéncia prética sobre a
inteligéncia tedrica, e o progresso moral. Bateu-se ndo so pela
insercdo dos Trabalhos Manuais nos planos curriculares do ensino
primério e secundario como pela afirmacao da sua centralidade em
termos socializadores. E certo que actividades tais como apicotagem,
aolaria, a cartonagem, a modelagem, a encadernacéo, os trabalhos
com o vime, amadeira ou o ferro foram referenciados no contexto
mais alargado do exercicio corporal e como mais valias para o
desenvolvimento psiquico e intelectual da criangca. Learning by
doing, passou aafirmar-se aos quatro ventos. Ostrabal hos manuais,
adaptados a idade mental da crianca, afirmou-se ainda amiudadas
vezes, incrementariam as faculdades de observacéo, comparacéo,
imaginacado, estimulariam o espirito de iniciativa e de cooperacao,
favoreciam a eclosdo de qualidades como a exactidao e o rigor.
(VAasconceLos, 1915, p. 44-45). Nao obstante, o quadro dereferéncia
erabem mais vasto que o circunscrito pelo progresso do corpo e do
conhecimento, das faculdades intelectuais e psicoldgicas. Esta
actividade permitiria, ainda, mostrar que a adaptacéo social — e
verifique-se que neste caso era 0 meio que se colocava ao servico
do individuo, a escola fornecia a ocasido para a crianga trabal har
com 0 corpo e as maos — resultava do cruzamento simulténeo do
ensaio, da sensacdo, da comparacdo, do juizo e da invencéo livre.
Quem ndo conhece, peguntava Ferriére, “0 prazer que as criancas
sentem ao inventarem e ao criarem qual quer coisade solido?’ (1965,
p. 82). O Belo e 0 Bom brotariam assim juntos do engenho e da
perseveranca do trabalho infantil. Como se nessa manipulagéo a
crianca estivesse por si a construir 0 mundo e ao mesmo tempo a
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adaptar-se as leis naturais que o regiam. Os trabalhos manuais
satisfaziam inteiramente esse encaixe. O elenco das suas
virtualidades morais e sociais permitiaao mesmo Ferriére delimitar
0 espaco da harmonia e da cooperacéo social. Eram em nimero de
sete as vantagens disciplinares:

“1° Os trabalhos manuais desenvolvem a sinceridade. No
trabalho concreto ndo h& mentira possivel, nada a esconder.
Um objecto é bem feito ou mal feito. Resulta dai que nada
permite melhor ao pedagogo dar-se contado carécter moral da
Crianca que vé-la trabalhar com as suas méaos.

2° Namesma ordem de ideias, a emulag&o assenta numa base
solida, quer se trate da comparagdo entre o trabalho de uma
crianca e o das outras, quer a crianga compare entre si 0S seus
préprios trabalhos do passado e do presente para tomar
consciéncia dos progressos que fez. N&o ha aqui lugar parase
vangloriar sem razao.

3° E, naquela que conseguir fazer algo de bom, ha, em
contrapartida, uma seguranga, uma consciénciade st mesmae
do seu valor que constitui uma das maiores alavancas do
progresso e um agente de sucesso havidal...]. Se o trabalho
manual abate o falso orgulho, grorifica o orgulho legitimo e
sdo. [...]

49 A estima pelo utensilio] junta-se a estima pelo trabal hador.

A Crianca aprende que agir vale mais do que falar [...].

Abandonara atendéncia para considerar o trabalhador manual

como um inferior, etodaasuavisdo futuradas questdes sociais
e operérias se tornara mais sa e mais justa.

5° Pode-se também despertar o altruismo fazendo confeccionar
aos alunos maisvelhosuma parte do material escolar necessario
aos mais jovens, incapazes de o fabricarem[...].
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6° Os psicofisiol ogistas reconheceram ha muito que existe na
Criangaumarepercussdo das actividadesfisicas nas faculdades
psiquicas. Da mesma forma que o caracter moral da Crianga
transparece na maneira como trabal ha manual mente, assim as
marcas dei xadas pel o trabalho manual se encontrardo em todas
as actividades superiores do espirito; elas agirdo no sentido da
formagao do carécter. E encontramosassim aL el do Progresso:
diferenciacéo e concentracdo complementares. No dominio do
trabalho manual, a diferenciac&o traduz-se por umahabilidade
e uma maleabilidade cada vez maiores; a concentracdo, por
uma firmeza, uma seguranca, uma precisdo, umaresisténcia e
uma preserveranga crescentes. E eis a repercussdo destas
qualidades no dominio psiquico do carécter [ ...]. Sob este ponto
de vista, uma longa pratica dos trabalhos manuais € uma
auténtica escola de cultura moral.

7° Finalmente, o trabalho manual permite melhor que qual quer
outro acolaborac&o de que nasce o sentimento da solidariedade
e do seu valor no mundo”. (FERRIERE, 1965, p. 83-84).

A socializag@o escolar tinha claramente este recorte: sO se
poderia influenciar a conduta individual da crianca, em ordem a
obter comportamentos socialmente padronizados, se se retivessem
as suas aspiragoes, 0s seus desej 0s e as suas capacidades préticas. E
tratar-se-ia, novamente, de uma acgao sobre outra ac¢éo. Foi John
Dewey quem mais se deteve em consideragfes sobre a lei do
interesse, defendendo que era ai que se estruturavam os aspectos
dindmicos da assimilagdo com a acomodagdo. Escolho, ao acaso,
duas afirmagdes suas sobre os grandes objectivos da escola: “todaa
educacdo é social, sendo, como €, uma participacdo, umaconquista,
um modo de agir comum”; “o objectivo da educagéo €, de modo
geral, levar os educandos a ter as mesmas ideias que prevalecem
entre os adultos’. (Dewey, 1959, p. 17 e 24). A linguagem dosfins
€ ade sempre: disciplinae normalizagdo social. Contudo nestafase
histérica e no ambiente escolar aqueles objectivos concretizavam-
se através da maxima da accdo livre e do papel que esta
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desempenhava na constitui¢&o das diversas operagdes mentais e do
pensamento infantil. O trabalho ficaria inteiramente consagrado e
justificado porque correspondiaauma necessidade internado sujeito.
De facto, o interesse surgia a Dewey como um impulso ou habito
gue geravaum propésito com forcasuficiente paramover umapessoa
a lutar pela sua realizagé@o. Significava, portanto, “actividade
unificada, integrada’ (1959, p. 96). A questdo propriamente
ontoldgica resolvia-se na mesma operacdo. Era a outra face do
espelho. N&o faziaqual quer sentido, continuava o mesmo pedagogo,
“distinguir o interesse do eu”; seriam “dois nomes para designar
uma coisa unica: aespécie e aintensidade do interesse activamente
tomado por algumacoisarevelae mede aqualidade doeu existente”.
(Dewey, 1936, p. 428). O “interesse verdadeiro” mostrava que o
sujeito e o mundo exterior se achavam juntamente empenhados numa
relacdo em constante progressao, “que uma pessoa se identificou
€ONsigo mesma, ou gque se encontrou asi mesmano decurso de uma
accado”. (Dewey, 1959, p. 120).

Dewey caracterizaria, ainda, 0s interesses infantis como
essencialmente moveis e transitérios, consubstanciando nesse
sentido umafuncgao de tipo propulsivo. A tarefa do professor podia
entdo clarificar-se um pouco mais: deveria considerar 0sinteresses
ora como signos reveladores das necessidades profundas ora como
virtualidades de funcdes novas nacrianga. Eram, portanto, maisum
sintoma genético que permitiria fundar a educagcdo como uma
din@mica alicergcada sobre as tendéncias inatas. O educador via-se
assim investido do papel de intérprete desses sinais manifestos ou
de criador das condi¢des favoraveis ao seu transito e livre eclosdo
na situacdo da sala de aula. Essa outra qualidade de avaliador dos
sintomas, dos processos i nternos que procuravam transmutar-se em
assuntos externos, faria dele essencialmente um terapeuta.
(CLaPaRreDE, 1922, p. 19). Esta seria a Ultima faceta, espécie de
imagem-limite do professor ao longo da ultima centdria.

A l6gica do império terapéutico comega por nos devolver a
figurado professor como um auxiliar-facilitador de processos criados
inteiramente pela natureza. Quando se prop0s responder de frente a
questdo “o que é aEscolaActiva’, Ferriere falou naturalmente, ea
cabeca das suas consideracfes, da aplicacdo das leis da psicologia
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genética a crianca, do necessario conhecimento das aptidfes, do
equilibrioindividual. Mas o que procurou essencia mente sublinhar
foi a possibilidade da accéo educativa, confundindo-se ja com o
alimento espiritual que cadacriancanecessitaria, vir aatingir aesfera
por exceléncia mais indoméavel da sua ama: o quadro que tragou
desvenda o designio de expandir a arte de governo dos alunos até
aos dominios do seu inconsciente. Os objectivos que a visao de
Ferriére perseguiaseriam expressamente os da producéo de cidadaos
amantes da ordem, mas esse designo remetia-o para a autonomia,
conceito este que traduzia por equilibrio e harmonia das
manifestacBes pulsionais. E nds estamos de novo regressados as
tematicas do dominio de si. SO que agora 0 ambito em que elas se
viram inscritas pelos psicologos era o da formagéo social de
sentimentos inatos. Nesta perspectiva, a“EscolaActiva’ agia, ndo
sobre os sintomas exteriores do “Bem e do Mal”, mas sobre a sua
“origem profunda’. Procurava, fundamentalmente, “conhecer o
subconsciente: instintos, tendéncias, impul sos, intui cées einteresses
espontaneos, a fim de os utilizar, canalizar e de os fazer servir o
progresso espiritual da Crianga’. Erapor essaviaque“aRazéo ea
Vontade” predominariam sobre “o Coragdo e a Intuicdo”. De outro
modo, afirmava Ferriére, “0 espirito toma posse das tendéncias
subconscientes: € a isso que se chama o dominio de si proprio”.
Desta maneira, a “EscolaActiva’ estava segura de se conformar
com os ideais sociais da “Ciéncia moderna’, formando
personalidades “equilibradas e harmoniosas que, longe de serem
egoistas, teriam o “sentido inato da solidariedade” e seriam, assim,
“obreiros activos e construtivos da Justica e da Paz no mundo”.
(FERRIERE, 1965, p. 218).

Concluséo

E neste contexto de um trabal ho sobre ainterioridade profunda
gue tem sentido colocar o problemadanormalizagéo e de disciplina
no interior da escola moderna. A méxima néo seria mais a do
conhece-te ati mesmo mas a do domina-te ati mesmo. Importava,
assim, encontrar 0s meios que permitissem rebuscar o inconsciente
dacriancacomo umaesferaespiritual com vidaautonoma. Sabemos
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que os discursos a volta do problema moral e a correspondente
criac8o de tecnologias disciplinares conheceram uma significativa
aceleracdo e complexificagdo namodernidade. Também apedagogia
quistraduzir este programa politico, enquanto reivindicou parasi o
estatuto de ciéncia positiva.
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FORMACAO DOCENTE, ESCRITA DE SI E A
PRODUCAO DE MODOS DE SUBJETIVACAO

Viviane Cristina P. S. Maruju
Betina Schuler™

1 Uma entrada na tematica

Este artigo trata da relacéo entre a escrita de si no espago da
formacdo docente e a producéo de modos de subjetivacdo, a partir
de uma pesqguisa geneal 6gica com Nietzsche e Foucault. Resulta,
pois, de pesqguisa desenvolvida no Observatério de Educacdo da
Universidade de Caxiasdo Sul — UCS} através dalinhade pesguisa
Educacdo na Diferenca.

Esta tematica emerge enquanto pesquisa, quando nos
deparamos com a escrita como prética relevante para a formacéo
universitéria, uma vez que os académicos sempre estdo as voltas
com artigos, resenhas, relatérios e trabalhos diversos que se
constituem, sobretudo, pela escrita. Escrita realizada frente as
demandas diversas que estabel ecem tanto os contelidos como a sua
forma de apresentacéo.

“ Graduandado curso de L etras da Universidade de Caxias do Sul — UCS. Integrante
do corpo discente como Bolsista BIC-UCS do Observatorio de Educacéo daUCS
na Linha de Pesquisa Educacdo na Diferenga até o ano de 2011.

" Doutora em Educago. Pés-Doutorada em Educacdo e em Ciéncias Humanas.
Docente no Centro de Filosofia e Educagéo, e no Programa de P6s-Graduacéo
em Educagéo da Universidade de Caxias do Sul.

1 O Observatério de Educacéo da UCS é um espago que redine pesquisadores com
diferentes niveis de formagéo e tem por objetivo potencializar a pesquisaem torno
das teméticas: Educag&o, Infancias e Juventudes através de suas quatro linhas de
pesquisa. Esta pesquisa especifica teve a orientagéo da Prof2. Nilda Secanela e
como coorientadoras as professoras Betina Schuler e Sénia Reginada L uz Matos.
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Deste modo, como campo de investigacdo, foram tomados os
trabalhos finais produzidos em formato de Relatérios de Estégio
por umaturmado curso de Pedagogia da UCS, composta por nove
académicas matriculadasno Estégio 11 (voltado adocéncianosanos
inicias do Ensino Fundamental). Tal Relatério de Estagio era
composto de oito secOes apresentadas naseguinte ordem: aEpigrafe-
Mensagem, os Agradecimentos, alntrodug&o, o Perfil do Educador,?
aAndlise daRealidade, o Projeto de Estégio, os Planosde Aulae as
Consideragdes Finais. Sua escrita € realizada com base nessas
demandas e em suas convocacfes. Vale lembrar, ainda, que o
Relatdrio de Estagio funciona também como um instrumento
avaliativo. Percebemos, a partir destas se¢bes, as inUmeras
possibilidades de andlise que o Relatério de Estagio, como material
empirico, nos oferecia.

A partir disso, as andlises focaram-se no Perfil do Educador,
por entendermos ser este um espaco potente paraanalisarmosaforca
subjetivadora da escrita, uma vez que € neste espago de maneira
maisdireta, que temosaconvocagdo paraa constituicéo de um perfil
compreendido tanto como modelo quanto como promessa de
docéncia

Neste sentido, este artigo busca problematizar os modos de
subjetivacdo valorados na escrita do Perfil do Educador, tomada
como uma técnica de si® e atravessada pelas forgas morais e por
exercicios éticos. Assim, desafiamo-nos acompreender o que podea
Escritade Si do Perfil do Educador no Relatério de Estagio, como

20 Perfil do Educador constitui uma das segdes destes Relatdrios de Estégio. Neste
espaco de escrita se faz 0 andincio tanto da concepgéo metodol 6gica que embasa a
prética docente dessas académicas, como dos seus compromissos e das promessas
com a futura profissdo. Todavia, alguns modos de resisténcia também se operam
nesse espaco de escrita.

3Astécnicasdesi permitem que osindividuos realizem sozinhos, ou com aajudade
outros, transformagdes em seus pensamentos e condutas, com a finalidade de
atender a um certo modo de estar no mundo, e de atingir um determinado estado
de felicidade, ou seja, as técnicas de si estdo implicadas na constituigdo da
subjetividade. Para Foucault (2010a, p. 198): “Estas devem ser entendidas como
préticas racionais e voluntérias pelas quais os homens ndo apenas determinavam
para si mesmo regras de conduta, como também buscavam transformar-se,
modificar-se em seu ser singular, e fazer de sua vida uma obra que seja portadora
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umatécnicadesi, em relagdo aproducdo de modos de subjetivacéo,
abrindo assim para outras possibilidades de experimentacdes tanto
de escrita quanto da propria docéncia.

2A genealogia e suas possibilidades

A genealogia como método de pesquisa vem possibilitar
questionamentos que desestabilizam as nossas mais caras certezas,
pois 0 questionamento geneal dgico tem como objetivo problematizar
ndo sb os valores que nos constituem, mas, sobretudo, se propde a
problematizar o préprio valor desses valores. Entéo, é neste sentido
que se questiona: Para quem determinado valor € importante? Por
que operar com esse valor e ndo com outro? Em que circunstancias
e condicBes o valor em questdo foi produzido? E como estéo sendo
operadasasresisténcias? E, ainda, quaisforgas estiveram implicadas
na sua fabricagc@o? (NietzscHe, 2009).

Nesta dinémicado questionamento, vamos percebendo que ndo
existe o “valor em si” das coisas, ou sgja, uma esséncia garantidora
de permanéncia, constancia e certeza desse valor, mas 0 que temos
sdo relagBes de forgas constituindo uma multiplicidade de efeitos.
Vamos problematizando, justamente, a fragilidade dessa garantia
fundada na preexisténciade algo, em suacontinuidade e, sobretudo,
nanossacrengade que* o presente se apoiaem intenc¢oes profundas,
necessidades estaveis’. (FoucaulT, 2010b, p. 29).

A genealogiavai possibilitar, assim, questionarmos o que nos
é apresentado como inquestionavel, pois vai operar um importante
deslocamento em suas andlises ao potencializar ndo as defini¢des
ontol égicas, mas 0 seu funcionamento, ou segja, a genealogia ndo
esta preocupada em estabel ecer defini¢des acerca do que sgja este
valor, porque asua poténciaestaem mostrar aarquiteturadosvalores
em questdo, seus efeitos de verdade, sua descontinuidade, sua
provisoriedade e, portanto, suaficcionalidade.

de certosval ores estéticos e que correspondaacertos critériosde estilo.” Emrelagéo
a este trabalho, as técnicas de si aparecem com seus atravessamentos morais,
confessionais e também com movimentos de resisténciaa esse modo de existéncia.
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Desse modo, a genealogia vem questionar o conhecimento, o
saber, averdade, ao explicitar as circunstancias e as condic¢des de
possibilidade para a constituicdo dagquele valor como um valor
importante, ou segja, questiona as verdades que sdo aceitas por estar
sob a égide do natural. Alias, vale lembrar que o natural também é
umvalor: ovalor das coisasdadasapriori, umvalor que, nasbatalhas
pelaimposi¢éo de sentido, faz negar todo um mundo de diferenca.

Pensar a pesquisa em termos de val ores € pensarmos que ndo
existe, em um lugar preestabelecido, o “valor verdadeiro” a ser
descoberto, porque o que temos s0 apenas condi ¢des, circunstancias
e possibilidades para a constituicdo dos valores. Valores
compreendidos como uma invengdo humana. Por esta razéo, a
geneal ogia chama a nossa atencéo para uma:

[...] nova exigéncia: necessitamos de uma critica dos
valores morais, 0 proprio valor desses valores devera ser
colocado em questao — para isto é necessario um
conhecimento das condic¢des e circunstancias nas quais
nasceram, sob as quai s se desenvolveram e se modificaram.
(NieTzscHE, 2009, p. 12, grifo do autor).

Todo conhecimento € filho do seu tempo, das questfes sociais
epoliticas, isto €, das condi¢des de possibilidade paraa constitui¢do
daquele valor como um valor importante. Por isso a genealogia,
sendo método e ferramental tedrico, vai empreender umacriticaem
relacdo atudo aquilo que é considerado natural, normal e universal.

Se as condic¢des e as possibilidades sdo elementos de andlise
importantes para a geneal ogia, ndo menos importante € a suaforca
interpretativa, pois a partir dela temos a possibilidade de criar o
novo, buscando o singular em relag@o ao que se pesquisa.
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Dai, paraageneal ogia, umindispensavel demorar-se: marcar
asingularidade dos acontecimentos, longe de todafinalidade
monotona; espreita-los |4 onde menos se os esperava e
naquilo que é tido como ndo possuindo histéria — os
sentimentos, 0 amor, aconsciéncia, 0sinstintos; apreender
seu retorno ndo paratracar a curvalenta de uma evolugao,
mas para reencontrar as diferentes cenas onde eles
desempenharam papéisdistintos. (Foucautr, 2010b, p. 15).

Assim, passamos a pesquisar ndo para comprovar, nem para
repetir ou muito menos para confirmar, mas para tratar a pesquisa
em sua singularidade, naquilo que néo foi significado e, por isso
mesmo, pode se constituir em um espago de resisténcia.’ Frente a
isso, a pesquisa genealégica ndo tem como se constituir em uma
descoberta ou revelacdo, porque sua perspectiva é da ordem da
invencdo. Invencao de outros valores, de outras rel agbes com estes,
de outros saberes e modos de existéncia.

Entretanto, pesquisar geneal ogicamente ndo significa operar
sem nenhum valor, mas operar com outros valores. Valores que
escapam a estrutura binéria do certo e do errado, do bem e do mal,
do verdadeiro e do falso. Com isso, o fazer geneal 6gico estabel ece
um valor importante para suas andlises a poténcia de vida e seus
efeitos. Poténciade vidaque ndo sefaz nasemelhanga, naigual dade,
na continuidade, nos inicios-primeiros. A sua relevancia esta em
observar, pesquisar, problematizar o que n&o foi significado,
deslocando o nosso olhar para o que é singular; oportunizando,

40O conceito deresisténciadesenvolvido por Foucault (1990, p. 3) vai problematizar
os modos de governo pelo qual somos submetidos e que, através de seus regimes
de verdade, vai nos constituir de uma determinada maneira. A resisténcia néo
significa, entretanto, estabelecer uma relacéo de ndo governo, mas se constitui
“como [uma) maneirade suspeitar dele, de o recusar, deo limitar,, de lhe encontrar
umajustamedida, de ostransformar, de procurar escapar a essas artes de governar
ou, em todo caso, deslocé-lo, a titulo de reticéncia essencial”. Nesse sentido, o
Perfil do Educador se constitui como um paradoxo em relagéo as préticas de
governo, pois que neste espaco de escrita ha também a constituicdo de outros
modos de subjetivagéo em relagéo a docéncia.
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portanto, experimentacdes que se constituem a partir desses
deslocamentos. E isso sO € possivel quando questionamos e
estranhamos aquilo que nos € costumeiro, normal e natural.

Foi através desse percurso geneal 6gico que perguntamos quais
valores sdo valorados na constitui¢do do Perfil do Educador. Por
que esses valores e ndo outros? Qual o regime de verdade colocado
em funcionamento nesse processo de subjetivacdo? Por meio de
que verdades esses académicos se comprometem com um
determinado modo de ser docente?

A partir dessas problematizacGes frente ao Perfil do Educador
— como uma técnica de si que coloca em funcionamento as forgas
da escrita na subjetivagdo — tramam-se trés discursos’ que operam
cada qual com valores que séo constituidos e constituidores de um
modo de estar na docéncia, que se atravessam e se produzem. Vale
ressaltar, ainda, que os trés discursos ndo se constituem categorias
excludentes, pois os mesmos podem operar por meio de uma
composi¢ao que vai, desta maneira, produzir efeitos diversos.

Muito autores debrucaram-se sobre a problematizacéo da
formac&o docente e 0s modos de subj etivacdo, nos atravessamentos
do tecnicismo e do pensamento critico. Todavia, nesta escrita, estas
perspectivas aparecem encarnadas e fazendo funcionar determinados
modos de existéncia quanto a docéncia, analisadas a partir dos
memoriaisja citados nos jogos mesmo de saber-poder e nas brechas
éticas. Assim, a seguir, trazemos um mergulho nos conceitos que
funcionaram nestainvestigac&o como instrumentaisde andlise, para
pensarmos a relacdo entre a escrita como uma técnica de si e a
producdo de modos de subjetivacéo, a partir das teorizagOes de
Foucault.

5 Para Foucault (2010b), os discursos ndo séo apenas de uma ordem linguistica,
onde significado e significante representam umarealidade. Naverdade, os discursos
sdo constituidores dessa realidade, na medida em que néo sé descrevem aquilo de
que falam, mas produzem os objetos dos quais falam. Essa producéo, no entanto,
sefaz sob certasregras. Neste sentido, “ cada sociedade tem seu regime de verdade,
sua ‘politica geral’ de verdade, isto &, os tipos de discursos que ela acolhe e faz
funcionar como verdadeiro; os mecanismos e asinstancias que permitem distinguir
os enunciados verdadeiros dos fal sos, a maneira como se sanciona uns e outros’ .

(p. 12).
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3 Escrita de Si e Subjetivacéo

A partir da investigagdo desta pesquisa, temos a constituicéo
demodos de docénciaque sefazem frente ao desafio, as expectativas
e as promessas que estdo implicadas na atuagéo docente. Assim, a
escritarealizadanestafasefinal deformagéo étambém constituidora
devalores. Afinal, o estagio tem sido apontado como um momento
muito especial daformagao, seja para aqueles que ja estdo em sala
deaula, sgjaparaaquel es que tém no estégio aprimeiraexperiéncia
de docéncia.

Para tanto, buscamos a discusséo da escrita de si em Foucault
(20104, 2011b), o qual investigou asforgas éticas e prescritivas que
atravessaram a escrita de si na Antiguidade greco-latina e depois
ainda na légica cristd e no pensamento moderno, pontuado as
possibilidades éticas quando atuava sobre o corpo, com vistas a
constituicdo de si, tendo na agdo o seu principio transformador. A
partir disso, a escrita pode ser compreendida como uma praticaque
poderiavisar tanto ao exercicio de si mesmo, em possibilidades ndo
binérias voltadas para o exercicio ético, funcionando por meio de
regras facultativas operadas em relacdo a certa estilistica de
existéncia, quanto umaescritavoltadapara o exercicio confessional,
de autodecrifragéo, em uma dinémica da moral da prescricao.

Neste sentido da constituicéo de si, a escrita é entendida como
uma pratica importante na andlise da constituicdo desse lugar da
docéncia, que se compde tanto por for¢as de umamoral prescritiva,
como por uma moral voltada para o exercicio ético. Vale lembrar,
ainda, que ndo estamos falando de categorias excludentes, pois
ambas as forgas estdo constantemente operando por meio de
multiplas composi¢oes e lutas.

Em se tratando da perspectiva do exercicio ético quanto a
escrita, questdo que Foucault pontua nos primeiros séculos desta
era, especificamente nos séculos | e Il d.c, Foucault a compreende
“como elemento de treinamento de si, a escrita tem, para utilizar
umaexpressao que se encontraem Plutarco, umafung&o etopoiéitica
ela é a operadora da transformagéo da verdade em éthos’ (2004,
p. 147, grifo do autor). Neste processo de transformacéo, a escrita
oportunizavaaelaboracdo dos discursos e de seus efeitos de verdade.
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N&o se trata, portanto, de escrever tendo em vista a consonancia
com valores superiores e totais, mas, através desse exercicio de
escrita, executar um exercicio sobre o proprio pensamento, fazer-
se, constituir um corpo, transformar averdade em ethos, tal como a
discussdo que Foucault (2010a, 2011b) foi buscar em Séneca, o
fil6sofo estoico.

A partir dessa perspectiva, a escrita oportuniza a criagéo de
outras possibilidades em relagdo ao vivido, ou sgja, uma maneira
para se pensar outras coisas. E este movimento sb é possivel de ser
realizado na medida em que a escrita, como exercicio ético, para
aquela cultura, ndo estava orientada pela busca de uma verdade
superior total. A escrita, nesta perspectiva, ndo visava a uma
transformag&o, com o objetivo de purificagdo na busca de uma
verdade que ndo é deste mundo ou de alcangar um outro mundo.
N&o eraesse 0 seu propdsito, poiso que defato importavaeraoperar
como fortalecedora da agdo. Uma acg&o que tinha, conforme as
orientactes de Marco Aurélio (FoucauLT, 2011b), como horizonte
0 presente, 0 agora e as possibilidades de uma vida, ou seja, uma
escrita afirmadora da vida.

Essa escrita, pois, se constituia em exercicio de pensamento
voltado para a agdo sob duas formas bésicas, que embora distintas,
mantinham umarelacdo deinterdependéncia, segundo Foucault, em
se tratando da cultura helenistica. Sao elas: o bloco de notas (os
hupomnématas) e a correspondéncia. A relacdo deinterdependéncia
entre essas duas formas de escrita é estabel ecida a partir do uso dos
fragmentos que compunham tanto uma como a outra. (FoucauLT,
2011b).

O bloco de notas tecnicamente era utilizado naformade livros
contabeis, registros publicos e também como uma caderneta
individual . Nesta tltima se anotavam fragmentos de obras, exemplos
deacbesdas quais sefoi testemunhae, também, narrativas diversas,
cujo objetivo era o de “fazer do logos fragmentério e transmitido
pelo ensino, pela escuta ou pela leitura, um meio para o
estabel ecimento de umarelagdo de si consigo mesmo tao adequada
eperfeitaquanto possivel”. (Foucault, 2010a, p. 149, grifo do autor).
Temos, entdo, a constituicdo de um livro de vida para vida. O seu
uso estavaligado ao cotidiano. Assim, frente ao vivido, se constituia
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uma relacdo de verdade que ndo era universal e muito menos
totalizante, mas, sobretudo, circunstancial. Os efeitos destes
fragmentos eram potencializadores de singularidade em relagcdo ao
momento vivido, utilizado nas urgéncias da vida.

Ja a escrita, sob a forma de correspondéncia, a manifestagao
desi paraconsigo se efetuavano instante daescritaque erarealizada,
tendo em vistaum destinatério; por isso, haum colocar-se diante do
outro, um mostrar-se por meio das palavras escritas. Em geral, as
correspondéncias tinham por objetivo gjudar seu correspondente
através de aconselhamento, de admoestacdo e também oferecer
consolacdo, tais como as correspondéncias de Séneca (2011) a
Lucilio, tomando teméticas bem-cotidianas. Seu efeito, portanto, é
de reciprocidade. Assim, para Foucault,

[...] aescritacomo exercicio pessoal feito por si e parasi é
uma arte da verdade dispar; ou, mais precisamente, uma
maneira racional de combinar a autoridade tradicional da
coisa ja dita com a singularidade da verdade que nela se
afirma e a particularidade das circunstancias que
determinam o seu uso. (2010a, p. 151).

Nesse sentido, aescritade si se constitui como uma técnicade
Si no exercicio ético, pois ndo tem, nesta perspectiva, um efeito
totalizador, mas facultativo na constitui¢do de si. Contudo, aescrita
de si como um exercicio voltado para a agdo néo foi a Unica
possibilidade que existiu na Antiguidade greco-romana. Pois foi
igualmente atravessada por préaticas de confissdo investidas pelo
cristianismo e ainda mais adiante pelas instituicBes disciplinares,
tomando o exame de empréstimo em outras diregdes, em que essa
escritapassaaser compreendidacomo um exercicio espiritual, pois
“tem um papel muito proximo da confissdo ao diretor espiritual”.
(FoucauLT, 2010a, p. 145). Tornamo-nos, pois, sujeitos que
confessam.

Neste deslocamento ha a constituicdo de uma escrita
confessional de caréter reflexivo, em que amesma se fazia a partir
de um exame de consciéncia para se alcancar um mundo gque n&o
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seriaeste. Nessa perspectivaespiritual, aescritade s seinscreve na
alma como uma maneira de se livrar das fraquezas e dos pecados,
em que escrever sobre si significava escrever sobre um segredo que
precisa ser revelado, de uma interioridade que precisava ser
desvendada, vigiada, esmiucada, ou seja, € imprescindivel o
movimento de revelagdo de si para se alcancar a salvacao.

Assim, aconfissdo se constitui como “essa técnica, com todos
0s seus procedimentos para analisar, reconhecer, guiar e
transformar”. (FoucauLT, 2002, p. 243). E, como uma técnica,
convocaraas pessoas aserevelarem e, por meio destarevelacdo, ha
aproducéo de determinados modos de subj etivacado, tendo naldgica
pastoral da obediéncia incondicional, da culpa e da confisséo
importantes efeitos para a constituicdo de si. Tratam-se agora de
ovelhas guiadas por um pastor espiritual, com o objetivo de al cancar
uma vida que n&o € esta por meio darenincia de si. Nesse suposto
desvendar asi mesmo, h& a constitui¢cdo de um determinado modo
de existénciaem um dado dominio moral: o davontade de verdade.

Vemos neste deslocamento que o estabelecimento de uma
relacéo de comparagdo ndo maisde si parasi, masde si em relacéo
aos valores transcendentes € um fator que merece especia atencéo,
sobretudo em relagé@o ao carédter subjetivador da escrita nessas
possibilidades. Semprelembrando que essas possibilidades de escrita
desi eseusefeitos de subjetivacéo sefazem apartir de composi¢oes
entre elas, pois na constituicdo de modos de existéncia temos
diferentes forcas que atuam, que nos passam e nos produzem.
Producdo essa que podeter na correspondénciaumaformade escrita
que se constitui por um duplo movimento: o dever-se e dar-seaver.
E isso pode assumir diferentes formas na relacéo consigo. Porque,
de fato, “a carta torna o escritor ‘presente’ para aquele que ele a
envia. E presente ndo somente pelas informacdes que ele lhe da
sobre a sua vida, a suas atividades, seus sucessos e fracassos, suas
venturas e desventuras; presente com uma espécie de presenca
imediata e quase fisica’. (FoucauLT, 2010a, p. 156).

A partir desses efeitos da presenca imediata, podemos
estabel ecer umarelagdo com aprépriaescritado Perfil do Educador
no Relatério de Estagio, no sentido de analisar asforcas queinvadem
essa escrita dos académicos ao escreverem sobre si, na constituicéo
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do seu Perfil do Educador. Ao relatarem suas aprendizagens, dorese
angustias frente aos desafios do estégio, ndo estariam estes
académicos se colocando diante de seu professor? E com qual
postura se da este “colocar-se diante” de alguém? Esse colocar-se
acontece de que maneiras? Quais modos de subjetivacdo sdo ai
valorizados e produzidos?

Obviamente, ndo é possivel fazer um paralelo simples entre a
escritano Relatério de Estégio em um curso de Pedagogiano seculo
XXI e as correspondéncias na Antiguidade grega e romana, pois
possuem caracteristicas e dindmicas distintas. Todavia, podemos
tomar asinfimastécnicas e val ores que se atravessam nesses espacos,
parafazermos umamicroanalise em rel agdo a escritanasecdo Perfil
do Educador, tomada tal como uma correspondéncia, que também
exige um destinatario, que também € escrita em primeira pessoa e
se constitui por meio de uma narrativa. Espagos de escrita
atravessados pelas forcas de uma moral prescritiva, assim como da
moral voltada para os exercicios éticos naconstitui¢cdo de si, sempre
em brechas.

O que nos interessa compreender, a partir desses pontos de
contato entre aescritado Perfil do Educador e a correspondéncia, €
como a escrita daguele funciona como uma técnica de si, ou sgja,
através de que operagdes os académicos realizam por si, ou com a
gjuda de outros,® transformagdes em seus pensamentos e condutas,
com a finalidade de atender a um modo de ser professor. E que
modos séo estes?

Podemos dizer, portanto, que a escrita de si se constitui uma
técnica, porque elapropde umadeterminadamaneirade se constituir
como docente. Esta maneira encontrada na maioria dos perfis
analisados sefaz por meio de um modo de subjetivacdo confessional,
que busca a salvacéo de si e do outro. Desse modo, essa escrita
confessional, voltada paraareflex&o e para o exame de consciéncia,
iraproduzir efeitos, ird constituir um corpo de existéncia, um modo

6“Essesoutros’ podem ser compreendidos como afigurado professor, como também
os discursos educacionais e suas metodologias ou, ainda, textos, autores,
personagens diversos.
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de vida. Mas onde ha poder, ha resisténcia nesses processos de
subjetivacdo. E subjetivacdo € aqui entendida como modos de
constitui¢do de si, constituidas de diferentes maneiras, produzidos
emmeio asforcasdiscursivas diversas, que estabelecem umarelacdo
de dependénciae de conformidade em relacdio aumanormatividade,
ou héo.

Nesse sentido, 0s processos de subjetivacdo situam os
individuos em regimes individuais de uma normatividade, pois
estabel ece valores, atitudes e desejos. Dessamaneira, a0 pensarmos
em uma definicéo para a subjetivacao, € necessario nos atermos ao
seu carater histérico e ndo ontol dgico. Trata-se daandlise das praticas
por meio das quais nos constituimos de determinadaformae néo de
um ente psicol dgico que nos habitaria e que mudaria com as épocas
histéricas. A subjetivacdo, entendida como um processo, que ndo é
linear e muito menos de evolugdo constante e progressiva, mas
sempre marcada por descontinuidades, nos produzem de algumas
maneiras que nos fazem falar de determinadas formas, de falarmos
sobre n6s mesmos a partir de dadas categorias socialmente
construidas. Assim, o sujeito ndo € um ponto de partida, uma
esséncia, umaidentidade, masum efeito dessas préticas que o tomam.

E é justamente neste deslocamento do sujeito para os modos
de subjetivaco, que Foucault (2010a) vai operar uma mudanca
significativa. Essa mudanca se faz, sobretudo, problematizando a
igualdade entre subjetividade e interioridade. Por que o que
entendemos como interioridade, como algo realizado pelo e apartir
do sujeito, se constitui, na verdade, uma producéo engendrada nas
relacdes de saber e poder que fazem convergir o universo ético e o
politico naproducéo da propria subjetividade. Por isso, parao autor,
0 que temos sao modos de subjetivacdo: forcas que, articuladas as
préticas sociais diversas, nos constituem como um determinado tipo
desujeito. Nessa perspectiva, aacdo endo areflex&o ganhadestaque.
Um pensar da acdo, da problematizacdo do tempo presente, da
afirmacdo da vida, operando com os modos de resisténcia como
umarelagdo mai s ética consigo mesmo, que ndo significaum retorno
a identidade, mas a relagdo da forca consigo mesma. Assim,
subjetivacéo seria“[...] 0 processo pelo qual se obtém aconstituicédo
de um sujeito, mais precisamente de uma subjetividade, que
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evidentemente ndo passa de uma das possibilidades dadas de
organizagédo de uma consciénciade si”. (FoucauLT, 2010a p. 262).

A partir desta perspectiva, temos a possibilidade de fazermos
da nossa existéncia uma obra de arte, sempre em frestas, quando
nos colocamos avalorizar avidaem detrimento dasnormasformais,
ou sgja, quando o nosso objetivo de vidando se limita a obediéncia
avalorestotais, purificagéo e salvacdo em umavida que ndo é esta,
mas um bem viver, construir uma estilistica de existéncia. Nesta
perspectiva da vida como arte é que temos a subjetivacdo como
multiplicidade, como um colocar em funcionamento certa estética
de vida, sempre em brechas.

Assim, analisamos a seguir trés discursos implicados em
diferentes modos de subjetivacdo, os quais se atravessam e produzem
diversos efeitos e valoracfes: O Educador Reflexivo: consciénciae
transformacgdo da realidade; O Bom Educador e o Sacerddcio; A
docéncia e a Diferenca: em duas perspectivas.

4 Modos de subjetivacéo e suas possibilidades frente

ao Perfil do Educador

ApOsterem cursado variasdisciplinase, ao longo dagraduacéo,
terem tido acesso a varios métodos e teorias de ensino, esses
académicos se pdem em movimento paraviver adocénciano periodo
de estégio, embora alguns ja a exercam. De maneira geral, este
momento de estagio € compreendido como o0 momento de prética,
um momento para transformar as aprendizagens tedricas em
aplicagdes préticas. Estacompreensdo de que o momento do estégio
€0 momento de praticar 0 que se aprendeu se faz presente em quase
todos os perfis analisados.

Assim, a expectativa em relacdo ao estagio € também uma
expectativa de aplicabilidade do que foi estudado ao longo da sua
formacgdo académica. Nesse sentido, para estes académicos, as
aprendizagens somente serdo efetivadas a partir da vivéncia do
estagio, fazendo dele uma validag&o de s mesmo e de toda a sua
formag&o. Tal dicotomiaentreteoriae préticaficou marcadaao longo
dessas andlises, aparecendo um entendimento dateoriaaser aplicada
na prética e a pratica como inspiradora de teoria, bem como uma
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valorizagdo deste “fazer” como sendo o outro do movimento de
producdo intelectual, o que abre para uma belissima discussio a
partir das teoriza¢Ges foucaultianas, mas que aqui hdo se tornafoco
de andlise. A seguir, trazemos alguns recortes a partir das andlises
realizadas com os Relatérios de Estagio do curso de Pedagogia,
focando a se¢do Perfil do Educador, conforme j& explicitado.

4.1 O professor reflexivo: consciéncia e transformacgao da

realidade

Aqui temos a predominancia dos discursos da consciéncia.
Estes discursos, quando apropriados pelo campo educacional, em
especial pelas teorias criticas, assumem uma dinémica de
transformagéo da realidade por meio do conhecimento.

Por meio das andli ses operadas, podemos apontar umaconstante
articulac8o entre consciéncia e transformagdo. Dessa articulagdo
temos a producdo da docéncia como promessa e Compromisso em
relacéo a transformacéo de seus alunos e do mundo social. Nesse
sentido, para estes académicos, a docéncia vai se constituir como
um compromisso que ganha contornos salvacionistas. Em uma
perspectiva geneal6gica, é justamente essa capacidade de fazer
promessas que nostorna“ confidvel, constante necessario, também
para si, na sua propria representacdo, para poder enfim, como faz
quem promete, responder por si como por vir!” (NietzscHg, 2010,
p. 44, grifo do autor).

Nenhuma promessa, entretanto, se faz sem reflexdo. Ter
consciénciade erefletir sobre comp&em um duplo movimento nas
escritas investigadas: 0 de olhar para dentro de si e, frente as
revelagdes de umainterioridade, fixar umamemaria. Umamemoria
gue ndo nos deixara esquecer 0S COMpPromissos assumidos. Entéo
qual seria 0 objetivo desse movimento de interiorizacdo, para a
constituicdo desse Perfil de Educador?

A resposta a este questionamento se constitui em meio anossa
vontade de verdade. A buscapor essaverdade érealizadaapartir de
uma dadainterioridade, compreendida como anossa consciéncia, a
nossa alma ou, ainda, uma esséncia que nos fixa como uma
identidade. Como consequéncia desse movimento deinteriorizacéo,
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hé& a producdo de uma falta, de uma necessidade de transformacéo
de si em relagdo a uma verdade transcendente, uma verdade que
ndo é deste mundo.

E qual seria, entéo, o valor dessa verdade transcendente? O
seu valor estd em ser garantidora de certezas, porque a mesma
eliminaria todo o erro, aimperfeicdo e as injusticas e promoveria
uma emancipacdo, ou sgja, umatransformacéo de si, do outro e do
mundo social. E esta transformagéo é constituida, sobretudo, por
meio de uma pretensdo de ser salvadora de uma esséncia humana,
corrompida por uma realidade social injusta. Esséncia que precisa
ser desenvolvida em toda a sua potencialidade. Assim, os discursos
pedagdgicos criticos se fazem salvadores dessa esséncia humana
por meio do esclarecimento.

Embora asteorias criticas articulem forcas de resisténcia, elas
ainda estdo operando em umalégicaidentitéria e transcendente, ou
seja, continuam operando com o sujeito centrado, autbnomo, livre
e soberano em suas acdes, estando, pois, ainda dependentes do
essencialismo. Com isso, temos o estabel ecimento, por um lado, de
uma relacdo de dependéncia entre reflex@o e transformag&o, pois
esses académicos acreditam que a transformacg@o somente sera
possivel a partir de uma acéo reflexiva e, por outro lado, temos
como uma producéo destareflex&o, aconsolidacéo de umapromessa,
ou segja, da promessa de se constituir, como educador reflexivo e
comprometido em transformar a sociedade em que vive.

Todavia, podemos pensar que acao e reflexdo natipologia das
forcas de Nietzsche’ (DeLeuze, 2001), sdo forgas de qualidade
distintas. Enquanto aquela se caracterizacomo umaforcaativa, esta
sefaz reativa. Temos, ent&o, umatensdo entre forcas de qualidades
distintas.

"ParaNietzsche arealidade é constituida pelatensdo entre as forgas; assim em meio
as forgas ativas e reativas, um corpo (social, biolégico e politico) se constitui.
Nesse sentido, “as forgas superiores ou dominantes séo ditas activas, as forcas
inferiores ou dominadas séo ditasreactivas. Activo ereactivo sao precisamente as
qualidades originais, que exprimem a relagdo da forca com a forca”. (DELEUZE,
2001, p. 63, grifo do autor).
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Acontece que, nesta buscainfindavel pelaverdade, areflexao,
como instrumento de subjetivacdo, promove em quem reflete um
estado quase permanente de confissdo. No caso do Perfil do
Educador, vemos esse efeito na prépria escrita dos académicos, que
sd0 duplamente convocados afazer promessas em relagéo ao futuro
como educadores e arevelar as suas fraquezas, angustias e dividas
nesta fase fina de formagao.

Vale lembrar, ainda, que a préatica reflexiva é fortemente
marcada pel os procedimentos de confissdo que, durantetodaaldade
Média, foram protocolados e espalhados, sofrendo algumas
transformagdes de caréter procedimental . Entretanto, o alargamento
de suas fronteiras de atuagdo, para além dos dominios religiosos se
fez a0 longo da modernidade, passando a funcionar em diferentes
préticas e institui¢des de confinamento, tal como as institui¢des de
ensino. (Foucault, 2002).

Nesse contexto, a praticareflexivavai se ritualizar através do
exame de consciéncia, em que o penitente € convocado aserevelar,
ou sgja, ele produzira e serd produzido por um discurso sobre si
mesmo. Para tanto, ele ird vasculhar a sua interioridade, buscando
erros, falhas e faltas que poder&o ser redimidas através do proprio
ritual de revelagdo. E quanto mais sofrido, doloroso e dificil for
esteritual, mais eficaz serdasuaredencdo. Dessamaneira, 0 proprio
ritual de revelagdo j4 € em si mesmo o inicio de expiagdo dessas
faltas.

Considerando o exame de consciéncia como processo
importante desse ritual de revelacdo, Foucault nos chamaa atencéo
paraaseguinte questdo: “[...] se éverdade que o fato derevelar jaé
um inicio de expiagao, sera que ndo se podera chegar, no limite, ao
seguinte: que uma revelacdo suficientemente custosa,
suficientemente humilhante, fosse por si sO a peniténcia? [...] a
humilhag&o constituiriao préprio amago, aparte essencial dapena’.
(2002, p. 219).

Os efeitos subjetivadores da revelagdo se ddo em um duplo
movimento: o de conhecer-se por meio de umainteriorizagdo de si,
a0 mesmo tempo em que, neste processo de revel agdo, se constituem
como o proprio objeto de andlise, sempre em umarel agéo de culpa,
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de devedor, de falta em relacéo aos ideais transcendentes. Por isso,
arevelagdo é constituidora de um humano que tem o sofrimento ea
dor como um valor importante e determinante na suarelagéo com o
mundo. Afinal, se a vida é sofrimento, porque a docéncia também
ndo o seria?

Se areflexdo, a confissdo e a promessa se constituem em uma
triade salvacionista para o professor reflexivo, como constituir um
espaco de resisténcia frente a esses valores? Quais outros valores
podem ser constituidos para além dessa dinamica da falta? E de
Nietzsche (2009, p. 43, grifo do autor) que vem a possibilidade de
operarmos com outro valor, o valor do esquecimento, pois

esquecer ndo é uma simples vis inertiae [forca inercial],
como creem os superficiais, mas umaforgainibidoraativa,
positivano mais rigoroso sentido, gragas aqual o que é por
nés experimentado, vivenciado, em nds acolhido, né&o
penetra mais em nossa consciéncia, [...]; fechar
temporariamente as portas e as janelas da consciéncig;
permanecer imperturbado pelo barulho e a luta do nosso
submundo de 6rgdos servicais a cooperar e divergir; um
pouco de sossego, um pouco de tabula rasa da consciéncia,
para que novamente haja lugar para o novo.

Nesse sentido, 0 valor do esquecimento estd, sobretudo, em
oportunizar espaco para se pensar fora de umaldégicatranscendente
que constitui o sujeito soberano e consciente de suas acoes, repleto
de histériae embriagado de si mesmo. A alma, desta maneira, bem-
alimentada, segue o seu caminho rumo a salvagdo. E para o novo?
Ah, estamos lotados!

Esquecer é, portanto, uma forma de abrir espaco para outras
possibilidades. A memdria, téo val orizada, se constitui em um efeito
singular de subjetivac&o, pois ndo nos permite a forgca do
esguecimento. Esquecer aquilo que pensamos ser, esguecer as
promessas de hoje e aquelas que ainda virdo. Esquecer para poder
viver. Deformar-se mais do que formar-se, talvez diria Nietzsche, é
0 que precisamos.
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Separao Professor Reflexivo as possibilidades detransformacéo
de si, do outro e do mundo social sdo questfes de consciéncia, nas
andlisesdo perfil do Bom Educador e 0 Sacerdécio, astransformactes
continuam sendo ameta para a docéncia desses académicose o “ ser
bom” a sua condi¢do paraisso.

4.2 O bom educador eo sacerdécio

Quem ndo quer ser bom? Bom filho, boa mée, bom pai, bom
amigo, bom amante, bom vizinho, bom paciente, bom profissional,
enfim, ser bom se constitui em um valor importante. De preferéncia,
que sejamos bons em todos esses espacos. Afinal, ndo é essa a
“natureza humana’?

Para esses académicos em fase final de formag&o superior, ser
um bom educador se constitui um desgjo e, a0 mesmo tempo, uma
promessa frente a docéncia. No entanto, é necessério perguntarmos
por que esse valor aparece de maneira téo recorrente ao longo das
andlises. Que valor é esse, o do bom? Ser bom € importante por
qué? Para quem? Enfim, por que este valor e ndo outro? Queremos,
a partir desses questionamentos, problematizar o “ser bom” como
também a prépria vontade de ser.

Para pensarmos esses questionamentos, recorremos a obra de
Nietzsche (2009) Genealogia da moral, na qual o autor faz uma
andlise explicitando que néo existe o valor em si das coisas, mas
que os valores sdo inventados, sob certas condic¢des. Portanto, os
valores, para Nietzsche, sdo humanos, mundanos e néo divinos.
Nesse sentido, importa mais compreender “sob que condi¢des o
homem inventou para si 0s juizos de valores ‘bom’ e ‘mau’ e que
valor tém eles” (NieTzscHE, 2009, p. 9), isto €, buscar compreender
o valor dos valores.

N&o se trata aqui de negar que as experiéncias humanas séo
pautadas por val oresdo ser bom, do ser (itil e do ndo egoismo. Valores
gue aparecem de forma recorrente na constituicdo do Perfil do
Educador. Entretanto, para fins de uma andlise genealdgica, €
necessario problematizarmos a equival éncia estabel ecida, por parte
destas escritas, entre os valores do bom e do Util, como também
entre bom e ndo egoista.
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Nesta analise geneal dgica dos valores, uma das possibilidades
apresentadas e também questionadas pelo autor seria a de que o
bom, como valor importante se constitui por meio da sua utilidade.
Nesta perspectiva da utilidade, portanto, ser bom significa realizar
atitudes Uteis e ndo egoistas. Essa preocupacdo com a utilidade e o
nao egoismo, por sua vez, se constitui também em um forte efeito
na subjetivacdo desse Perfil de Educador. Foi 0 que Nietzsche
chamou de moral de rebanho.

Nestas escritas vem explicitado que a realizacdo de um bom
trabalho docente somente pode ser efetivado se contribuir para a
mel horiada educacao, paraatransformacao da sociedade e também
darealidade do aluno, ou segja, adocéncia precisater umautilidade
comprovada, calculavel, administravel.

Aparece juntamente com a preocupacdo em relacdo aum certo
entendimento de utilidade, de forma recorrente nas andlises, a
necessidade em ter uma prética docente pautada por aces nédo
egoistas, pois esta implicito neste valor do ndo egoismo gjudar o
outro, cuidar do outro; chegando ao ponto de o proprio conhecimento
ser entendido como “algo” que se passa, que se transmite, que pode
ser of erecido como umadoacdo. Assim, as agdes Utei s e ndo egoistas
fariam de seus praticantes pessoas boas, bons docentes. Para
Nietzsche, no entanto, esse valor da utilidade e do ndo egoismo é
questionavel, pois

[...] ojuizo de“bom” ndo provém daqueles aos quais sefez
0 “bem”! Foram os “bons’ mesmos, isto & os nobres,
poderosos, superiores em posi¢cdo e pensamento, que
sentiram e estabeleceram a si e a seus atos como bons, ou
sgja, de primeiraordem, em oposi¢do atudo que erabaixo,
de pensamento baixo, e vulgar e plebeu. (2009, p. 16-17).

Se 0 juizo de valor ndo provém daquele que recebeu a boa
acdo, mas daquele que a praticou, temos, entdo, um importante
deslocamento parapensarmosavaloragéo dosvalores. A partir destes
deslocamentos, questionamentos e probl emati zagdes € que afilosofia
de Nietzsche vai empreender uma critica aos nossos valores mais
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caros: 0 nosso bem, o nosso mal. Explicitando que ser bom, na
contram&po da tradicdo, é ser ativo e afirmativo em nossas acdes (a
moral do senhor) e ndo reativo e ressentido (a moral do escravo).
Contudo, sabemos que ndo somos uma coisa so, pois estamos
constantemente, em nossas agdes, nos compondo em meio a essas
forcas morais e seus efeitos de subjetivacéo.

As forcas reativas, pois, constituem o outro como mau, para
poder, a partir da hegacéo do outro, se constituir como bom, pois:

[...] jAdeinicio amoral escrava diz N&o aum “fora’, um
“outro”, um “ndo-eu” — e este N&o € seu ato criador. Esta
inversdo do olhar que estabel ece val ores — este necessario
dirigir-se para fora, em vez de voltar-se para si — é algo
préprio do ressentimento. (NieTzscHE, 2009, p. 26, grifo do
autor).

Ja na perspectiva das forcas ativas, da moral do senhor, ser
bom é afirmar, é agir, fortalecer-se em sua diferenga. A sua
constituicdo “nasce de um triunfante Sim a si mesma” (p. 26), ou
seja, parte de uma positividade para estar no mundo.

Assim, aparece um determinado modo de existéncia, tal como
uma docéncia-sacerdécio, em que adocéncia se constitui como uma
escolha que se faz paratoda a vida e que o ato de educar deve ser
pautado pelo amor e pela doagéo incondicional de si. Com isso,
este modo de docéncia pode ser pensado na perspectiva de uma
subjetivagdo produzida como voto religioso nalégica de um poder
pastoral, que pede pelareninciade si.

A docéncia compreendida como sacerdécio ndo coloca em
funcionamento justamente este valor do ndo egoismo? Afinal, o
pastor cuida de suas ovelhas e ndo pede, aparentemente, nada em
troca, apenas a salvagdo de seusfiéis. Salvacao estaque pede muito
em troca: a obediéncia, acrencanaverdade, aconfissio daverdade
e a salvagdo. E é justamente nesta perspectiva de salvacdo que o
valor da consciéncia se constitui como um valor importante.
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Frente aesses val ores daconsciénciae dareflexdo, analisamos
adocénciaem termos de valores, 0 que implicatambém pensarmos
nas condic¢fes, nas circunstancias e nas possibilidades para a
constituicdo desses valores. Por isso, 0

[...] conhecimento das condicBes e circunstanciasnas quais
nasceram, sob as quais se desenvolveram e se modificaram
(umamoral como consequiéncia), como Sintoma, mascara,
tartufice, doenga, mal-entendido; mas também moral como
causa, medicamento, estimulante, inibidor, veneno), um
conhecimento tal que como até hoje nunca existiu ou foi

desejado. (NieTzscHe 2009, p. 12, grifo do autor).

No entrecruzamento dessas duas premissas condicdes e
circunstanciasé quehéaa*“ criagéo” deum valor. Neste sentido, mais
importante do que a compreens&o acerca do que seja determinado
valor é podermos compreender o seu funcionamento em termos
geneal 6gicos, ou sgja, sob que condicbes e circunstancias o valor
dareflexdo, damemodria, dapromessae darevelacdo se constituiram
como valores importantes na educacdo e como funcionam na

contemporaneidade em se tratando da formag&o docente.

Trata-se, pois, de muitas possibilidades compostas a partir dos
entrecruzamentos de for¢as. Nesta composi¢cdo, confessar-se exige
uma atitude reflexiva, buscando nainterioridade do sujeito a causa
das suas dores, para fixa-la em sua meméria, ndo deixando espaco
para esquecimento. Afinal, as promessas do presente nos
comprometem em relagéo ao futuro.

O Bom Educador, esse sacerdote que hostilizaavidaem nome
de valores superiores, que se sacrifica, se culpa e culpa o0 mundo,
que cré na metafisica, que se compde com valores de utilidade e de
nao egoismo, vive adocéncia e se constitui em meio a uma doagédo
incondicional de si, uma escolha paratoda avida e 0 compromisso
de fazer-se transformador. (N1eTzscHg, 2009). A transformacéo da
qual fala esse bom educador é compreendida como uma salvagéo
de si, do outro e do mundo social, o que pressupde, sempre, uma
dimens&o de faltano humano e abusca por boa consciéncia. E, para
isso, a sua subjetivacdo docente se constituira em meio as forgas
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reativas de uma moral que vai negar a si em nome de valores
superiores. Uma associacéo por fraqueza nesta mora de rebanho,
que preza a autovigilancia, adoacédo de si e 0 “tu deves’.

4.3A Docéncia e a diferenca: em duas per spectivas

Ao pensarmos a docéncia em relagdo a diferenca, se faz
necessario demarcarmos o conceito de diferenca que, por meio de
duas perspectivas distintas, vai tomar o processo de subjetivacdo de
modos diferentes. Assim que, ao hos desafiarmos nesta composi ¢ao
entre docéncia e a diferenca, estamos nos desafiando também a
pensar as questdes rel ativas aidentidade, umavez que aidentidade
e a diferenca mantém uma estreita relacdo de dependéncia na
perspectiva critica.

Compreender aidentidade e adiferengacomo interdependentes
nos faz perceber o quanto alinguagem é um elemento produtor de
ambas. Neste sentido, a producéo da identidade e da diferenca é
marcada por uma légica binaria, que estabelece como padrdo a
identidade normal. Nesse binarismo, a diferenca é compreendida
como tudo o0 que ndo se encaixa na identidade.

Assim, a identidade e a diferenca, como produto do mundo
cultural e social, precisam ser ativamente produzidas e, nesta
producdo, se faz necessério marcar a diferenca, ou seja, denomina-
la, rastre&-la e fixa-la como o outro da identidade, o negativo da
identidade. E por que € necessério marcar a diferenca? Porque esta
marcacdo se constitui como a garantia de existéncia e manutencéo
da prépriaidentidade. Desse modo,

a identidade é simplesmente aquilo que se é: “sou
brasileiro”, “sou negro”, “sou heterossexual”, “ sou jovem”,
“sou homem” . A identidade assim concebida parece ser uma
positividade (“aquilo que eu sou”) uma caracteristica
independente, um “fato” autdbnomo. Nessa perspectiva, a
identidade s6 tem como referénciaasi prépria: ela é auto-
contida e auto-suficiente. (Siva, 2004b, p. 74).
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Ja em relacdo a diferenca, esta instabilidade se traduz na
producéo da diferenca como uma negatividade, uma vez que a
mesma situa-se em oposi¢ao aidentidade, ou seja, adiferencapassa
a ser um produto derivado da prépria identidade, pois que “nesta
perspectiva, a identidade é a referéncia, € o ponto original
relativamente ao qual se define adiferenca’. (p. 75-76).

Nesta perspectiva, aidentidade e diferenga séo pensadas como
algo absoluto. Entretanto, ha outra possibilidade para pensarmos a
identidade e a diferenca: é quando a diferenca passa a ser
compreendida ndo como resultado de um processo identitério (p.
75-76). Este importante deslocamento nos permitira pensar a
diferencaparaaém dasuarelagdo de dependénciacom aidentidade.

A filosofiadadiferencatraz toda uma problematizacdo quanto
aeste conceito. Assim, paraas andlises frente ao Perfil do Educador,
faremos o encontro da docéncia com a Diferenca Relativa, operada
pelo pensamento critico e com a Diferenca Pura,?® operada pelo
pensamento da diferenca. Cada qual, com seus discursos e valores,
produzira efeitos na constituicéo da docéncia.

A Diferenca Relativa, operada pelo pensamento critico, apoia-
se em valores de respeito e de toleréncia em relagéo aguele que se
considera diferente e sustenta, no campo educacional, os discursos
da inclusdo. Esses discursos operam por meio de uma ldgica
identitéria, em que o diferente sempre é avaliado a partir da
identidade dita normal. Desse modo, o diferente se constitui uma
estreitarel agdo de dependénciafrente aidentidade, pois“adiferenca
ésempreumarelacdo: ndo se pode ser ‘ diferente’ deformaabsoluta;
é-sediferenterelativamente aalgumaoutra coisa, consideradacomo
‘néo-diferente’”. (Siva, 2004a, p. 87). E essa“ outracoisa’ tem nome
e sobrenome: aidentidade normal.

8 Expressdo utilizada por Sandra Corazzaem Uma vida de professora (2005, p.17-
18), a partir do conceito de Deleuze, para enfatizar a compreensdo acerca da
diferenca pela diferenca. Uma diferenca que néo é dialética e que ndo tem como
ponto de partida a identidade, pois a diferenca pela diferenca se constitui como
afirmadoraem si mesma. Afinal, “por tanto tempo, [os diferentes] ficaram borrados
e excluidos, calados, pisoteados pela |6gica da identidade-diferenca. Mas, que,
hoje, sdo puros, isto &, diferentes em si mesmos, essencia mente-outros, nao
idénticos, outros diversos’. Essa énfase ainda marca um tempo de desafios da
Diferenca Pura.
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Neste encontro entre a docéncia e a Diferenca Relativa, a
transformac&o de si, do outro e do mundo social também se constitui
como um valor importante. Para esta docéncia, no entanto, a
transformacao é realizada ndo s6 por meio do conhecimento, mas,
sobretudo, através da igualdade. E assim que, para se alcancar essa
amejadatransformacdo, bastaque aidentidade normal estejamunida
de todo respeito e tolerancia e aceite este outro em sua diferenca.
Desse modo,

uma primeira estratégia pedagogica possivel, que
poderiamos classificar como “liberal”, consistiria em
estimular e cultivar os bons sentimentos e a boa vontade
para com a chamada “diversidade” cultural. Nesse caso 0
pressuposto basico é o de que a “natureza’ humana tem
uma variedade de formas legitimas de se expressar

culturalmente e todas devem ser respeitadas e toleradas.
(SiLva, 2004b, p. 97-98).

Estes estimul os aos bons sentimentos em rel agdo adiversidade
sd0 encontrados de forma recorrente ao longo de nossas anélises.
Os efeitos de subjetivacdo produzidos neste encontro, entre a
docéncia e a Diferenca Relativa, podem ser percebidos na
preocupacgdo recorrente, por parte desses académicos, em se
constituirem como um docente que respeita as diferencas, que
valoriza a igualdade e que promove a justica social, o que passa
pelos bons exemplos e boas condutas. Em relacdo a esse ideal de
conduta, os val ores da conscientizag&o, emancipacdo e dalibertacdo
se constituem importantes para a constituicdo moral da docéncia.

Se a docéncia, em sua composi¢do com a Diferenca Relativa,
vai se constituir em meio aos valores de igualdade, respeito,

autonomia, justica e de liberdade; valores que estabelecem a
necessidade de uma busca por ideais em relagéo a si, ao educando e

do mundo social, quais seriam, entdo, as possibilidades para uma
docéncia que se compde com a Diferenca Pura?

Essas possibilidades nos séo apresentadas por um perfil de
educador que ndo objetiva estabelecer, para a sua docéncia, uma
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Unica possibilidade, porque entende queisso serialimitar suasforgas
como educador. Desse modo, temos, em dada escrita do Perfil do
Educador, a constitui¢cdo de uma docéncia que vai valorizar a
multiplicidade, pois

tal como ocorre na aritmética, o multiplo é sempre um
processo, umaoperacdo, umaagao. A diversidade é estética,
€ um estado, é estéril. A multiplicidade € ativa, é fluxo, é
produtiva. A multiplicidade € uma maquina de produzir
diferencas— diferencas que sdo irredutiveis aidentidade.
A diversidade limita-se ao existente. A multiplicidade
estende e multiplica, prolifera, dissemina. (Siva, 2004b,
p. 100-101).

Assim, estadocéncia que faz vizinhangacom aDiferenca Pura
se constitui em mutavel, instavel e sem garantias ou certezas. Uma
docéncia que busca brechas para afirmar a vida, passando a operar
para além dos valores da mudanca, da consciéncia e do respeito a
diferenca.

O valor damultiplicidade perpassatambém asforgas do ensinar.
Este ensinar movimenta e desafia 0 pensamento, criando condic¢es
de aprendizagens que tém no docente um provocador, que vai,
sobretudo, se constituir como desafiador do aprender, pois, “ao
articular vida e pensamento, faz experiéncias com todas as coisas,
sobretudo consigo mesmo”. (Corazza, 2005, p. 85). Por isso se
constitui uma docéncia que se inquieta consigo, com o mundo e
€om 0s outros; em que 0 experimentar se torna uma possibilidade
de esquecimento do vivido, do realizado, do mesmo, daformatacéo.

Portanto, a diferenca pura ndo opera na |6gica da reducdo da
identidade, ndo passa mais pela identidade, ndo se submete a
negatividade do mesmo. Porque ela “é objeto de afirmacéo; que a
afirmacdo mesma é multipla; que ela é criagdo, mas também que
deve ser criada, afirmando a diferenca, sendo diferenca em si
mesma’. (DeLeuzg, 2000, p. 62). E ndo se trata aqui de mais uma
saida roméntica, de dendincia, binarismos ou de fina feliz, mas de
criacdo de outras possibilidades de existir no campo da docéncia,
em frestas. Nesse sentido, a constitui¢do de modos de subjetivagéo,
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em setratando dadocéncia, se ddo frente aos atravessamentos morais
eexercicios éticos, aostensionamentostedricos e asforgas multiplas
e diversas que, por meio de composi¢des, tém a possibilidade de se
inventar no meio de brechas de respiro criadas.

5 Consideracfes penultimas

Como imaginar que, ao pesquisar sobre 0 tema da escrita,
surgiriam tantas outras forgas envol vidas em sua constituicdo? Bem
emal, aculpa, o sacerdécio, areflexdo, a confissdo, a consciéncia,
adiferencanessas andlises geneal 6gi cas com Nietzsche e Foucault?
Seescrever é, antes de qual quer coisa, um exercicio de pensamento,
como escrever resistindo aos chamados transcendentes. de viver
como um morto, de viver para se salvar, de viver para nao querer?

Os efeitos damoral sdo muitos, ao proliferar tanto medo e dor
nesse homem moderno, exausto de razdo e cansado da sua
impoténciadiante davida. Este homem que vive como um devedor;
vendendo o presente em troca de um futuro pleno de béncéos.

Se, para 0 homem moderno o que importa € o querer, mesmo
que seja querer 0 nada, entdo o Perfil do Educador movimenta esse
querer ao Criar um espaco para as promessas e as responsabilidades
de umadocéncia salvadora, fazendo, ainda, circular valores como a
consciéncia, a reflexdo, o amor, a bondade e a sempre esperada
transformacdo da realidade. Valores que atravessam os discursos
em relacdo ao que deva ser o um bom educador.

O que mais nos move € essa inversao dos valores. O juizo de
valor em relag8o ao bom e ao ruim. Se, ao adjetivar educador de
bom estariamos valorizando-o, a partir da inversdo dos valores
apresentados por Nietzsche (2009), vemos que esse bom se constitui
em meio as forgas reativas da moral do escravo, ou seja, 0 bom.
Nesta moral, 0 bom é o mesmo que 0 manso, 0 vingativo, aquele
que ndo age, apenas reage, se ressente, se culpa, produz ma
consciénciano outro. O que se faz bom tdo somente porque o outro
€ mau. Faco-me boa moga, bom professor, bom académico porque
0 outro, o diferente de mim, néo o é.
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O questionamento do bom, como um valor importante na
constituicdo de modos de existéncia perpassa outros valores que
nos sdo caros, como o valor da consciéncia e da reflexdo. Valores
que, por meio dos instrumentos diversos de confisséo, vao
estabelecer a transformacéo-salvacdo como o objetivo de uma
docéncia-sacerdécio, de um professor reflexivo ou, ainda, daquele
docente que respeita as diferencas. Nesta dindmicade reflex&o e de
consciéncia, a agdo se enfraguece, pois se perde em meio a uma
consciéncia que vive a busca interminavel pelo tdo desejado
desenvolvimento da esséncia humana.

Entretanto, como resistir a uma busca infindavel pelos
culpados? Como constituir uma escrita que ndo seja carregada com
as tintas da deniincia? Frente a esses questionamentos, este artigo
se propds a pensar outras possibilidades para a constituicéo da
docéncia e sua escrita, problematizando o préprio conceito de
“perfil”, téo caro nos rel atdrios examinados. 1sso ndo significauma
critica as pessoas, uma critica particul ar, mas uma problematizacédo
dos modos de operar na docéncia, que nos atravessam e nos
produzem de determinadas maneiras, pois isso abre espago para
pensarmos em existéncias mais nobres.

Como possibilidade, temos uma escrita inspirada pela cultura
do cuidado de si, sgja naformade bloco de notas, correspondéncia
e tantas outras que invadem o nNosso presente, que se pautem n&o
pela preocupacéo com uma origem e muito menos uma aplicagdo
gue vise a totalidade, mas que opere com verdades locais das
sentencgas que tenham um valor circunstancial, isto é, asingularidade
daguele momento paraaguel e uso que, ao ser articuladaao momento
daprética docente, possibilite criar outras coisas, outros efeitos em
si e no outro. (Foucault, 2010a).

E justamente neste contexto de fragmentacdo, de fluidez e
singularidade que esta escrita pode se constituir em possibilidades
paraaém daidentidade. Como resisténciafrente aconfissdo desi e
da busca por um ideal que néo é deste mundo, colocando-nos para
experimentar naescritae naagdo dadocéncia. ParaNietzsche, tudo
€ acdo, ndo existe sujeito por tras daforca. Embora
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[...] amoral do povo discriminaentre aforgcae as expressoes
daforga, como se por trasdo forte houvesse um tal substrato
indiferente quefosse livre para expressar ou ndo a forca.
Mas nao existe um tal substrato; ndo existe “ser” por tras
do fazer, do atuar, do devir; “0 agente” € uma ficgao
acrescentada a acéo — a agdo € tudo. (NieTzscHe, 2009, p.
33, grifo do autor).

O experimentar pode ser entendido como falta de comjpromisso,
como negligéncia, como descaso em setratando dadocéncia, quando
tomado pelos clichés. Vale lembrar, entretanto, que experimentar €
um movimento que n&o significa o descompromisso do tentar, mas
experimentacdo de si, do outro e davida. Por que“ ser educador ndo
€ sO acumular, guardar, conservar, usar, mas também abandonar,
largar, gastar e, neste gasto, readquirir, retomar, para poder se
revitalizar”. (Corazza, 2005, p. 13).

E qual seria, podem nos perguntar, a relevancia da
experimentacéo para uma docéncia? Manter-se vivo em uma
profissdo que sofre os efeitos do ressentimento. Ainda assim, podem
seguir perguntando: Mas quais as garantias de que essa
experimentacdo tera sucesso? Garantias? Nenhuma! Sucesso? Que
vontade é essa? Efeitos? MUltiplos! E se ainda, e maisumavez, nos
perguntarem sobre 0 que seja experimentar, a resposta poderia ser:
experimente-se.

Escrever no sentido de experimentar talvez seja uma
possibilidade de fazer fluir amultidgo de palavras que vivem —sem
gue desconfiemos — em nos, na nossa superficie, nesse corpo
marcado de histéria. Palavras que, na sua concretude, nos fazem
agir a0 movimentar n0ssos pensamentos, nos fazem experimentar
uma escrita para a vida. E é neste movimento de experimentacao
gue nos colocamos a escrever. Escrever o qué? Escrever como?
Escrever por qué? Escrever como umapossi bilidade de pensar outras
coisas, constituir outros valores, escrever para afirmar a vidal
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Escrevi

A boca abre-se lentamente. Palavras saltam aos
montes que, misturadas as lagrimas, escorrem pelo corpo
gue vive: vive paraamorte. Espera, suspiraerespirao ar
duro que o prende a condi¢éo de confessor. Era apenas o
inicio deumabuscainfindavel por ela: averdade. Atencéo!
Lugaresdiferentes, perguntasiguais. é verdade? Confessa
gue sabe que ndo sabe, que viu e foi visto. A confissdo
ndo é um simples dizer. Afinal, tenho, preciso, necessito
de um veredicto; de um diagndstico que promova a téo
desejada salvacdo. Nao estou aqui por nada. Quero o que
me prometeram. Cumpro regras, sigo cédigos, tenho fé,
Meu Deus! Esse mundo ndo é vaido. Almejo o céu, a
iluminagdo. N&o aceito nadamenos que asalvagéo. Salvar-
se? Do qué? De quem? E por qué? Procuro por respostas.
Chega de perguntas! Entenda: a purificacdo e a salvagéo
sdo oferecidas a precos madicos, através de pacotes
completos ou na versdo basica, com opcionais a escolha
do cliente. Somos convocados a nos constituir como um
eu autdbnomo, livre e consciente de nossos direitos e
deveres. Estabelecemos com a confissdo uma relacéo de
producdo de verdade por meio da confissdo-avaliagéo,
confissdo-autoconhecimento, confissdo-diagndstico,
confissdo-narragdo. Somos constantemente convocados a
ocupar o lugar de confessor, pois najustica, namedicina,
na pedagogia, nas relacdes familiares, nas relacdes
amorosas, naesferamais cotidianae nosritos mais solenes,
|4 esta ela: a confissdo. A articulagdo entre confissdo e
verdade, escrita e confissdo é abengoada pela
invisibilidade, apadrinhada pelo poder e passa a fabricar
em escalaindustrial os purificados e os redimidos. Quanto
maisinvisivel maisaplicavel, esmiucével eadministravel.
As préticas confessionais estdo imbricadas nas nossas
relagBes com 0s outros e conosco, Mesmo porque, nesse
jogo da verdade, cria-se a necessidade da permanente
absolvicéo e aceitacdo desse eu. Nao, eu ndo confesso.
Eu danco a minha falta de fé nessa crenca da verdade
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original; a minha suspeita nessa vida que me convoca a
viver para a morte, de negar-me em nome de valores
superiores. Eu prefiro ndo. Eu prefiro. Eu escrevo e dango!
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O MITO ALFABETIZATORIO E A
INFANCIA COMO EMPRESARIO DE SI

Caren Cristina Sasset™
SéniaReginadalLuzMatos™

1 O ponto de saida

Menino. Menina. Fralda. Mamadeira. Casa. Apartamento.
Carrinho. Bola. Boneca. Jogo. Amarelinha. Esconde-esconde.
Maternidade. Modelo. Erotismo. Casinha. Escola. Alfabeto. Livro.
Canetinhas. Lépis de cor. Birra. Abuso. Trabalho. Corda. Beliscéo.
Gritaria. Correria. Novidade. Queixa. Televisdo. Programa Xuxa.
Ben 10. Hello Kitty. Barbie. Hot Whells. Pucca. Bob Sponja. Sailor
Moon. Picapau. Tom e Jerry. Princesas. Principes. Super poderosas.
A pantera cor de rosa. Scooby Doo. Trés espids demais. Toy Story.
Backyardigans. Naruto. Chaves. MP4. MSN. Play Station. Twitter.
Celular. IPOD. Pedofilia. Os padrinhos méagicos. Skate. Bicicleta.
Lego. Parque. Pediatra. Bronquite. Asma. Tosse. Sarampo. Sopa.
Caminhéo. Aviac&o. Notebook. Orkut. Maguiagem. Malandragem.
Traquinagem. Sono. Fome. Choro. Musica. Verso. Cantiga. Bala.
Bombom. logurte. Salgadinho. Refrigerante. Xampu. Sabonete.
Col6nia. Escova de dente. Creme dental. Ypoglos. Mc Donald’s.
Cadeirinha. Andador. Trocador. Cirandacirandinha. Atirei o pau no
gato. O limédo entrou na roda. Creu. Borboletas. Chora me liga.
Padrasto. Madrasta. Prancha. Baldinho. Boné. Oculos. SBT. Globo.
Rede TV. Camiseta. Bermuda. Saia. Legging. Jaqueta. Colete. Cueca.

" Artigo realizado para a disciplina Alfabetizacéo e L etramento, semestre 2010/02,
no curso de Pos-graduagéo — Especializagdo em Educacéo — Programa Permanente
da Universidade de Caxias do Sul. Posteriormente ampliado parafins deTrabalho
de Conclusdo do mesmo curso.

" Pedagoga, estudante do curso de Pés-graduagéo — Especializagdo em Educagéo —
Enfase em Alfabetizaggo da Universidade de Caxias do Sul e professora na rede
municipal de ensino de Caxias do Sul — RS.

" Professora na Universidade de Caxias do Sul, no Centro de Filosofia e
Educagéo.
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Luva. Xale. Calcinha. Sutid. Bota. Ténis. Géoc. Chinelo. Sandalia.
Quadro. Giz. Apagador. Pensdo alimenticia. Mesada. Palmada.
Pux&o de orelha. Castigo. Cantinho do pensamento. Saci Pereré.
Fantasma. Bicho Papéo. Mulasem cabeca. ChapeuzinhoVermelho.
Branca de Neve. Cinderela. Sonho. Desgjo. Poténcia de vida.

A que pensamentos remetem essas pal avras? Queimagem surge
quando sfo lidas?

Num primeiro momento, esses vocabul os e expressdes remetem
aumaideiaque seligaintimamente com criangaou infancia. Alguns
deles chamam a atengdo de maneira mais contundente, como, por
exemplo: trabalho, model o, maternidade, abuso. Em contrapartida,
outros podem questionar sobre seu lugar de existéncia: amarelinha?
Esconde-esconde? Casinha? De qual crianca se esta falando?

Observam-se, com certa perplexidade, inimeras diferencas
entre as criangas de hoje e de outrora, e também entre as préprias
criangas da contemporanei dade. H4A muito tempo pergunta-se o que
vem acontecendo com elas, com sua infancia: as brincadeiras de
antigamente tém sido deixadas delado; e, no lugar delas, o trabalho,
a erotizagdo, o consumismo e a escolarizagdo, por exemplo,
aparecem cada vez mais cedo em sua vida. De fato, o conceito de
infancia vem sofrendo continuas transformagdes na modernidade.
Existiria, hoje, um padréo deinfancia? Qual adiferencadainfancia
de hoje e da infancia de alguns anos atrés? Estaria o conceito de
infancia encerrando-se? Encerrado? Que discursos de infancia
perpassam a atualidade? Quais as consequéncias dessas
transformagdes para o cendrio educativo?

Para compreender melhor esses sintomas que sdo trazidos a
problematizagdo, faz-se necessaria a definicéo de alguns conceitos
que serdo tratados. A pds essaintroducdo, nasecdo dois, seradefinido
o significado dos vocabulos infancia e crianca, estabelecendo as
diferencasentreambos. Tal diferenciag&o de conceitos éfundamental
para a compreensdo da linha de raciocinio destes escritos.

A secdo trés revisitard os varios movimentos dos conceitos de
infancia, enfatizando outra producéo identitariainfantil: ainfancia
escolarizada.
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A se¢do quatro definira a teoria do mito do alfabetismo,
evidenciando a forca de seu discurso sobre as préticas de
escolarizacdo. Nesse momento, discute-se producéo da infancia
escolarizada como sustentacéo parao mito alfabetizatério, e, aseguir,
€como consequéncia, o surgimento do aluno empresario de si, bem
como a fabricagéo dos corpos diceis desses sujeitos.

A secdo cinco analisara a questdo dos discursos sobre a
qualidade em educacéo, destacando o Ensino Fundamental de nove
anos como uma formade qualificar o ensino. Além disso, enfocard
gestéo daqualidadetotal e seu papel nesse contexto e problematizara
essa gestdo como umaformade governo sobre o sujeito empresério
des.

Finalmente, a se¢éo seis pontuard algumas conclusdes apos a
realizacdo das investigacdes propostas.

As linhas que trago, no decorrer destes escritos, apresentam a
infancia como resultado de todos esses discursos que a fabricam.
Cabe ressaltar que a abordagem tedrica escolhida para redlizar as
analises propostas é de inspiracéo nos estudos da diferenca.

2 Crianca(S) einfancia(s)...

Existe, ainda, naatualidade, umainterligagdo muito forte entre
osvocébulos—infancia, infantil e crianca—, como sefossem Unicos.
Porém, o movimento da modernidade, juntamente com seu
dinamismo de tempo e espaco, provoca uma reflex&o sobre esses
lugares de representagdo dainfancia e da crianga.

Como neste trabal ho n&o é pretensdo deter-se sobre o conceito
de crianca, faz-se uso de apenas algumas defini¢des, a fim de
esclarecer as diferencas entre esses conceitos e melhor delimitar o
foco de estudo deste texto — ainfancia

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (BrasiL, 1990) define
“[...] acriangacomo a pessoa até os 12 anos de idade incompletos”.
Percebe-se que, nesse documento, quando setratado termo crianga,
sd0 vinculados aspectos bioldgicos — referindo-se aos estagios de
crescimento e desenvolvimento, aspectos pedagdgicos e
psicol 4gicos.

Dialogos com a educacio: politica, escola e escrita 81



Ja apalavrainfancia tem sua origem etimoldgica no latim in-
fans, que significa sem linguagem. Essa palavra consegue refletir
muito bem como eram tratados os infantes dos séculos X VI e X V11,
isto € como seres desprovidos de comportamentos esperados; assim,
todas as suas atitudes eram consideradas irracionais. A infanciaera
concebida como anténimo da “adultez” e, por esse motivo, 0s
comportamentos providos de razéo sd eram encontrados nos adultos
— esses, 0s Unicos que raciocinavam e eram capazes de agir sobre o
mundo que os cercava.

Segundo Dornelles (2005), o conceito de infancia na
contemporaneidade esta pautado por uma postura ingénua e
dependente do ser infantil. Deste modo, este discurso é t&o forte
que temos dificuldades de olhar para essas generalizacdes que
produzem nosso modo de pensar as infancias.

Através dessafala, percebe-se como é evidente aexisténciade
uma multiplicidade de producdes discursivas sobre infancia,*
assinalando, dessa forma, o conceito de infancia ndo apenas como
uma fase davida. A infancia e sua significancia estéo diretamente
ligadas a todas as transformagdes de uma sociedade em seus
diferentes aspectos sociais, culturais e econdmicos, em diferentes
lugares e tempos.

Ent&o, pode-se entender que o significado da palavracrianca
esta diretamente ligado ao desenvolvimento bioldgico do ser
humano, enquanto a palavra infancia identifica uma construcéo
identitariainfluenciada por aspectos que n&o os de cunho biol égico.

A constituicgo da infancia como um forte poder identitario
denotaque, habastante tempo, € chegadaahorade pensar de maneira
diferente, pensar sobre criangas com infancias.

Significar essa multiplicidade de infancias € o préximo passo
a0 qual estes escritos seréo remetidos.

1 Matos (2009) faz uso desse termo em seu texto Achadouro infantil.
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3 Conversando com asinfancias...

Ao faar deinfancia, é preciso considerar que suasignificacéo
depende do contexto da qual surge, se desenvolve e também nas
relacBes sociais que a envolve. Aspectos econdmicos, politicos e
culturais, por exemplo, influenciam na concretizagdo de tais
significados, concepgdes e discursos, consolidando a imagem da
crianca de determinada época e até mesmo de diferentes infancias
paralelas.

Um fragmento importante resgatado em Postman (1999, p.19)
revela que, embora ainvencéo dainfanciando tenha sido realizada
pelos gregos, pode-se dizer que suas ideias acerca do termo se
equipararam as ideias que, duzentos anos depois, na modernidade,
passaram a embasar esse conceito. Para eles, a visdo acerca do
significado davida de umacriancaera bastante diferente daatua: a
infancia ndo era vista como uma categoria etéria especial.

Contudo, apesar da incoeréncia e da confusdo a respeito da
natureza da infancia, os gregos eram apaixonados por educacdo e
ndo pode haver davidas de que inventaram a ideia de escola?
Espartanos eram matriculados aos sete anos nessas instituicoes, e
nelas se exercitavam e brincavam. Ateniensesfundavam escolaspara
disseminar a cultura grega.

Segundo Postman (1999, p. 22), aideia de escolarizagdo dos
gregos foi seguida pelos romanos, que ainda desenvolveram uma
“compreensdo dainfanciaque superou anogdo gregd’ . A arteromana
revela atencdo a idade e a criangca em desenvolvimento, e é
estabel ecida a conex&o entre crian¢a em crescimento e a no¢éo de
vergonha, essencial para que o conceito de infancia se efetive
socialmente.

Outra ideia relevante sobre os discursos de infancia é que,
através daandlise de obras de arte, literatura, imagens e até mesmo

2 Nesse caso, aideia de escola se refere a criacdo de instituicoes responsaveis pela
disseminacdo da cultura grega. Havia ginéasios, escolas de retérica, escolas
elementares (nas quais eram ensinados os preceitos de |eitura e aritmética). Com
excecdo dos espartanos, existia certa despreocupagéo com relagdo a disciplina,
diferentemente de nossa época contemporanea.
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de producBes cinematogréficas, o estudioso Philipe Ariés (1981)
demarca a construcdo do conceito de infancia em trés periodos
historicos.

O primeiro remete-se a Antiguidade, quando ndo existia
diferenciagdo entre o mundo adulto e o infantil, a crianca era
considerada um adulto em miniatura. O segundo periodo (século
X111 a0 século XV111), de acordo com o escritor, marcaumamudanca
navisdo da sociedade em relacdo a crianca. Considerando-aum ser
inocente, passa a ser separada dos adultos e entregue a
responsabilidade das institui¢cdes escolares. O terceiro periodo (do
século XV I até aatualidade) marcaa consolidacdo do conceito de
infancia, pois a crianca passa a ser vista como um ser com
caracteristicas e necessidades proprias.

Volnovich (2001) retoma questes deAriés (1981), ao afirmar
gue houve um tempo em que acrian¢ando eraconsideradanafamilia.
Quando era reconhecida, era como um estorvo. Era “algo que
sobrava e incomodava. No melhor dos casos, erareconhecidacomo
insignificante”. (V oLnovich, 2001, p. 13). A crianga, nagquelaépoca,
néo fazia parte do interesse econdmico; somente acriancadanobreza
era valorizada, ja que nela tinha-se algum interesse politico, pois
podia dar continuidade a realeza. As criangas da realeza eram
amamentadas pelas amas-de-leite da plebe — para essas mulheres,
umamaneirade terem protec&o e sobreviverem nessa sociedade—e
osfilhos destas eram abandonados, muitas vezes condenadosamorte
ou submetidos ao trabalho escravo.

Ja Santo Agostinho, em sua concepg¢éo acerca da infancia,
considerou a crianga como um ser representante do pecado, uma
vez que constituia o fruto pecaminoso da unid&o dos pais. Assim
deveria ser considerada, pois possuia desejos libidinosos, e a
racionalidade, como dom divino, ndo pertencia a crianca. Um ser
minimizado, sem pensamento, sem racionalidade e sem
conhecimento, que necessitava ser educado, adestrado e moralizado.
Estava consolidada ainfancia-pecado.

A infancia Gtil — a infancia-mercado — tem sua origem no
altimo terco do século XVIII, numa época em que a sociedade
provocava a cobica econébmica. Assim sendo, a infancia era vista
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como uma forga econdmica, uma serventia para 0 mundo adulto,
um aumento de populacdo para a busca de maiores riquezas e,
posteriormente, como contingente paraaguerra. Asvariasinvencoes
desse periodo requereram pessoas que trabal hassem, comprassem e
buscassem movimentar a economia europeia; o futuro da nagéo
dependia dessas criancas.

Rousseau (1712-1778), considerado “ pai da Educagdo Infantil”,
escreveu varios romances e tratados fil 0séficos sobre como educar
os filhos. Abordou a respeito do cuidado com o corpo, com a
alimentacdo e sobre como os adultos deveriam proteger suas
criangas.

Com sua influéncia, fortaleceu o pensamento a respeito do
matrimoénio, da familia (composta por pai, mae, filhos), da
importancia de dar aos filhos sustento e alegria, e também sobre a
responsabilidade de conduzi-los a vida adulta fortes, saudéveis e
moralmente educados, capazes de garantir seu futuro e o da nagéo
europeia. Como consequéncia, acrian¢apassaaser maisvalorizada,
passaaocupar um papel central nafamilia. Essamudancade posicéo
ocorre, pois a crianga tem sua imagem ligada a figura dos anjos,
seres puros, desprovidos de maldade.

Pode-se dizer que, dentre os discursos de infancia existentes,
esse € o dainfancia ideal, que reflete até hoje a producéo de uma
infancia romantizada, utdpica, décil, que necessita ser protegidade
todos os mal eficios mundanos.

Dentre as mdltiplas roupagens apresentadas pela infancia,
encontra-se, também, a infancia-consumo. Essa identidade é
produzida pelo poder capitalista e moldada por instituices sociais,
como a familia e a escola. Tais institui¢cOes buscam uma formacéo
que transponha as criangas para o0 mundo adulto: a preconizacéo de
rotinas, a otimizacdo do tempo, a producdo e o resultado (fazendo
referéncia aos “trabalhinhos de auld’). Uma infancia que revela
agitacdo, consumo, violéncia e individualismo. E por qué? Talvez
como reflexo dos adultos de hoje; afinal, esses adultos ndo ensinam
as criangas a serem a suaimagem e semelhanca?

Além disso, a sociedade de hoje vive atransicéo do anal égico
parao digital, reforcando aforca do discurso dainfancia-consumo,
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ja que o pensamento capitalista articula e domina também os
territorios digitais e virtuais. Alguns autores também defendem o
surgimento de uma nova inféancia, a cyber infancia.

Pode-se legitimar ainfancia-consumo através dos fragmentos
a seguir, de Corazza (2002, p. 1): “O mineiro Bruno Augusto
Barbosa, de 11 anos, desde os sete compra roupas e acessorios
sozinho. Gasta 250 reais por més com perfumes franceses, CDs,
cinema e lanches. E t&0 sabido em matéria de consumo, e os pais
consultam o filho sobre decisdes deles proprios: ‘E um menino
maduro’, afirmam”.

Outro fragmento que argumenta essa visao € o0 seguinte: “A
carioca Camila Barcelos, 9 anos, € modelo, pratica ginastica
olimpica, esqui-aquéatico, informética, balé e natagdo. Usa xampu
do Boticério e batonsdaMaria Guria. Achaque o esporte é amel hor
maneira de deixar o corpo mais bonito”.

Como é possivel perceber, esses trechos demonstram como a
identidade do infantil € moldada pelosvaloresdaadultez, legitimada
pela familia — conforme o exemplo do menino Bruno — e pela
instituicdo escolar. Esta conta com curriculos que buscam a
qualificagdo destes miniadultos, a fim de perpetuar essa sociedade
que aqui esta, através da formagdo de bons profissionais.

Como se pode perceber, séo multiplas as infancias no
pensamento identitario moderno; porém, a que vem sendo
produzida/ legitimando-se e cujo discurso vem ganhando forca
nesses tempos € a infancia escolarizada.

3.1A inféancia escolarizada

Conformejaforaanunciado anteriormente e vem sendo trazido
no decorrer desse texto, varios argumentos corroboram aconstitui¢éo
dessa outra identidade do infantil: ainfancia escolarizada.

3 A expressao cyber infancia é utilizada por Dornelles (2005) e explora o
atravessamento midiatico na infancia contemporanea. A cyber infancia entra no
ambito do acesso, desde muito cedo, as novastecnol ogias e aos efeitos nafabricagdo
dainfancia consumidora.

4 Ainfancia escolarizada vem sendo produzida, na contemporaneidade, apoiada em
todas as outras produgdes discursivas ja citadas no decorrer do texto.
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Com a Lei Federal 11.274/2006, a partir de 2006 todas as
criangas de seis anos ingressam na escola, obrigatoriamente,
passando aintegrar o Ensino Fundamental de nove anos.

Segundo o governo brasileiro, aaprovacdo dalL e 11.274/2006
proporcionaainclusdo de um nimero maior de criangas no sistema
educacional . Essamedidaprivilegia, principalmente, ascriancas que
pertencem as classes populares, uma vez que as pertencentes as
classesmédiae atadasociedade jafazem parte do sistemade ensino,
frequentando a pré-escola ou a primeira série do Ensino
Fundamental.

Outro fator de sumaimportancia relaciona-se aos nimeros do
Censo demogréfico do IBGE, realizado no ano de 2000: 81,7% das
criangas de seis anos estdo na escola. Dessas, 38,9% frequentam a
Educacéo Infantil; 13,6% encontram-se em classes de al fabetiza¢&o;
e 29,6% ja estdo incluidas no Ensino Fundamental.

Estudos, como os do Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacado Bésica (Saeh), demonstram que, ao ingressar nainstitui¢éo
escolar antes dos sete anos de idade, amai oriadas criancas apresenta
resultados superiores aquelas que ingressam somente aos sete anos
de idade. Segundo o sistema citado, a experiéncia da pré-escola
permite que o aluno obtenha médias maiores em proficiéncia de
leitura e escrita.

Marangon (2007, p. 29) reforca e acrescenta alguns dos
argumentos do governo brasileiro afavor dessa medida:

 aprimeiradiz respeito a socializacdo desde cedo, jaque, em
pesquisas realizadas no ano de 2005, revela-se que apenas
61,36% das criancas frequentavam a pré-escola;

* outras pesqui sas apontam que cadaano amais de escolaridade
pode representar até 15% a mais de salério na vida adulta;

» colocar as criancgas de sei's anos na sala de aula, nas regides
mai s carentes economi camente, também representa um ganho
de qualidade no que diz respeito a alimentacéo diaria;
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* criangas de seis anos das classes médias e altas sdo incluidas
no sistema educaciona antes mesmo dessa idade; por que,
entdo, negar esse direito as criangas pertencentes aos setores
populares da sociedade?

Além disso, um ano a mais de estudos tem tudo para
proporcionar um ganho de qualidade na Educacéo de todos — e
permitir que maisbrasileiros alfabetizem-se naidade certa, rompendo
com um dos ciclos mais perversos existentes hoje na sociedade: o
daformac&o de milhdes de analfabetos funcionais.

Ja se sabe que existe um excesso de infancias namodernidade.
Por isso, ao observar essagamade objetivos, percebe-se queaescola
apossa-se de uma dessas identidades. Portanto, pode-se perguntar:
Por que alfabetizar cada vez mais cedo? Para que(m) alfabetizar?
Por que essa ligeireza da sociedade em formar precocemente,
direcionar seus objetivosao mercado detrabal ho, formar empresarios
de si? Quem é/sdo essa(s) infancia(s) do Ensino Fundamental de
nove anos?

Todos esses dados, que foram trazidos, constituem-se em
discursos disciplinatérios sobre o corpo infantil, um corpo quevai a
escoladesde cedo. A escolacontribui paraessa producdo identitéria,
poistraz consigo esse discurso disciplinatdrio sobre corpo, mente e
espirito; um discurso que apresenta a missao civilizatéria dessa
instituicdo que deseja ser considerada salvacionista.

Esse novo movimento, essa nova época que se inventa, isto €,
a infancia escolarizada, € outro discurso de verdade. Nesse novo
discurso de verdade da infancia, percebe-se sustentagdo para a
producéo de um tipo de mito: o mito alfabetizatério. O discurso de
convencimento do mito alfabetizatdrio permite que a sociedade de
controle® exerca sua forca de saber-poder através da escolarizacdo

5 Seguindo as andlises de Michel Foucault, Deleuze percebe no enclausuramento a
operacdo fundamental da sociedade disciplinar, com sua reparti¢éo do espaco em
meios fechados (escolas, hospitais, indlstrias, priséo...), e suaordenacéo do tempo
de trabalho. Ele chamou esses processos de moldagem, pois um mesmo molde
fixo e definido poderiaser aplicado as maisdiversasformas sociais. JAasociedade
de controle seriamarcada pelainterpenetragdo dos espagos, por suasupostaauséncia
de limites definidos (arede) e pelainstauragdo de um tempo continuo no qual os
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de todas as pessoas, inclusive dos infantis. Assim sendo, necessita-
se que o sujeito infantil ingresse cada vez mais precocemente na
escola.

4 O mito alfabetizatorio®

A teoria do mito do alfabetismo (Grarr, 1990) tem como
caracteristica principal o questionamento acerca da excessiva
valorizacdo da alfabetizacdo nos tempos atuais. Além disso, pensa
aalfabetizacdo como umadas arti culagdes da sociedade de control e,
j& que suas verdades a tornam um saber-poder inquestionavel da
eramoderna.

Uma das verdades sobre a alfabetizag&o, segundo a teoria do
mito alfabetizatorio, é a de que o dominio da escrita e daleitura é
promotor do progresso individual, social e econémico do cidad&o.
Essa verdade carimba o status social inferior aos que ndo possuem
tal dominio ecria, assim, ainstanciaidentitériado analfabeto. Com
iss0, pessoas que ndo frequentaram ou ndo frequentam a escolando
s80 pessoas passiveis de sucesso, ou sgja, trazem consigo a marca
do fracasso.

Percebe-se que, talvez como maneira de controle, a sociedade
dissemine esse discurso. Além disso, complementa-o afirmando que
a afabetizacdo para todos propicia o desenvolvimento da nagdo —
embora se saiba que esse processo de massificacdo daa fabetizaco
ndo resolva questdes socioecondmicas. Consolida-se, assim, um
discurso de convencimento, para que asociedade controladoraexerca
aforca de saber-poder escolarizador sobre todas as pessoas; afinal,
s6 recebe o certificado de civilizado quem passou pela escola.

individuos nunca conseguiriam terminar coisa nenhuma, pois estariam sempre
enredados numa espécie de formacao permanente, de dividaimpagavel, prisioneiros
em campo aberto. O que haveriaaqui, segundo Deleuze (1990), seriauma espécie
de modulagéo constante e universal que atravessariae regulariaas malhas do tecido
social.

5 A partir dateoria do mito do alfabetismo de Graf f (1990), um grupo de alunos do
curso de Pedagogia da Universidade de Caxias do Sul — Ndcleo de Guaporé —
realizou pesquisa no Programa Brasil Alfabetizado, explorou o conceito
“alfabetismo” e criou o termo “afabetizatorio”, que sera usado neste trabalho. O
sufixo “torio” indicalugar ou resultado da ag&o de.
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Vacca também problematiza acerca do mito ja citado,
confirmando o discurso de que a escola é o Uinico mecanismo capaz
de oportunizar o processo de alfabetizac&o:

[...] cabe aescolaanobretarefade alfabetizacdo obrigatoria
dosindividuos em nome da pretensa e superficialistaideia
de progresso da humanidade, abortando dos mesmos seu
multiculturalismo em favor de umahegemoniadevastadora
apresentada como bem necessario ao homem moderno,
como ideal de homem moderno, como Unica forma desse
homem moderno existir g, tal qual postula ateoria critica,
libertar-se da condi¢do de objeto, da condi¢do de ndo
consciente. (2008, p. 12).

Analisando a citagdo do autor, percebe-se que o discurso do
progresso traz consigo a verdade que soO através da escolarizacdo
acontece, efetiva-se. Além disso, no fragmento, pode-se constatar a
relevancia dada a escolarizagdo como ferramenta para alcangar a
formac&o do ser humano ideal, da utopia de homem. Considerando
aalfabetizacdo como marcoinicial daescolarizacdo, observa-se que
essa € mais uma producdo discursivaque se movimenta, queesvai a
crianca, queinventaumanovaépoca: ainfanciaescolarizada. Talvez,
por esses motivos, tenha-se tanto interesse em realizar a prematura
entrada das criangas na escola.

4.1 O mito alfabetizatorio produzindo uma infancia

escolarizada

Em seus ditos, Graff (1990) esclarece que, segundo 0 mito
alfabetizatério, o dominio da escrita e da leitura € promotor do
progresso individual, social e econdbmico do cidaddo. Embora se
saiba que a alfabetizagdo massiva ndo € o milagre para que anagéo
sedesenvolva, cabe aescolaahonrosamissao de alfabetizar atodos,
disseminando o titulo de “civilizados” aos que por elatransitaram.

O autor (1990, p. 32), também explica que “se o presente nos
ensina alguma coisa é que 0s supostos lugares do alfabetismo e da
escolarizacdo ndo sdo nem sacrossantos nem muito bem
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compreendidos. [...] 0 interesse histdrico e social, ndo sistemas de
| 6gica determinam o que conta como conhecimento”.

Pode-se observar, entdo, a articulagdo entre os dois conceitos
gue produzem esse maquinario social, 0s quais sdo: 0 mito
alfabetizatdrio e ainfancia escolarizada.

Esse maquinario passa a necessitar cada vez mais de
consumidores, e a infancia-consumo entra em cena. A escola, ao
apossar-se dainfancia escolarizada, assume o papel de aliada desse
maquinario social, e passa a ser uma engrenagem importante.

Osdiscursos que permeiam o ambiente escol ar séo aceitos pelos
sujeitos escol arizaveis como verdades. E o poder produzindo modos
de sermos individuos, e os efeitos dessa subjetivacéo interessam a
manutencao daordem social eaproducdo de sujeitosteisao sistema
produtivo.

Dessa forma, através da escolarizagdo, as subjetividades’ da
criancapassam aser instruidas, e produz-se de um quadriculamento
de condutas que, cada vez mais, aproxima a crianca do universo
adulto, econdmico e virtual.

Essa ligeireza da sociedade em elaborar politicas publicas de
escolarizagdo e apressar ainser¢ao dasinfancias naescolareafirma
o discurso de que éimprescindivel, cadavez mais cedo, afabetizar.
Alfabetizar para qué? Para poder constituir o infante como parte
deste mundo capitalista, capaz de gerar renda, empreender e
movimentar a economia?

Na préti ca pedagdgica, comumente ouve-se pais e professores
argumentarem sobre a importancia de ler, escrever e calcular com
eficiéncia. Eis algumas dessas falas:

FALA DE PROFESSORA DO 5° ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL: “Eu bato mais na Matemética e no Portugués.
Quando da tempo eu dou Ciéncias e Estudos Sociais.”

FALA DE PROFESSORA DO 4° ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL: “Tem que dar Portugués e Matemética todo o
dia. E disso que eles precisam.”

7Para O (2010, p. 4-5), “a subjetividade é uma palavra que usamos para identificar
aquilo que é patriménio do sujeito. A subjetivagéo seriao trabalho que, apartir da
ciéncia, como a gente vai fazer para se constituir como ser subjetivo”.
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FALA DE PAl DEALUNO DO 4° ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL: “Professora, eu quero que asenhoraensine ele
aler, escrever e calcular bem direito.”

Asfalasdacomunidade escolar permitem realizar umaanalise.
Num passado ndo muito distante, esperava-se, nas portas das salas
de aula, uma infancia ideal, aquela que Rousseau preconizava no
século XVIII equeiaaescolaparaser preparadaparaavidasocial .
Mas avidasocial com aqual as pessoas se deparam jando é maisa
mesma. A sociedade requer que a escola, cada vez mais, forme, ao
invés de alunos, consumidores. Paraisso, aaprendizagem daleitura,
daescritae do célculo éindispensavel, cada vez mais cedo.

O mito alfabetizatério captura e produz uma infancia
escolarizada. Escolarizadanas|etras e escolarizadano mercado. Mas
entdo, 0 que é empresariar-se para estainfancia? Se um empresario
€ 0 que empreende, 0 que vai empreender a crianga?

As representacdes que agora perpassam essa afabetizac8o da
infancia escolarizada véo além do ensino da leitura e da escrita e
transcendem para uma educacdo de mercado e de condutas
consumidoras.

Esse mercado capitalistico empreende em produtos que seréo
consumidos por essas criangas, e essa forga canaliza para que elas
sejam capturadas, aprisionadas. Porém, tal qual uma presaquefoge
dostentécul os de um polvo, acriangatem a capacidade de fazer uso
dos seus multiplos movimentos, deixando fluir essainfancia, e essa
fluidez abre novos espacos de criagéo e possibilidades. Com isso, 0
mercado necessita reinventar-se, considerando essas necessidades
e 0s interesses percebidos nelas.

4.2 Os tentéculos do mito alfabetizatério: o aluno como

empresario desi

Vive-se em uma sociedade que apresenta um discurso de
extrema valorizag&o do trabalho. Assim sendo, ao buscar a escola,
0 sujeito desgja encontrar no estudo um mecanismo para buscar um
trabal ho digno que lhe proporcione possibilidades de ascensdo social
e que |he dé potencialidade de consumo, afinal, consumo é status.
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Dessa forma, enquanto instituicao escolar, faz-se necessario
trabalhar em decorréncia desse consumo, e jando cabe mais a essa
organizacdo educativa formar apenas trabalhadores, mas sim
consumidores. Consumidores que se mostram endividados em
diferentes aspectos, ndo mais apenas financeiramente: endividados
detempo, de afeto, deinformagao, de salide, detoleréncia, devalores,
dealimentos, devestuario, de eletroel etronicos, delazer, de diverséo,
de virtualidade e de digitalidade.

Um dos discursos de verdade com o qual aescolase deparaéo
de que o prazer e o trabalho podem ser definidos da mesmaforma,
uma consequéncia da teoria econdmica que informa que todo o
comportamento humano é denominado pelo autointeresse e que
sustenta, assim, que as pessoas deveriam ser tratadas como
maximizadorasracionai s do seu grau deidentidade. Ou sgja, implanta
0 desgjo individual de cada sujeito tornar-se um ser produtivo, para
que se sinta produtivo para a sociedade. O desenvolvimento
individual volta-se para o desejo da formagdo de um ser produtivo,
pois o sujeito so serafeliz se 0 seu desejo voltar-se ao trabalho e a
utilidade para a sociedade. Segundo Jorge Ramos do O, em palestra
proferida na Universidade de Caxias do Sul,

[...] em outras palavras, objetiva fazer com que cada um
tenhaimenso prazer em trabal har e que essadisponibilidade
para o trabalho seja uma forma de ser feliz. Crescemos
acreditando na promessa de que s6 podemos ser felizes se
trabalharmos em coisas que gostamos, e a felicidade é
aguela que nos coloca na esfera da produtividade e do
consumo. Vivemos entéo na légica de obter riqueza e
consumir. Essa possibilidade entre o que eu quero e o que
€U sou e 0 que a sociedade espera de mim é algo que se
desenvolve dentro daescolaendo poderiaser excluido dela,
pois quem estafora da escolaficafora destaldgica. (2010,

p. 2).

Ent&o, além de trabalhar em decorréncia desse consumo, a
escola também é responsavel pela formagdo de um sujeito
consumidor, apontando para a formagdo de condutas julgadas
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adequadas no ambiente escolar e também na sociedade. Essas
condutas sdo resultado do que se pode chamar de “ governamento”.

Quando Michael Foucault utiliza o termo gouvernement,®
refere-se a duas concepgdes do termo. A primeira faz referéncia a
umainstitui¢cdo do Estado, relacionada com a agéo de governar em
instancias municipais, estaduais, nacionais. A outra, e que mais
interessa neste trabal ho, engloba o sentido de governar como préticas
multiplas, por exemplo, “o pai defamilia, o superior do convento, o
pedagogo e o professor em relacdo a crianga e ao discipulo”.
(FoucauLT, 1993, p. 280). Neste trabalho, governo sera entendido
como aacdo sobre 0 campo da condutaal heiaou da prépriaconduta,
e refere-se as formas de agir que influenciam os modos como os
individuos conduzem a s mesmos. O campo das estratégias que
buscam governar os seres humanos realiza-se a partir de maltiplos
interesses, em muitos lugares e distribuidos pela sociedade.

Remete-se, assim, ao “governamento” no campo educacional.
Como acontece 0 “governamento” no processo de formagdo do
empresario de si?’ De que modo funcionam as racionalidades, as
técnicas, as praticas de formatagdo desses sujeitos?

Estéa-se diante de processos de subjetivagao, isto €, dasformas
deconduzir 0“eu” paraque serealize um g ustamento as dinémicas
de “governamento” e as formas de conhecimento politico. Para
formar esse empresério de si, necessita-se de acBes que imperem
sobre a conduta a heia; neste caso, a conduta do auno.

& Mais recentemente, Veiga-Neto (2002) sugeriu que fosse utilizado o termo
“governamento” ao referir-se as agdes ou ao ato de governar, para, quem sabe,
diminuir a ambiguidade e distinguir a instituicao (“o governo”) das praticas ou
téticas para exercer o poder (0 governamento).

9 A inspiragé@o para o uso do termo “empresério de si” € o artigo O aluno como
empresériodesi (KLEIN, Madalena. Jornal NH, se¢do NH naEscola, 2000). Nesse
artigo, aautorafaz consideragGes acerca da vincul agdo da educagdo com o mundo
do trabalho e da importancia do aluno fazer escolhas de qualificacéo adequadas
para garantir seu futuro. A partir dessa inspiracéo, acrescentam-se outros autores
como Foucault (1987), Deleuze (1992), Silva(2000), Gentili (2001) e Vieira(2004),
afim de encontrar ar gumentos que legitimem as ideias acerca da constitui¢do do
aluno como empresario de si.
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Veiga-Neto (2004, p. 142-143) esclarece que, conforme
Foucault, as forcas, as quais ele chama de poder, atuam sobre 0s
corpos. O filésofo volta-se, entdo, para a analise minuciosa e
microscopica do poder, falando, entdo, de um micropoder, de um
poder molecular que se distribui capilarmente. E o efeito desse
micropoder é a producéo de almas, ideias, saber e moral, através do
corpo domesticado, marcado, sujeitado. O poder age de modo que
aquele que se submete a sua agdo o receba, aceite e tome como
natural, necessario. Na relacdo saber-poder, os dois elementos sdo
Sujeitos num mesmo jogo, Pois o saber entracomo el emento condutor
do poder, como sua correiatransmissora e naturalizadora, de modo
gue haja consentimento de todos aqueles que estéo nas malhas do
poder, pois, o interior dessas relagdes, todos participam, todos séo
ativos.

Nesse sentido, pode-se entender o governo sobre o corpo do
empresdrio de si através de diversas ferramentas. Uma delas € a
estatistica.’® A escola é, sem divida, uma instituicdo na qual todos
sdo colocados no interior de uma curva estatistica. Cada um tera
uma autoimagem correspondente a um numero atribuido a
determinado sujeito: o maisinteligente, 0 menosinteligente, o pior,
0 melhor, 0 mais conversador, 0 menos conversador.

A estatisticapermite que cadaum encontreum lugar nasériee,
baseado em um modelo ideal de sujeito, a escola utiliza-se de
tecnologias para corrigir esse aluno, buscando com que ele se
aproxime cada vez mais desse modelo.

Além disso, as leis, as normas institucionais, os curriculos
impostos, a Gestdo da Qualidade Total, as avaliagBes internas e
externas podem ser consideradas ferramentas de governo do
empresario de si.

A Gestéo da Qualidade Total sistematiza, organizae categoriza
em funcdo de um padréo das habilidades e competéncias que sdo
determinadas paraindicar o nivel deformatagéo que cadaindividuo
deve acancar.

10 Segundo do O (2010, p. 4): “[...] aestatistica é uma palavra que é comum a todo
campo cientifico, éaciénciado estado, 0 conhecimento numérico onde tudo pode
ser quantificado num universo plenamente governavel”.
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As avaliagOes internas e externas buscam oferecer e regular
lugares, sdo exames que determinam posi¢des, fazem com que a
existéncia dos alunos esteja diretamente ligada com a populagdo
em seu conjunto, ja que a estatistica é aformade articular o Unico
com o conjunto.

Verificam-se, também, indicios de formacéo do empresario de
si em ordens de atividades que sdo realizadas com criangas em fase
de alfabetizacdo: pinte, ligue, copie, leig, faca, junte, entre outras.
Esses imperativos denotam que existe um padr&o de atividades que
s80 consideradas ideais paraformar o aluno alfabetizado e iniciado
a preparacdo do mercado de trabal ho.

O ato de formar um aluno como “empresario de si” permite
desenvolver, legitimar e sustentar asociedade, em especial o mercado
e, em consequéncia, um estilo de vida focado no consumo. Essa
formag&o é a possibilidade de sobrevivéncia nessa sociedade.

Ent&o, nesse contexto, 0 queimportaéo movimento deir evir
de umaproducéo cadavez mais sedutora, em um mercado que busca
ganhar consumidores e capturar as almas conectadas a eles. As
subjetividades ja ndo sdo resignadas somente a disciplina, mas a
outros mecanismos que enfatizam o desenvolvimento de um
consumidor continuamente insatisfeito e também endividado com
0 seu préprio ato de consumir.

O consumidor endividado esta intimamente ligado ao
empresario de si, pois necessita conduzir sua vida como quem
gerencia uma instituicdo empresarial. Consumir € pertencer a um
mundo — ndo mais apenas adquirir e fazer uso de um produto -; e,
paraisso, € necessario ter a responsabilidade de qualificar-se para
estar & altura do que oferece o mercado, para usufruir de todas as
suas benesses.

A escola faz parte desse poligono de forcas que forja as
subjetividades. O aluno, ao receber a convocagéo paraparticipar de
uma escolarizagdo, que esta submetida aos valores de uma
microempresa, assume o desafio de gerir-se com competéncia.
Maximiza seus ganhos e sua potencialidade de consumo, gerencia
seu tempo, suas notas da Provinha Brasil, das provas do SAERS e
do SAEB, do ENEM, do ENADE, das avaliacbes realizadas pelos
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institutos,* que gerenciam a alfabetizagéo inicia e continua no
estado, do Conselho de classe, do recreio, dos temas de casa, do
recebimento dos recursos referentes ao Programa Bolsa-Familia.

Para que o0 seu autogerenciamento efetive-se com sucesso, é
necessario que o a uno desenvolvadeterminadas competéncias. Toro
(2000) elaborou sete itens fundamentais, aos quais denominou de
“Cadigos da Modernidade” para a formagéo de uma geragéo de
aunosinovadora. Pode-se perceber que sdo norteadoras do trabalho
escolar contemporaneo, pois se constituem em pardmetros parauma
educacdo de qualidade, uma educacdo que permitira as criancas e
aos jovens participarem de forma mais produtiva no século XXI.
Séo eles:

e dominar a leitura, a escrita e as diversas linguagens
utilizadas pelo homem: o dominio daleitura e da escrita sera
cadavez mais necessdrio, pois éitem fundamental paraviver e
trabalhar na sociedade cada vez mais tecnificada desse século.
Assim sendo, a afabetizacdo nas primeiras séries do Ensino
Fundamental € de primazia para uma participagdo social ativa
e produtiva;

« fazer cllculoseresolver problemas: aresolucdo de célculos
e problemas é fundamental na vida diédria e no trabalho. Na
vidasocial, resolver problemas consi ste natomada de decisdes,
gue é fundamentada em todos os dominios da existéncia
humana;

e analisar, sintetizar e interpretar dados, fatos e situacoes:
as capacidades de descrever, analisar e comparar séo
fundamentais para alguém que queira expor seu pensamento
tanto na forma oral, como escrita. Manegjar simbolos, signos,
codigos e outras formas de expressdo linguistica permite
participar ativamente da vida da sociedade global;

1 No Estado do Rio Grande do Sul, séo utilizados programas de alfabetizagéo de
trésinstitutos: Ayrton Senna, Alfae Beto e GEEMPA.
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e compreender seu entorno social e atuar sobre ele: para
gue as criangas ejovens atuem naconstrucéo de umasociedade
democrética, é de fundamental importancia que recebam
informacdes e formacdo significativas acerca delg;

» receber criticamente os meios de comunicagao: a
capacidade de receber criticamente 0s meios de comunicagdo
denota a inexisténcia de um sujeito manipulavel. Essa
capacidade permite usar esses meios com sabedoria, pois coloca
a informac&o em nivel global, produzindo novos saberes,
criando novas formas de pensar, sentir e conviver;

* localizar, acessar eusar melhor ainformacéo acumulada:
0 manejo da informagdo serd fundamental, num futuro bem
préoximo, para descrever, sistematizar e disseminar os
conhecimentos. Paraingressar no mercado detrabalho, localizar
dados, pessoas e, acima de tudo, usar essas informacfes sera
primordial pararesolver problemas;

e plangar, trabalhar e decidir em grupo: a associagéo, 0
estabel ecimento de parcerias, aproducdo em equipe constituem-
se em saberes estratégicos para a sobrevivéncia social.

Considerando os“ Cédigos daModernidade”, ficaevidenciado
0 entendimento de que pensar resume-se a escrever, comparar e
acessar i nformagdes rapidamente, parecendo que ndo ha espago para
os processos deinvencdo dos infantis. Destaca-se também o quanto
os discursos dos “Codigos da Modernidade” e do “Mito
alfabetizatorio” contribuem para um contemporaneo governo das
infancias e paraafabricacdo de determinadostipos de sujeitos: Uteis
ao sistema produtivo e enquadrados em determinadas condutas.

Nessa perspectiva, sucesso na alfabetizagdo consiste em
desenvolver as habilidades de leitura e escrita em um contexto
letrado, isto &, que envolvaas préticas sociaisdessaleiturae escrita.
A aquisicdo e a estruturagdo do codigo escrito, bem como a
alfabetizacdo matematica, constituem o primeiro passo para que o
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aluno entre em consonancia com o que a sociedade espera dele dai
por diante.

Com o desenvolvimento dessas capacidades, cadaum iniciara
sua caminhada em direc@o aos seus proprios meios de satisfacao;
desenvolvendo, legitimando e sustentando a sociedade, em especial
0 mercado e um estilo de vidafocado no consumo. E o aluno como
gestor de umaracionalidade dominante naatualidade. E, novamente,
adominagdo e o0 “governamento” dainfancia.

4.3 Oempresario desi: corpo e poder

Conformejafoi visto nestes escritos, desde ostempos de Santo
Agostinho, até os dias atuais, a funcdo da crianca sempre foi a
sujeicdo identitéria, isto €, o adulto produz o discurso no qua a
crianga fica sujeitada a uma realidade.

A escola, nesse contexto, contribui para essa sujeicao,
atribuindo para si a missdo de produzir corpos para essa infancia:
0s corpos docels.

Foucault (1987) diz que, no século XV I11, o corpo é descoberto
como uma fonte inesgotavel de poder; como maguina, sistema e
disciplina. E, simultaneamente, décil e frégil, algo possivel de
manipular e facilmente adestravel, enfim, suscetivel de dominacéo.

Assim sendo, décil é um corpo que pode ser utilizado, que
pode ser transformado e aperfeigoado, umavez que a descobertado
corpo como objeto transforma-se em alvo de poder, quetreinaefaz
obedecer. O corpo é trabalhado, portanto, a fim de constituir uma
relacéo de utilidade e docilidade. A disciplina aumenta a forcaem
termos econémicos e diminui aresisténciaque o corpo pode of erecer
ao poder. Por isso, observam-se, desde cedo, discursos
aparentemente inocentes de submissdo naescola, quando aideiade

queadisciplinaaumentaasforgas do corpo, em termos de utilidade,
corrobora.
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Conforme Veiga-Neto:

N&o é demais insistir que, mais do que qualquer outra
instituicdo, a escola encarregou-se de operar as
individualiza¢Bes disciplinares, engendrando novas
subjetividades e, com isso, cumpriu um papel decisivo na
constituigdo da sociedade moderna. A escola “foi sendo
concebidae montadacomo agrande— e (maisrecentemente)
a mais ampla e universal — maguina capaz de fazer, dos
corpos, 0 objeto do poder disciplinar; e assim, torna-los
déceis’. (2004, p. 84-85).

O autor, explanando as analises de Foucault, ainda explicaque
dizer que adisciplinafabrica corpos doceis ndo significa dizer que
ela fabrica corpos obedientes, mas corpos maledveis e moldaveis,
mas ndo necessariamente moldados a forga. A obediéncia a que o
autor agui se refere ndo é passiva de opressio. E uma obediéncia
subjetivada pela governamentalidade, pela for¢a do poder-saber
normatizador e que produz marcas, ndo submissdo. Um discurso
gue ndo é necessariamente de repul sa e repressao, mas que pode ser
de encantamento, fascinio.

Segundo Foucault (1987, p. 125-152), osmétodos que permitem
0 controle minucioso das operaces do corpo, que realizam asujei¢cao
constante das suas forcas e lhe impdem uma rel acéo de docilidade-
utilidade, sdo aquilo a que se pode chamar de disciplinas. O poder
disciplinar atua em nivel do corpo e dos saberes, resultando em
formas particulares de estar no mundo e de conhecer o mundo e
nele se situar. Assim sendo, cada um passa a ver a disciplinaridade
do e sobre seu préprio corpo como necesséria e natural, e essa
disciplina funciona como uma matriz de fundo que permite a
inteligibilidade, a comunicagéo e a convivéncia social.

O corpo ddcil dessa infancia-empresario de si é fabricado por
discursos; por uma forca de saber-poder; portanto, é sujeitado e se
sujeita aos seus efeitos. Poder e saber sdo dois lados do mesmo
processo: entrecruzam-se no sujeito. A forca dos discursos —
inclusive e principalmente os educacionais — atravanca, corta,
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entrecruzaasformasdeexistir, jaque o poder se manifesta, seexerce
e sedistribui capilarmente, ndo esta exclusivamente sob as malhas
do Estado.

O discurso educacional e os processos pedagdgicos
corporificam relagtes de saber-poder entre educadores e educandos,
pois ndo ha constituicdo de um campo de saber, nem saber que nao
pressuponhae ndo constituarel agdes de poder, e Foucault considera
que o poder produz saber.

Em resumo, para Foucault, ndo existem sociedades isentas das
relacBes de poder. Paraele, “ 0 poder ndo é uma substancia nem um
misterioso atributo,*? mas um operador que funciona dividindo,
envolvido numa prética divisoria que fraciona cada ser, tanto
internamente em si mesmo quanto em relacdo aosdemais.” 1*E, para
Foucault, essas forgas, que ele chama de poder, atuam no que de
mais concreto e material 0 ser possui — seu corpo.

Mas afinal, onde est&o esses discursos formadores de corpos
déceis, na infancia escolarizada? Estdo nas falas do pai e das
professoras citadas no corpo deste trabal ho, no Estatuto da Crianca
edoAdolescente, nos folderes e panfletos que sdo distribuidos pela
cidade, em outras lei's que embasam os direitos das criangas. Esses
artefatos constituem a verdade. E a verdade atravessa, marca, faz a
cicatriz, grava, constituindo, assim, uma forma de existir.

Entretanto, o conceito de infancia, como empresario de si
mesmo, vai muito mais além, ndo funciona apenas na ordem do
mercado e do mundo do trabalho. Perpassaas microrrelages diérias
de amizade, na familia, na escola, no clube. Por isso, a forma de
existir do auno como empresario de si é aquela que faz com que o
aluno leve consigo o nome da ordem, do civilizado, do “bom
mocismo”, do autorregulamento, isto &, deste corpo disciplinado.

Além disso, ser empresario de si constitui-se ao conduzir asi
MEeSMo, ao assumir o carater de autorresponsabilizagéo, que requer
gue o individuo acesse “uma suposta autoconsciéncia que o
habitaria’. (ScHuLEr, 2010). Autoconsciéncia essa que é formada

2 Foucault, 20033, p. 384.
13 Foucault, 1995.
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através da producdo de modos de subjetivacdo, que produz corpos,
produz relagBes consigo mesmo e com os demais. Um individuo
que se autorregula, que se autocontrola em nome de valores
superiores. bem, normalidade, racionalidade, justicaeinclusdo; tudo
téo sintomético dos dias em que se vive.

As leis, os estatutos, as falas de pais e professores produzem
formas de verdade. Por isso, 0 corpo do empresario desi € um corpo
décil consentido, sem opressdo, j& que ndo é submissdo, mas efeito
desse conjunto civilizatorio atravessado por verdades. E ativo,
também tem forca; porém, quando pensa em reagir, € adocicado
pela sujeicdo, potencializando, entéo, as verdades que sdo trazidas
nos artefatos anteriormente citados.

5 Oalunoempresariodes eaqualidade

Dentre as inlmeras palavras que estdo em moda no mundo
educacional contemporéneo, encontra-se “qualidade”. Os
especialistas, as autoridades educacionais, as organizacdes de
professores, as associacles de pais, as organizacdes de alunos, o
empresariado, 0s organismos internacionais, enfim, as diversas
esferas da sociedade usufruem do discurso de uma educagéo de
qualidade, como umameta compartilhada por todos. Basta observar,
por exemplo, as metas de qualidade para a educacdo até 2021,
estipuladas pelo IDEB.*

Sabe-se que 0s novos desafios impostos pela dindmica de
desenvolvimento da sociedade modificam as prioridades
educacionais da nacéo e revelam a necessidade de remodel ar esses
processos. Buscando atender as necessidades de um mercado
globalizado, faz-se necessério adequar-se aos avancos cientificos e
tecnol dgicos, bem como buscar aformagdo de um novo sujeito para
atuar nesse contexto.

Em virtude desses fatos, entre outros, a qualidade da escola é
tida como algo prioritéario e refere-se tanto a atributos ou
caracteristicas da sua organizag&o e funcionamento quanto ao grau
de exceléncia baseado numa escala valorativa.

14 Sigla que significa: indice de Desenvolvimento da Educagfo Bésica.
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5.1A qualidade produzindo o empresario desi

Pode-se perceber, deformamuito clara, aquestéo daqualidade
presente no discurso do Ensino Fundamental de nove anos, aquele
que levaa crianga— ainfancia escolarizada— cada vez mais cedo a
escola.

A ampliac&o do Ensino Fundamental, agoracom um ano amais,
é vista como uma das ferramentas que traz consigo a garantia de
inclusdo de muitas criangas no sistema de ensino. O primeiro ano,
esseano“amais’, vem como umamolapropul soraparaapromogéo
do desenvolvimento global das criancas dafaixaetériade seisanos.

A afabetizacdo passa a ser vista — ndo como um momento
determinado, contido em um ou dois anos de escolaridade —, mas
€COmO um processo continuo, que se desenvolve ao longo da vida
escolar. Portanto, esse ano a mais de escolaridade opera na l6gica
do aumento da qualidade na educacéo brasileira.

Na busca por essa qualidade de ensino, pela exceléncia em
educacdo, surge, no cendrio atual, um modelo de gestdo, a Gestéo
da Qualidade Total, amplamente utilizada nos ambientes
empresariais e agora também nos ambientes educativos.

Dentre os discursos educacionais contemporaneos, agestéo pela
qualidade tem sido defendida como €ficiente forma de gestéo, capaz
deenfrentar os desafios do mundo globalizado. O principal objetivo
daaplicacdo daqualidadetotal aos sistemas de ensino é o treinamento
de pessoas para alcangarem a competéncia no que fazem, dentro de
umagestao eficaz de meios permeados por mecanismos de controle
eavaliagdo dos resultados e que busca atender ordens econémicase
técnicas.

Percebe-se que, com o objetivo de incorporar o conceito de
qualidade a esfera educativa, surgem novas orientaces sobre a
organizacao das escolas, dos sistemas de ensino, do trabal ho docente,
dos curriculos e, consequentemente, da formac&o dos educandos, o
que passa a corroborar também o discurso de um alinhamento do
ensino as demandas do mercado. Esse passa a ser um grande
orientador daquilo que vai ser ensinado nas escolas.
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Esse novo padréo de gestéo, segundoVieira (2004, p. 39), indica
mudangas nas formas de administrac&o escolar:

1. necessidade de participacdo dos agentes na gestéo escolar
com conteidos e niveis mais definidos;

2. mecanismos de avaliagdo que induzem a responsabilizagdo
das escolas por seus resultados;

3. redefinicéo dos papéisno nivel central, visando aumamaior
descentralizacéo;

4. produtividade, eficiéncia e desempenho como ingredientes
importantes do sucesso.

Os itens orientadores da organizacdo escolar redefinem as
caracteristicas que deverdo estar presentes em escolas eficientes:

a) forte lideranca do diretor;

b) clareza quanto aos objetivos;

¢) clima positivo de expectativas quanto ao sucesso;

d) clareza de objetivos quanto aos meios para atingi-10s;

€) forte espirito de equipe;

f) envolvimento dos diferentes agentes educacionais;

g) capacitacéo dirigida (on the job e just in time) dos
profissionais da escolg;

h) plangjamento, acompanhamento e avalia¢do sisteméti cos dos
processos que ocorrem na escola;

i) foco centrado no cliente principal da escola, 0 aluno.

Sob essa 6tica e na busca pela qualificagdo do ensino,
professores passam por processos de treinamento e submetem-se,
assim como os alunos, aexcessivas avaliagdes sobre aescola e seus
processos. Sobreisso, Peters (apud SiLva, 2000, p. 220) explicaque
existe certaexigéncia para que as escol as funcionem cadavez mais
COmMO uma guase-empresa, em competicdo com as outras escolas.
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Existe um encorajar para que essas escolas adquiram um statusou
valor diferenciado no mercado dos servicos educacionais. Esses
estabel ecimentos devem promover-se e buscar osaunos que possam
of erecer aescolamelhores resultados nos testes de qualificacéo (no
Brasil, SAERS, SAEB, Prova e Provinha Brasil, por exempl o).

Assim sendo, a estatistica constitui-se uma constante no dia a
dia da escola, fazendo com que as préticas pedagégicas passem a
ser racionalizadas em prol do controle e da correcdo dos desvios,
sempre em busca da aproximacdo ao modelo ideal de sujeito. O
consumidor da educacdo e sua satisfacdo foram transformados em
critérios para avaliar a educacéo.

Nessa l6gica da qualidade total, todos vigiam a todos para a
eliminacdo dos desvios e maximizacao de esforcos. Essatécnicade
controle, fortemente atravessada nas préti cas escol ares, permite que
avigilanciase espal he e 0 pandptico'® se generalize, operando sobre
os funcionarios, professores e alunos. Assim, a escola é um grande
centro de producdo e controle da vida e da conduta dos seus
membros, onde “todos sdo regidos por diferentes préticas de poder
que os controlam e que eles utilizam ao mesmo tempo, formando
espessas e compl exas redes micropol iticas que atodos atinge, forma
emanipula’. (Eizirik; CoMERLATO, 2004, p. 98-99).

Foucault, ao estudar como a ciéncia pode governar a alma/
introspeccao das pessoas, aponta paratecnol ogias que concatenadas
permitem que osindividuos pensem apartir dos mesmos conceitos.
No caso da Gestéo da QualidadeTotal, o professor € visto como um
representante da ordem da verdade, e as criangas tém o dever de
reproduzir essa verdade através de programas e préticas de sala de
aula.

® Dispositivo penitenciério concebido pel o fil dsofo utilitaristaingl és Jeremy Bentham,
constituido de um edificio circular, no qual os prisioneiros ficavam
permanentemente expostos & vigilancia a partir de uma torre central, sendo
fundamental o fato de que, por ndo poderem verificar apresencareal dosvigilantes,
eles nunca sabiam se estavam efetivamente sendo vigiados ou ndo. Na andlise de
Foucault, em Mgiar e punir, o panoptismo constitui-se como uma forma de poder
que, metaforicamente, segue o principio deste dispositivo.
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Como isso acontece? Atravessada por curriculos
homogeneizados, permeados por programas de treinamento e
implicada na producéo de identidades hegeménicas, aescolaterdo
dever de formar um aluno com determinadas habilidades e
competéncias. Esse processo, envolvendo a questéo do curriculo,
seus métodos e processos de avaliacéo, € que trara consigo a
vigilanciaeo controle, pois os indices gerados durante essas préticas
s8o dados basi cos de gerenciamento de aprendi zagens eresponsavels
pelo sucesso de uma gestéo de qualidade na educacéo.

Nessa busca por uma educacdo qualitativa, vérias séo as
competéncias consideradas primordiais para formar o aluno
moderno. Destacam-se, nhovamente, os chamados “ Cddigos da
Modernidade” (Toro, 2000), amplamente utilizados nasinstitui¢coes
escolares por trazerem consigo um discurso de alinhamento/
ajustamento ao pensamento educacional atual. Além das
competénciasjamencionadas, cabe ao aluno/ empresario se autogerir
e fazer de sua carreira a sua responsabilidade. Habilidades como
planejar e gerenciar o proprio futuro profissional sdo caminhos que
0 empresério de si tera que percorrer para negociar-se e conquistar
Seu espago no mercado.

Analisando-se os Cadigos da Modernidade, ficaevidenciadaa
forca que possui o discurso de que pensar resume-se a descrever,
comparar e acessar informacdes rapidamente. O empres&rio desi é
capaz deir além, poisaregulacéo social produz formasdever, sentir
eagir sobres mesmo, sobre os demais e sobre 0o mundo. E o governo
desi, apartir daresponsabilidade pessoal de cadaaluno, que devera
tornar-se objeto de sua propria educagéo.

Ent&o, ao analisar-se a Gestéo da Qualidade Total como uma
das ferramentas contemporéaneas para que a t&o falada educagéo de
qualidade se concretize, pode-se considera-la também como uma
forma de producéo do empresario de si. Seus mecanismos de
controle, padronizag8o e minimizagéo dos erros, por exemplo,
sujeitam 0 “eu” do aluno como uma preparacéo paraum adulto com
rendimentos, que consome, que gerencia seus horérios, que assume
uma identidade moral e comportamentos de acordo com valores
especificos.
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Dessa forma, ndo € apenas a sua carreira que o empresario de
Si necessita gerenciar e empresariar. Antes mesmo de realizar essas
acles, 0 sujeito devera empresariar uma série de aspectos que
perpassam o diaadiaescolar. Ao entrar naescolamais cedo, passa
a governar suas responsabilidades: seu tema de casa, 0os materiais
que deverdo ser levados para a escola no dia seguinte, aleitura do
livro da biblioteca da escola, os bilhetes que deverdo ser assinados
pelos pais, seus horérios de estudar, entre tantas outras relativas a
esse ambiente. Brincar, assistir a televisdo, jogar no computador,
ouvir seu MP4, ir ao médico, a natagé@o, ao curso de Inglés,
autoavaliar-se sdo também atividades gerenciaveis por esse sujeito.

Assim sendo, a Gest&o daQualidade é, defato, umatecnologia.
Porém, considerando-a como uma tecnologia moral, no sentido de
Foucault, ela estalonge de ser uma técnicainocente e neutra. E um
dispositivo de governo e autogoverno, de controle e autocontrole,
deregulacdo e autorregulacdo, que constitui relacbes de poder-saber
eatravessa aformacéo do empresario de si nainfancia escolarizada
e nabusca da maximizac&o qualitativa dos processos educacionais.

6 Um esboco de néo concluséo

Dentre os diversos sintomas que o trabalho buscou
problematizar, um deles foi revisitar as diferentes producdes de
identidades da infancia. Nesse revisitar, foi possivel perceber que
as criancgas apresentam distingfes visiveis desde 0 seu nascimento:
sexo, cor dapele, dos cabel os, peso, atura. Porém, asinfancias dessas
criangas sao construidas num ir evir historico, cultural, econémico,
social: é uma produgdo identitéria

Nessas identidades da infancia, pode-se encontrar uma
identidade contemporanea: a infancia escolarizada, aquela que vai
cada vez mais cedo a escola, por desegjo ou imposi¢ao do contexto
social, buscando inserir-se no mundo alfabetizado.

O mito alfabetizatdrio legitimaesse discurso, poisdefende que,
paraadquirir o titulo de cidadéo civilizado, € necessario ir aescola;
e, a escola, cabe sustentar esse mito, civilizando essa infancia. A
entrada da crianga na escola se da cada vez mais precocemente,
mais acel eradamente, pois éimpulsionada pel o mercado consumidor.
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A infancia escolarizada estd em criagdo pela necessidade imposta
pelo mercado: “ Eu vou aescolamais cedo, mas aprendo muito mais
ler e escrever pelaldgicaimposta por ele.”

Ao ingressar na instituicdo escolar, a crianca necessita ser
trabalhada, a fim de adquirir as competéncias e habilidades
necessarias para poder sustentar-se nesse mercado. Existe uma
relacéo entre alfabetizacdo e desenvolvimento econdmico e social
muito forte, arraigada, um discurso mitificado que afirma que,
através da alfabetizacdo, um bom trabalho ou mais oportunidades
seriam conseguidas. O pressuposto de que quanto maiores as taxas
de alfabetizacdo maiores as possibilidades de desenvolvimento de
determinada sociedade vém sendo disseminado ha décadas e
largamente legitimado pela escola e pelos programas do governo.

O saber-poder dessas habilidades e competéncias produz corpos
que sdo subjetivados com uma infancia-identidade empresario de
si. Umaidentidade que é vigiada e controlada: pelos horarios, pelas
avaliacOes externas, pelas estatisticas, pelagestéo daqualidadetotal
como uma forma de producgdo desse sujeito, pelos curriculos
impostos, pelos valores superiores; por isso necessita de
autodisciplinamento, autorregulacéo, autocontrole e acesso a
autoconsciéncia.

Essa identidade também permite desenvolver, legitimar e
sustentar a sociedade, em especial 0 mercado e, em consequéncia,
um estilo de vida focado no consumo. Essa formag&o € uma das
possibilidades de sobrevivéncia nessa sociedade, pois 0s sujeitos
governam-se pelo principio de seu prazer e realizagdo pessoal, a
partir de sua produtividade no mercado. E a autossatisfacdo, a
plasticidade do sujeito, que o faz capaz de se adaptar continuamente
as mudangas.

O consumo é avassal ador. Em nome do progresso e daevolugao
econdmica e cultural, marca, cicatriza, cria um novo ser. Seriaisso
mesmo progresso, evolucao?

A crianca que vai a escola, afetada por essas ideias, passa a
constituir-se num ser cuja alma fora capturada pelo consumismo e
que agora é atravessada pelo endividamento com o seu proprio ato
de consumir. Como escapar dessa?
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E necessério aprender alogica do jogo. E, quanto mais cedo,
melhor. Cabe ent&o, a escola, ahonrosamissio de ensinar o aluno a
manter-se nessa situagdo de consumidor-consumido, e de se gerir
com amaior competéncia possivel.

Eis 0 empresério de si: aquele que, ndo necessariamente, mas
também naescola, aprende aldgicado jogo, utiliza os saberes nessa
roda de seducdo e revela-se como um estudante de sucesso, capaz
de gerenciar suas vontades e necessidades, mas que também forcao
mercado, através dos seus multiplos movimentos infantis, a
reinventar-se.

Nessa perspectiva, reafirma-se aimportancia desse estudo no
sentido de reconhecer a infancia como um forte poder identitério,
pois ela é constituida, constitui-se, e inventa-se a cada outro
movimento, através das relacfes de poder-saber que estdo em toda
aparteeem qualquer situacdo. Essapoténciado infantil proporciona
brechas de resisténcia, de respiro e aponta novas possibilidades de
invencao, tanto no espago educativo, como para além dos cendrios
mercadol 6gicos.
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SOBRE OS MODOS DE APRENDER
A LER E A ESCREVER: O QUE
AS CRIANCAS NOS ENSINAM

Ivany Souza Avila’

Paulo Freire, na obra Importancia do ato de ler, nos remete a
suainfancia e ao modo como aprendeu aler e aescrever no quintal
de sua casa. As histérias narradas por esse grande pensador da
educacdo nos mostram como suas vivéncias de leitura e de escrita,
tanto nos espacos ndo escolares quanto nos escolares, nos
possibilitam estabelecer uma relacdo com os estudos
contemporaneos relativos a processos de letramento e construcéo
daleitura e da escrita.

As muitas leituras da obra de Freire provocaram minhas
memo@rias para os longinquos e, a0 mesmo tempo, proximos, dias
de minha infancia e para 0 modo como foi se constituindo minha
relagdo com o mundo da escrita.

Com seis anos de idade, meus pais me levavam pela méo ao
“Grupo Escolar Paula Soares” com a esperanca de que eu fosse
umabrilhante alunade primeira série. Minhamae, que ndo conhecia
os segredos do codigo escrito de sualinguamaterna, € meu pai, que
contava com orgulho ter sido alfabetizado pela “ Seleta em Prosa e
Verso” ! faziam-me depositéria de suas esperangas e assim me
conduziram ao inicio de minha vida escolar. Logo minha mae é
chamada a escola:

" Professora na Faculdade de Educagdo da UFRGS, Doutora em Educagdo pelo
PPG — EDU/UFRGS.

! Seleta em Prosa e \erso, do professor Clemente Pinto, muito usada nas escolas
desde a década de 20, citada por Kraemer Neto, 1969.
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— Ela é ainda muito pequena, € uma gracinha, mas dorme o
tempo todo.

Qual seria o significado de tanto sono: a incompreensdo do
gue acontecia naquel e espaco, ou teriam sido anteriormente escassas
as possibilidades de letramento? Eu néo saberia dizer, sei apenas
que lembro do colorido dos cartazes, das imagens e nada recordo
das marcas escritas que acompanhavam taisimagens. Olhando para
trés, penso que talvez essatenha sido a minha primeira experiéncia
de “fracasso escolar”. Meu insucesso como aluna do Paula Soares
val me conduzir, maistarde, paraumainstitui¢do particular, o colégio
defreirasonde passei aestudar no sistemadeinternato. E ai que me
alfabetizo com airm&@Manoelausando acartilha“ QueresLer”, meu
objeto de muito carinho.

No entanto, as queixas constantes das freiras sobre meu
comportamento, as ameagas de expulsdo, e a careza do colégio me
levaram de volta ao ar livre da escola publica, 0 que me custou
refazer a segunda série, pois 0 “ensino das freiras era fraco.”?

Segue-se uma peregrinacao por escolas: a multisseriada do
professor Emetério, particular, cujo proprietario e diretor era ex-
seminarista — um retorno aos castigos em que o joelho no gréo de
milho vai substituir o quarto escuro das freiras, juntamente com o
“ndo devo...” escrito muitas vezes como castigo diariamente.

Posso constatar que é de alternancias que sefaz 0 meu percurso
escolar. Depois vem a escolinhade fundo de quintal daDona Elisa,
onde conheci a pequena lousa em que podiamos escrever com giz.
Nada de cadernos, nem de castigos. Dona Elisa, bonita, elegante,
sorrindo e espal hando afeto, transformou aquel es tempos e espagos
em alegres convivios de aprendizagens.

A volta & escola publica vai ser na “Classe Preparatéria ao

Exame de Admissdo ao Ginasio”, no mesmo “ Grupo Escolar” Paula
Soares em que ndo consegui desvendar os mistérios da escrita,

2 E importante ressaltar que essas caracteristicas que diferenciavam escola piblica
de particular ndo sereferem ao contexto atual, mas apenas ao tempo em que foram
Vividos esses momentos expressos na narrativa.
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adormecendo ao som das ligdes da Lili que, agora, sdo substituidas
por problemas de Matemética, tratando de torneiras que pingam,
carros que nunca se encontram, e que se resolvem memorizando
modelos e por muita andlise sintatica, morfolégica, mas também
muita redac8o. Escrever, paramim, era a parte mais bonita.

Finalmente, concluido o curso Primério, encontro-me com a
escolaque tantos sentidos produziriaem minhavida— o Instituto de
Educacdo. Nessa escola, entro como ginasiana, frequento a Escola
Normal e me torno professora.

Iniciel aminhavidaprofissional no Grupo Escolar VilaNiter6i
em Canoas, assumindo uma classe de alfabetizacdo. Ao entregar-
me aturmade criangas, a diretora disse-me que se tratava do grupo
das médias— cujo teste de ABC?® situava-se entre 7 e 14 pontos e
gue eu deveria me preocupar com as fortes, porque as fraquinhas
ndo se alfabetizariam mesmo.

Lutel contra a profecia, mas ela acabou se cumprindo. Hoje,
anos mais tarde, com os estudos de Emilia Ferreiro, acredito que a
maior parte das criancas poderiater se alfabetizado.

Dai, talvez, desse tempo em que nasceu a professora, nas
palavrasde Cyro Martins, com quem fui aprendendo acompreender
os enredos do meu viver, quem sabe tenha se originado meu
“apaixonamento” e também minhas inquietacbes sobre as
aprendizagens que fizeram com que eu me tornasse uma permanente
investigadora desse processo pelo qual se produzem os modos de
ler e escrever das criangas.

Por isso, nesse papel investigativo e de inquietude, passo a
indagar-me sobre os mitos do “n&o aprender” de algumas criangas,
das*“dificuldadesdascriangas’, mitosque seoriginam e selegitimam
nos ritos escolares e nos contextos sociais que os produzem. Ao

30 teste ABC do professor Lourenco Filho, compunha-se de uma série de questdes
referentes a memoria auditiva, visual e a coordenagdo motora. Os resultados
variavam de 0 a 20 pontos. Esse teste foi usado por longos anos, pelas escolas,
paradiagnosticar asituagéo inicia das criangas e suas possibilidades de alfabetizar-
se, eaconstituicao das turmas embasavam-se nestes resul tados: 0-7 —fracos (poucas
possibilidades de aprender), de 7 a 14 — médios (al guns com mais possibilidades),
de 14 a 20 pontos — os fortes (estes sim, deveriam aprender).
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interrogar-me sobre as criancas e suas “aprendéncias” ou
“desaprendéncias’, estou indagando sobre professoras e professores,
Seus SUCessos, iNsuUcessos, suas proprias “aprendéncias’ ou seus
saberes docentes.

Os estudos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky,* sobre a
Psicogénese da Lingua Escrita, vieram demonstrar que as criancas
constroem hipoteses sobre a lingua escrita, interagindo com este
objeto de conhecimento, com os falantes de sua lingua materna e
com pessoas capazes de informé-las, desafié-las no seu processo de
construcdo do conhecimento. A no¢do de“ erro construtivo”, nateoria
piagetiana, éidentificadapor essas pesguisadoras como as hipoteses
sobre a escrita e a leitura que as criangas vao construindo e
reconstruindo, e isto vai fazer toda a diferenca— significa olhar as
construcdes de escrita como avancos, possibilidades, tratando-se
de encorgjé-las a avancar, dentro dos principios das “construcdes
convergentes com avancgos’.®

Esses estudos demonstram que as criancas tém muito a nos
mostrar sobre suas hipéteses, seus saberes, e nos dao pistas de
possibilidades, maneiras de como orientar 0 processo de
aprendizagem daleiturae daescrita. Refletindo sobreisso imaginei
0 que umacrianga poderia pedir, até mesmo em formade stiplica, e
me permito apresentar o que poderia ser uma “oracdo da crianca’:

Por favor,

meus amigos

adultos,

professores...

Vocés que ja aprenderam aler e a escrever
Vocés que escrevem

Que brincam com as coisas escritas

4 Psicologas argentinas da escola piagetiana que centralizavam suas investigagoes,
valendo-se dos estudos de Epistemol ogia Genética e de Linguistica Estruturalista
de Noam Chomsky, e num terreno ainda n&o investigado por Jean Piaget: o da
leitura e da escrita.

® Este é um principio da Epistemologia Genética de Jean Piaget.

116 Sonia Regina da Luz Matos e Betina Schuler (orgs.)



Que tém em suas maos

tantas coisas paraler

E riem, se divertem

ou choram

ou ficam sérios,

guando leem...

Por favor,

nos gjudem

atambém rir ou chorar... lendo

ou a aprender

ou a descobrir aleitura

COmo VOCeEs,

€om VOCéS...

Ent&o nos mostrem a beleza do mundo da escrita
e, por favor,

olhem para nés como seres capazes de
descobrir

desvendar

0s mistérios desses risquinhos a que chamam letras...
Garantimos que ndo sera preciso fazer muito...
Apenas nos contem muitas historias
mostrem-nos os livros, os textos, as imagens
E aceitem nosso convite

vamos brincar

com os textos

com as palavras

com as letras

Vamos cantar,

olhando para aletra das cangdes

ejogar com asrimas

Fagam perguntas,
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mas também respondam as nossas

Chamem nossa atengdo para as coisas escritas
€m N0ssas casas, ha escola, nas ruas, na cidade
Mas...

sobretudo...

indaguem nosso pensamento sobre algo escrito
e tentem entender nossas respostas

Talvez vocés se surpreendam...

Quando chegarmos a escola,

n&o tornem dificil o que parands é fécil...

N&o nos coloquem enfileiradas numa sala de aula
e em cadeiras t&o altas
gue nossos pés nem alcangam o chéo

N&o nos deixem olhando apenas para a cabega de alguém a
nossa frente

ou para um quadro verde ou branco

e também,

por favor,

N80 NOS pecam para copiar coisas esquisitas,
riscos que ndo entendemos e t&o distantes de nossos olhos
Queremos olhar nos olhos umas das outras
e nos seus olhos

Queremos falar,

dizer o que pensamos,

fazer perguntas,

ouvir respostas,

pensar sobre as perguntas....

E entdo...

continuaremos fazendo o que faziamos

118 Sonia Regina da Luz Matos e Betina Schuler (orgs.)



guando éramos menores

E crescendo

Avancando

Aprendendo

Até que nos tornemos

COMo VOCES...

Apaixonados por ler e escrever!

N&o seria ent8o a observagdo das atitudes e dos desgjos das
criangas o quefacilitaria esse processo de aprender aler e escrever?
N&o seria ele tdo mais prazeroso e eficaz se plangjado a partir das
perspectivas das criancas? Seriarealmente tdo dificil ensinar aler e
aescrever?

Emilia Ferreiro nos diz que as pessoas sdo facilmente
alfabetizaveis e eu argumento em favor dessa tese — sdo, sim,
facilmente alfabetizaveis, criangas, jovens e adultos desde que ndo
os enclausuremos em salas, com rigidos rituais, determinando as
leituras (se € que, muitas vezes, podemos chamar aisto de leitura)
ou 0 que devem aprender aprisionados aum quadro negro, verde ou
branco, desde que ndo os deixemos entregues a um olhar cansado
de copiar as letras em palavras de um cédigo desconhecido, ou,
ainda, maislamentavel mente, determinando queletraou som devem
aprender em cada novo dia

Facilmente, sim alfabetizéveis ou letraveis ja que podemos
atribuir a letramento e alfabetizacdo sentidos semel hantes,
especialmente se tomarmos a alfabetizagdo no sentido freireano.
Féacil sim, se letras, nimeros, palavras, textos forem chegando,
tocando cada pessoa como mais um conhecimento que emana da
vida e que a ela retorna num jogo de busca, de encontro, de
compreensdo de producéo de significados para o quotidiano.

L etrar-se € mais do que conhecer o cddigo de umadadalingua
materna, embora segja preciso conhecé-lo, mas €, para além disso,
ter a possibilidade de penetrar os segredos das palavras, de sua
combinacéo nos textos, dos multiplos dizeres, desses que nos
convidam a informag&o, ao deleite, a diversdo, a uma insondavel
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gama de emocOes. Certamente, nos espacos das instituicdes
escolares, se faz necessario criar formas de organizagdo, mas é
preciso que isso acontega de modo transbordante de possibilidades
de interacdo com o mundo da escrita, de forma sistemética,
organizada, sim, mas ampla, rica, plena de aegrias, que dizem
também respeito ao prazer de aprender, de conhecer, de usar os
conhecimentos, as aprendizagens na vida e de imediato.

As profecias das impossibilidades de aprendizagem atribuidas
as criangas, com base nos resultados do teste do ABC, perpetuam-
se nas constatacdes feitas em sala de aula, jano inicio do semestre,
ou mesmo no uso dos estudos de Emilia Ferreiro, tomando as
categorias de pesquisa que aautora constréi parasituar as hipoteses
deleiturae escritadas criangas: “ pré-silabicos, silabicos, silabicos-
alfabéticos ou afabéticos, como formas de classificagdo dascriancas.
Os “pré-sildbicos” passam a ser os nado-alfabetizaveis, e “as
profecias’ continuam a cumprir-se.

Os estudos de base construtivista e sociointeracionista nos
possibilitaram melhor compreender os processos de construgéo de
conhecimento de criangas e também de adultos (embora os estudos
nao se refiram aos adultos), e planejar agdes pedagdgicas coerentes
com as interpretaces que fazemos desse processo. Nesse sentido,
do ponto de vistadaalfabetizac&o, ateoriadapsicogénese daleitura
edaescrita, paraaém dosniveis, langaum olhar e umaescutamais
atenta para o que dizem, pensam e fazem alunos e alunas e criancas
em geral, quando em processos de producéo de conhecimento sobre
aLingua Escrita

Também os trabalhos vygotskyanos, na sua Vviséo
sociointeracionista, podem compor o quadro de olhares para os
processos do conhecer. O conceito de “zona de desenvolvimento
proximal”, de Vygotsky (1987), contrapfe-se a uma visao de
conhecimento como aquilo que esta consolidado ou que é
reproduzido segundo um padr&o de respostas ou acfes consideradas
certas—logo trabalhacom o conceito de aprendizagem como voltada
para o vir-a-ser.

Se as criangas sdo facilmente alfabetizavei s e muitas, ao longo
dos tempos, vem nos mostrando isso, € verdade também que essa
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alfabetizacao se faz mais simples quando sdo multiplas as
possibilidades de convivio com a escrita, ou podemos dizer com
eventosvariados de letramento. Que outras possibilidades podemos
colocar no lugar dos enfileiramentos, dos enclausuramentos, das
coOpias do quadro sem sentido, dos siléncios?

Quem sabe podemos comecar lembrando que aprender aler e
escrever € também olhar, descobrir, sentir, experimentar, cantar,
dancar, conviver e compartilhar — propostas que partam do
entendimento de que ler e escrever envolve aces, como estas, que
devem possibilitar as criancas:

 explorar multiplos materiais de leitura — roteiros, mapas,
embalagens/rétulos, jornais, revistas, bulas de remédio,
quadrinhos, bilhetes, receitas, cartas, Biblias, folheto de oracao,
cartazes, cangdes de I greja, cantigasderodaeletrasde musica;

e escrever mesmo quando ainda ndo sabem escrever —
oportunidade de elas mostrarem suas escritas desde suas
préprias concepcoes;

* ler quando aindan&o se sabeler, recorrendo aletrasde musica
e qual quer texto memorizado, em miltiplos portadores detextos
etipologias textuais;

* viver asaladeaula, ou outros espagos, como um grandelivro
de textos;

» construir textos coletivos e realizar |eituras orientadas;

e trocar ideias, ouvir alternativas de solucéo de problemas

diferentes das suas e ouvir criticas que sdo melhor aceitas no
contexto do engajamento numa obra col etiva.

Sendo assim, tenho ousado afirmar que ndo existem criangas
com “dificuldades” de aprendizagens, conceito que vem se
perpetuando de forma generalizada. Existem, sim, criancas em
diferentes momentos de suas aprendizagens. E, no caso da
afabetizacdo, em diferentes momentos do processo de construgéo
daleiturae daescrita, 0 que pode relacionar-se aos diferentes graus
de letramento.
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Fragmentos de minha histéria de vida, ligados ao ensinar e
aprender, entraram neste texto como introducéo aumanarrativaque
conduz as minhas inquietacdes, posteriormente orientadoras de
estudos e pesquisas sobre as criangas e seus modos de aprender a
ler e aescrever.

Pelos caminhos do texto, ousel andar por “rezas’ ou o que
poderiaser umasuplicadas criangas. Esses entrel agcamentos podem
ser arrematados em um convite para agueles que tém sob sua
responsabilidade o “alfabetizar”.

Que tal buscar suas narrativas de vida escolar, suas histérias
de alfabetizacdo (des)encantos, os mitos, os medos, as alegrias, as
tristezas de suas histérias. Quem sabe podemos atender os pedidos
das criangas em sua “orag&o” ?

Podemos desistitucionalizar esse mito chamado alfabetizag&o,
abracando aideiade que nds, adultos e professores, podemosrealizar
essa tarefa de modo tranquilo e gratificante, ndo tornando dificil o
que para as criangas € facil e embarcando com elas na maravilhosa
aventura de desvendar os mistérios das coisas escritas.
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LACOS, TRACOS, LETRAS,
CORES E FORMAS

Neiva Senaide Petry Panozzo'

Fios, cabos e cordas fazem parte da cultura humana desde ha
muito tempo. Servem de auxilio narealizacdo de diferentes acoes,
como ligar, prender, transportar, construir, tecer, até mesmo registrar
e comunicar, como no exemplo dos quipus, do povo inca, que se
valia de uma variedade de corddes, em cores diferenciadas, e de
quantidades de nds, para efetuar registros de diferentes categorias.
Assim, o artefato se constituia em um texto, pois a combinagdo de
cores e a quantidade de lacos comunicavam significados. O sujeito
leitor atribui sentido no processo de leitura de objetos culturais, ao
considerar diferentes combinacdes entre seus componentes,
considerados como textos. Portanto, pode-setracar um paralelo entre
antigos quipus e textos da atualidade, nos quais também ocorrem
entrelacamentos potencializadores de significados. As distintas
manifestacdes de linguagens participantes de um mesmo texto
respondem pela rede de articulagdes que engendra o sentido.

Até a atualidade, muitas modificagdes ocorreram nos modos
deregistrar efazer circular ideias. Diferentes suportes, desde pinturas
em paredes de cavernas, escritas em pergaminhos e livros, imagens
em murais, até as paginas el etrénicas darede virtual sdo alguns dos
componentes que articulam sentidos.

Modalidades comunicativas dispares fazem parte da vida

cotidiana do habitante urbano, também acessiveis a comunidades
distantes. Televisdo, imprensa, cinema, videos, revistas, discos, redes

" Doutora em Educag&o. Professora no curso de Pedagogia no Centro de Filosofia
e Educacéo da Universidade de Caxias do Sul (UCS).
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interativas e seu aglomerado hipermidiatico constituem-se como
textos, eler, atualmente, € uma experiéncia de naturezacomplexae
implica conhecer o cardter dos arranjos de suas linguagens, para
navegar num universo de relaces, onde € preciso perceber os
indicios que sinalizam a constitui¢cdo de itinerérios a descobrir.

Concebe-se, assim, a experiéncia da leitura como analogia a
antiga arte de navegar: saber identificar sinais recorrentes e seus
contrastes, Nos quais se inscrevem rotas que demarcam possiveis
trajetdrias. Palavras, imagens, gestualidades, objetos, materiais,
formas, cores combinam-se em uma multiplicidade de articulacbes
hibridas. Tratar a leitura, desde essa caracteristica sincrética, é
percorrer um texto mediante entrelagamentos que tecem uma
intrincada rede de significagdes.

Tramas, fios e n6s

Pesqui sar probleméticas deleituraé seguir um “fio de Ariadne”,
atualizando caminhos. Paraisso, é preciso identificar marcos, mas
também selecionar e criar balizas; escolher nés que sustentam e
outros que precisam ser desatados para a expansao de fronteiras e
arriscar novos caminhos.

Contextualizar tempo e espago, sintonizar educacéo e mudancas
s80 condic¢des para se perceber o meio social e cultural que produz
determinados objetos. A atencdo e o estudo, dirigidos adeterminado
produto cultural, tratam de apreendé-lo para saber do que se trata,
como se constitui, como significa. Nesse movimento, geram-se
condicBes para o exercicio da reflexéo critica, condi¢éo bésica do
pensamento e da qualificacdo dos atos humanos.

O fendmeno educativo, nacontemporaneidade, ao dialogar com
antigos e novos meios de producdo, e seus produtos, em suas
multiplas combinacdes, precisa expandir o olhar para além da
convencao da escrita, pois o verbal n&o é o Unico objeto de leitura;
nem é suficiente por si, diante da variedade dos textos disponiveis
no cotidiano da vida social.

Os objetos culturais multiplicam-se, provocando diferentes
estimul os sensoriai's; isso determina modos de olhar, de ver, de ler,
de pensar que configuram a necessidade de reorientar 0s processos
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de ensino. Assim, a complexidade dos textos disponiveis constitui-
se em fato cultural e objeto de conhecimento que exigem atencéo
sobre aspectos formativos dos docentes e sobre 0 ensino, em sua
natureza peculiar. Na atualidade, fala-se em hibridizag&o, simbiose
multimidiaou sincretismo, hipertexto, novas linguagens. O discurso
sincrético manifesta-se no campo das artes, da publicidade, da
literatura e, no entanto, ainda existem lacunas nesse tipo de leitura,
na aprendizagem escolar. Tudo isso requer atengdo redobrada sobre
os processos de leitura. Portanto, diante de manifestacdes que
misturam o verbal e o ndo verbal, na vida di&ria e no interior da
escola, é indispensavel criar respostas que visem a alcancar
competéncias de leitura que deem conta desse tipo de discurso.

Focalizar a educacéo e, em especial, 0 universo escolar como
um espago e um tempo parase adentrar ao processo de aprendizagem
da leitura, implica poder acessar uma ampla gama de géneros
textuais. Diante disso, 0 compromisso e aresponsabilidade deformar
| eitores competentes cabe ainstituicéo escolar e aseus agentes. Nao
se trata apenas de ler textos escolhidos no tradicional universo
escolarizado, mas|er também aquel es provenientes do meio cultural
dos estudantes, aqueles com os quais convivem no cotidiano, pois,
desde tenraidade, as criangas s8o capazes de atribuir significado a
objetos e experiéncias em seu exercicio de ver, olhar e interpretar o
mundo em seu entorno.

A aproximacao do fendmeno da producéo textual hibrida, que
articulao verbal eo ndo verbal, e dos processosdeleitura, osmesmos
tornam-se objetos de investigagcdo, sustentada em referenciais da
educacdo, como os defendidos por Edgar Morin (2000). Dentre os
principios apresentados por esse autor, recorta-se aqui o0 da
“pertinénciado conhecimento”, que se evidenciaem quatro aspectos:
0 contexto, o global, o multidimensional e o complexo. O pensador
mostra aimportancia do contexto para que se possa atribuir sentido
asinformaces, j& que é preciso ter em conta o todo, num conjunto
encadeado. O carédter global do conhecimento ampliaesse conjunto,
pois “é o todo a0 mesmo tempo organizador e desorganizador de
que fazemos parte [...]. E preciso efetivamente recompor o todo
parareconhecer as partes’. (p. 37). Ou sgja, 0 global é um conjunto
inter-relacionado e interdependente.
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A multidimensionalidade é inerente ao ser humano e as suas
organizagBes sociais, por isso também o conhecimento pertinente
abarca a parte e o todo como unidades diversificadas, complexas e
como conjunto. A complexidade do conhecimento € definida como
“aunido entre aunidade e amultiplicidade[...], e a educacdo deve
promover a ‘inteligéncia geral’ apta a referir-se ao complexo, ao
contexto, de modo multidimensional e dentro daconcepgéo global”.
(Morin, 2000, p. 39). Assim, os saberes precisam ser compartilhados
entre todos, pois viver € uma experiéncia de cunho individual e
coletivo. Desde esse ponto de vista, 0s processos de conhecer sdo
considerados reconstrutivos, nos quais 0s seres vivos, em geral, e
seu ambiente, relacionam-se num ecossi stema.

A partir das ideias de Morin, Maria Candida Moraes (2004)
desenvolve uma perspectiva para a educagéo, na obra Pensamento
€eco-sistémico, apontando que as agles educativas também resultam
na auto-organizac@o, hum sistema que ndo se repete, mas se
reconstréi em fungdo de suas relagdes com 0 meio, mostrando que
0s processos ocorrem no sentido de renovag&o. O universo relacional
proposto é parametro para a construcdo de novos paradigmas
educacionais, que tém como ideia central uma educac&o entendida
como sistema complexo, aberto, vivo e de trocas. Uma educagdo
pautada pelo dinamismo e pelo conhecimento em constante
reconstrucéo, e com professores atuando como mediadores entre
saberes, contexto e seus produtos.

As reflexdes acima apresentadas evidenciam que a educacéo
tem uma responsabilidade especial no desenvolvimento de pessoas
capazes de responder as necessidades da existéncia humana e de
seu meio. Essa problematica destaca o estado de inter-relacéo e
interdependéncia essencial entre os fendmenos, objetos e pessoas e
visa a ampliar 0 espaco dedicado a conhecer e a compartilhar as
manifestacbes da cultura e os valores produzidos pela civilizacdo
contemporanea.

O processo educativo € aqui entendido como interacéo e
transformagao, que qualificao ser humano. 1sso implicaestabel ecer
relagdes com outros seres e o mundo, focalizando o individuo como
sujeito coletivo que aprende a conhecer através do didlogo e da
interrogacdo. Na busca de respostas, os diversos campos de
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conhecimento s&o como a urdidura que sustenta atramade fios que
tecem novos saberes, ou seja, modos de qualificar diferentes
processos de apreensdo de conhecimentos. Para desenvolver a
leitura, igualmente se imp&e a interacao entre objetos da cultura e
sujeitos, que dialogam entre si, transformando e transfor mando-se,
em constante resposta ao exercicio do pensamento reflexivo ecritico.

O exercicio daleituratem em comum o olhar, o ver, oler, desde
uma primeira constatagdo, ou reconhecimento, e o fazer pensar e
apreender conexdes da rede de significacdo. A experiéncia de ler
transita entre a dimensdo individual e a coletiva, por isso assume a
condicdo de ato social, tornando-se a leitura uma forma de
constituicdo dos sujeitos. Desse modo, 0s processos de ensino
necessitam promover aprendi zagens pautadas pelamediacéo docente
que, por meio de um papel ativo, deverd propor desafios; provocar
a reflexdo pelo didlogo; buscar pela pesquisa, elaborando,
respondendo e, consequentemente, transformando o estudante em
um participante ativo, um sujeito leitor capacitado a exercer a
reflexdo critica.

A escola e os professores incluem-se como instancias
mediadoras na formagéo de leitores competentes. O fendmeno da
mediac&o cultural superao contexto darecepcdo, do comportamento
reativo, fruto de uma causalidade, e é entendido como uma atitude
responsiva, dindmica e transgressora. Essa concepcdo abre espaco
parauma abordagem semiética, pois quebraahegemoniatradicional
de fonte emissora e de seu destino, para dar énfase ao espaco de
significacdo, aointerval o criado entre o sujeito e o mei o, ndo definido
por nenhum desses extremos, mas pela interacdo e pela produgdo
de sentido.

O espaco de mediagdo abrange tudo aquilo que configura o
cotidiano, como crencas, costumes, sonhos e temores produzidos
nas préticas de grupos sociais. A agdo mediadora ocorre apartir das
intervenc6es do outro, em ambientes de contato humano, envolvendo
todos os participantes do processo. A acdo mediada emerge das
atividades responsivas, acolhendo um campo de possibilidades, em
que estdo pressupostas multiplas formas de codificacdo e, na
passagem de uma codificacdo para outra, acontece arecodificacao:
a atitude responsiva, ou mediacao dial égica. Esse é o ponto marcante
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nessa concepcao, pois gera umaintervencdo em gue a resposta ndo
reproduz comportamentos, mas cria posicionamentos. Ao se tratar
de processos educativos, a tomada de posi¢do, o didlogo, o
argumento e as condicdes de intervencdo sdo atitudes desejaveis
quando se busca qualidade nas relacfes entre sujeitos e mundo.

A afinidade entre intervencéo e mediacao é estreita no campo
educacional. O conceito de mediaco, relacionado ao radical latino
mediatio, designa aquilo que se encontra entre duas partes, uma
interposicéo ou intermédio; indica reciprocidade e interagdo. No
contexto didético-pedagdgico, caracteriza um tipo de relacdo entre
professor/aluno e aluno/aluno, a qual tem por eixo ainteragdo no
didlogo e naescuta. Como umaformade educar, tais procedimentos
tornam os participantes do processo protagonistas ativos, criticos e
criadores. Essa concepgdo se opde auma concepgao de transmissao
de conhecimentos por parte do professor e de uma atitude passiva
do estudante, e cede lugar aexperiénciade atribui¢ao de significado,
de expressar um sentir-pensar-valorizar e de constituir-se como
sujeito.

No &mbito escolar, o cardter mediador pressupde uma agéo de
natureza didatica, de responsabilidade do professor. A
intencionalidade e o desgjo docente dinamizam o processo desde
saber como se aprende, para saber como se ensina; consideram as
relacBes entre 0 &mbito cognitivo, afetivo e interativo nas agtes
mediadoras entre alunos e cultura. Os objetos de conhecimento ndo
s8o apropriados pelo leitor de formaimediata, mas pela associacéo
de fatores diversos, principalmente aspectos sociais, afetivos,
culturais e de linguagem que atuam na produgéo de sentidos.

Os conhecimentos escolares ainda fazem diferenca para que
ocorram avangos nos processos de formacdo, seja de criancgas, segja
de adultos, destinatarios de um indiscriminado repertério de géneros
e alvo de manipulagdes que |hes sdo dirigidos no diaa dia. Diante
do contexto, o papel social do educador € auxiliar, através de
estratégias, a compreenséo de si, do mundo e de seus textos,
abrangendo as multiplas dimensdes e possibilidades de
conhecimento, num constante aprender e reaprender novos modos
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deintervir equalificar osprocessosdeleitura, através daexperiéncia
abrangente do olhar-ver-ler.

M ltiplosfios se entrel agaram até aqui, cujatramase organi zou
como uma paisagem produzida pela diversidade de seus elementos.
A leitura, comparada a paisagem aqui criada, inclui horizontes
diversos, designados pelas vérias linhas de fuga que orientam
percursosindividuais do leitor, desde suas perspectivasreferenciais.
Hé& um horizonte que estende pontes entre o préximo e o distante;
que orienta lembrancas para outros cenarios em tempos diversos,
enquanto instalaasua presenca, caro leitor, capaz de criar percursos
internos e pontos de ancoragem; ao realizar caminhos de ida e
também de volta por este texto e em contextos sugeridos, neste
movimento de leitura como experiéncia de legibilidade e de
inteligibilidade.
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A CIRCULACAO DE DISCURSOS
JORNALISTICOS E AS REPRESENTACOES
SOBRE O ANALFABETISMO EM CAXIAS

DO SUL NA DECADA DE 30 DO SECULO XX

Terciane Angela L uchese”
Cristine Tedesco™

Consideracfes iniciais

Em diferentes estudos é possivel encontrar referéncias sobre a
poucaimportanciadadaaescolapel osimigrantesdaRegido Colonial
Italiana. Reconhecidos pelaimensa contribui¢do no estudo sobre a
imigracdo italiana no Rio Grande do Sul, De Boni e Costa
registraram, numa das publicacGes mais importantest sobre o tema,
que “[...] em parte a escola, na vida colonial, era praticamente
desnecessé&ria: ndo era um meio de ascensdo social e ndo se fazia
necesséria como transmissora de conhecimentos préticos|...]. Ler e
escrever ndo erarel evante naguelasociedade’. (1984, p. 43). Porém,

* O presente texto é resultado parcial do projeto de pesguisa“ O processo escolar na
Regido Colonial Italiana, RS: escolas étnico-comunitérias — 1875 a 1938, que
conta com financiamento da Fapergs.

** Doutoraem Educagéo. Professorano Programa de Pés-Graduag@o em Educagéo
— Mestrado, da Universidade de Caxias do Sul.

“* Bolsista de Iniciagdo Cientifica da Universidade de Caxias do Sul (UCS).
Académica do curso de Historia (UCS).

1 Olivro Ositalianos no Rio Grande do Sul, escrito por De Boni e Costa, tornou-
se umadas referéncias sobre o tema e de certaforma*“inaugurou” um movimento
dereconstrucao histéricamuito evidente apartir das comemoragdes do Centenario
de Imigragéo Italiana no Rio Grande do Sul em 1975. A partir desse ano, foram
sendo progressivamente produzidas e publicadas obras e escritos ol hares sobre a
imigracéo italiana. Sob a coordenagéo de Rovilio Costa e Luis A. De Boni a
Colegdo Imigracao Italiana, publicada especialmente pela Escola Superior de
Teologia (EST), que em 1985 ja contava com mais de 60 publicacfes sobre o
tema— porém, nenhuma especifica sobre o tema educagao.
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0S mesmos autores reconhecem que, desde 0s primeiros tempos, 0s
imigrantes “[...] faziam constantes pedidos para que se lhes
oferecesse escola [...]" bem como que “[...] os colonos foram eles
mesmos construindo suas escolas [...]". (1984, p. 42). Fica clara
umacontradi¢do, pois se ndo eraimportante aescola, por que solicita
la? Por que construi-la?

O trabalho agricola, baseado no conhecimento empirico e
operatdrio ensinado pelos proprios pais, e apréticareligiosaseriam
agrande ténica e aexplicagdo central para muitos dos autores que,
nado se dedicando a um estudo aprofundado do processo escolar na
Regido, indicavam 0 sucesso dos imigrantes e seus descendentes na
conjuncdo Fé e Trabaho. Referéncias reforgadas por provérbios como
lo sono un uomo di pratica e no di grammatica(eu sou um homem de
préticaendo degramética), produziram discursosem que osimigrantes
italianos, considerados analfabetos, importaram-se t&o somente com a
posse da terra, com o trabalho, especialmente agricola — este sim,
produtor de riqueza. Petrone, por suavez, registrou:

[...] namassa dos imigrantes de origem italiana entrada no
Brasil, foi muito elevada a participagdo dos contingentes
originarios das &reas rurais, caracterizados por elevadas
taxas da analfabetismo. [...] Analfabetismo, origem
predominantementerural doimigrante, indubitavel pobreza,
guando ndo miserabilidade, sdo alguns dos tragos que
podem contribuir para que se compreenda o nivel de
valorizagdo da escola por parte dessagente|...]. (PETRONE,
1990, p. 603).

Vale salientar que o discurso dos pobres e miseraveis
analfabetos, expulsos da Patria de origem que, por serem
trabalhadores disciplinados, ordeiros, pautados nos valores da fé,
venceram efizeram a América precisa ser repensado.? A narrativa

2 Uma discussdo sobre o mito do herdi italiano foi produzida na dissertagéo ja
publicada por CORTEZE, Dilse Piccin. Ulisses va in América: histéria,
historiografia e mitos da imigragéo italiana o Rio Grande do Sul (1875 a 1914).
Passo Fundo: Ed. da UPF, 2002.
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da epopeia italiana produz uma materialidade que precisa ser
desmontada. (LucHesg, 2007).

Partindo dessa problematizac&o, o objetivo do presentetexto é
discutir asrepresentagdes que circularam naRegido Colonial Italiana,
especialmente em Caxias do Sul sobre o analfabetismo, utilizando
como fontes documentais osjornais Caxias® e O Momento.* Refletir
sobre o estigma do analfabetismo relacionando com a perspectiva
da construcdo da nacionalidade e civilidade constitui-se tema
privilegiado no momento atual em gue convivemos com Nnovos
sentidos/ significadosdo ‘ ser analfabeto’ : funcional, digital, politico,
social...

Analfabeto x alfabetizado: situando historicamente
alguns conceitos

Hodiernamente, consideramos como dever do Estado
proporcionar condic¢des para que toda a populacdo tenha acesso a
escolarizacdo e, desse modo, as aprendizagens do ler e escrever,
empregando essas competéncias nas variadas situacdes cotidianas,
no exercicio da cidadania. No entanto, alfabeto, analfabeto,
alfabetizado, letrado, iletrado s&o conceitos histéricos, com
diferentes concepcdes e empregos. Novas terminologias surgiram
para tentar dar conta dos novos entendimentos e desafios atuais.
Analfabetismos: funcionais, digitais, politicos, sociais... séo
perspectivas proprias dos tempos em que vivemos.

Conforme os estudos de Mortatti, 0 termo de uso maisantigo €
analfabeto, datando do inicio do século XVIII.

3 Ojornal Caxiasera publicado semana mente, nas quintas atarde. Proclamava-se
um 6rgdo independente, sendo proprietério-gerente Emilio Fonini.

4 O Momento foi uma publicagio semanal, proclamava-se inicialmente Orgéo do
Partido Republicano Liberal. Seu diretor era Jodo B. Paganelli e o redator-chefe
J. Gongalves Chaves. Outros estiveram a frente deste jornal ao longo do periodo
de 1933 a 1951, bem como 0 mesmo posteriormente passou a nominar-se érgao
independente. Conforme Pagani: “Nas primeiras edi¢des, a quase totalidade das
paginas do periddico foram ocupadas com noticias do PRL e daadministragdo de
Muratore. [...] A passagem do jornal estritamente politico-partidario paranoticioso
certamente foi a principal virtude da durabilidade do periédico O Momento.”
(Pacani, 2005, p. 40-41).
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Como substantivo masculino, seu significado se mantém
relativamente estavel até os dias atuais: o ignorante das
letras do alfabeto, que ndo sabeler nem escrever e, também,
que ndo tem instrucéo priméria. Nesse significado,
depreende-se uma concepcéo de leitura e escrita como
simples conhecimento das |etras do alfabeto e diretamente
relacionada com a instrugdo priméria, portanto, com o
ensino e aprendizagens escolares. (MorrarTi, 2004, p. 38).

Junto aessas acepcdes, ao longo do século X1 X, analfabetismo
ganhou contornos negativos, designando pessoas ignorantes, rudes.
Como situa Ferraro:

[...] apartir pelo menos do tltimo quartel do século X1X, o
termo analfabetismo sofreu uma mudanga radical de
significado. Passou a ser utilizado com maior freqiiénciae
com uma conotacdo fortemente negativa. As pessoas que
se encontravam na condic&o de ndo saberem ler e escrever
viram-se de repente envoltas como que por uma segunda
pele, tecida de rétulos estigmatizantes tais como os de
ignorancia, cegueira, incapacidade, doenca e até de
periculosidade [...]. (FERrRARO, 2009, p. 143).

De outra parte, se considerarmos aqueles que dominavam os
rudimentos basicos da |eitura e da escrita, os chamados al phabetos
e, posteriormente, alfabetizados, a compreensdo também se
modificou temporalmente. Como informa Mortatti:
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[...] nos censos populacionais realizados até 1940, esse
critério se baseava na declaragéo das pessoas a respeito de
sua capacidade de ler e escrever (o proprio nome); a partir
do censo de 1950, o critério passou a se basear em uma
defini¢cdo mais ampliada de alfabetizado: pessoa capaz
de ler e escrever um bilhete simples no idioma que
conhecesse; aquela que soubesse apenas assinar 0 seu
nome ndo era, portanto, considerada alfabetizada.
(MortaTTI, 2004, p. 18-19).

Sonia Regina da Luz Matos e Betina Schuler (orgs.)



A definicéo do que era ser alfabetizado mudaapartir de 1950,
pois o Brasil passaaconsiderar como referéncia o entendimento da
Organizacéo das Nagbes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura(Unesco), com o objetivo de poder estabel ecer comparactes
internacionais. A compreensdo de alfabetizacéo assume diferentes
dimensbes e perspectivas tedricas no decorrer das décadas
subsequentes. Portanto, um conceito historico, fluido, plurifacetado,
assumindo diferentes entendimentos. Para Soares e Maciel (2000),
a afabetizacdo é compreendida como o processo de aquisicéo da
lingua escrita, portanto do ler e escrever. Importante é considerar
aindaaquest&o do letramento. Palavra que passou aser utilizadano
Brasil na década de 80, por pesguisadores da area da Educagdo e
também da Linguistica.

A circulacé@o de discursos, ressaltando a importancia da
escol arizacdo paraaconstitui¢cdo do novo cidadéo brasileiro, patriota
e adaptado as exigéncias do momento histdrico em que vivia, passa
aser constantemente reforgadas por intel ectuais, politicos e mesmo
artistas desde o final do século XIX no Brasil. Frequentar a escola
passaater, nosanos de 1920/1930, o revestimento de umacondicdo
de distingdo socia. Conforme os estudos de Faria Filho:

O ensino dalingua materna ou lingua pétria, conforme era
denominado na época, ao lado do ensino da escrita, € um
dos elementos estruturadores da propria atividade escolar
e, nesse sentido, um dos elementosidentificadores dacultura
escolar. [...] serdum dos elementos distintivos daquel e que
frequientou/ freqlientaaescola. (FARrIA FiLHo, 2000, p. 195).

A luta contra o analfabetismo passa a tornar -se umamisséo da
Republica. Erapreciso elevar as condic¢desintel ectuais dapopul acéo
brasileira, paraque amesmaestivesse preparada paraamodernidade
do século XX. Romanelli apresenta dados sobre a questdo do
analfabetismo no Brasil, a partir de dados estatisticos:
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Quadro 1 — Evolugdo do analfabetismo no Brasil, de 1940 a 1970

Anos Populagao Analfabetos Taxas de Populaciode  Analfabetos de Taxas de
com mais de de mais de analfabetismo 15 a 19 anos 15a19anos  analfabetismo
15 anos 15 anos
1940 23.639.769 13.279.899 56,17% 16.515.300 8.937.282 54,11%
1950 30.249.423 15.272.432 50,48% 20911.777 9.964.060 47,64%
1960 40.187.590 15.815.903 39,35% 27.017.011 9.422.610 34,87%
1970 54.336.606 17.936.887 33,01% 35.954.488 9.911.744 27,56%

Fonte: Censos demograficos de 1940, 1950, 1960 e 1970, extraidos de Aspectos da
Educagéo no Brasil, MEC apud ROMANELLI, 2003, p. 75.

A partir dos dados estatisticos apresentados no quadro 1,
podemos perceber aretracdo das taxas de analfabetismo no Brasil.
E preciso considerar as diversas estratégias que foram postas em
jogo naefetivagdo da campanha contra o analfabetismo: iniciativas
de alfabetizacéo de jovens e adultos, além da expansdo das
oportunidades de inser¢do de criancas em idade escolar.

O Rio Grande do Sul e a Regiéo Colonial Italiana

Considerando que até 1940, de modo geral, os dados estatisticos
consideravam alfabetizado aquel e que declarava saber ler e escrever
0 proprio nome, como ja dito, Ferraro aponta que o Rio Grande do
Sul, conforme censo populacional, em 1890, inicio do periodo
republicano, contava com 31% da populacdo alfabetizada. Esses
percentuais evoluiram para 47% na década de 20 e 55% na de 40.
(FERRARO, 1991, p. 08). A celebrada diminui¢do dos indices de
analfabetismo séo apontados por Ferraro como resultado,
especialmente, pela entrada de imigrantes europeus, no final do
século XIX e primeiras décadas do século XX e nédo pelo
desenvolvimento do processo escolar no estado, ou seja, pela
eficiéncia republicana.

Em 1929, Luiz de Freitas Castro, entdo diretor-geral da
Instrucdo Publica, refletia sobre os avancos na alfabetizagéo,
promovidos pelo governo republicano:

Alfabetizar é apreocupagdo méximadahorapresente. 95%
de analfabetos em 1822 (Independéncia). 85% dos
analfabetos em 1889 (Republica). 75,5% de analfabetosem
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1920 (Censo Federal). E objeto de solicitude no Rio Grande
do Sul, que é o Estado de menor porcentagem de
analfabetos. Prova-o também a multiplicacdo anual de
escolas [...]. (ReLaToRrIO, 1929, p. 10).

A “luta” contrao analfabetismo foi umadas bandeiras adotadas
pelos positivistas republicanos no Rio Grande do Sul, tendo sido
recorrentes em relatorios, discursos e documentos oficiais a
afirmag&o de préticas de viabilizagdo, de acesso a escolarizagao.

O proprio entendimento do que significava ser “alphabeto”
ganha contornos diferenciados. N&o apenas o dominio da leitura,
da escrita e das operagfes fundamentais, mas com sentido de
moralidade e nacionalismo.

Gardelin escreveu um alerta sobre a interpretacdo feita por
muitos estudiosos e historiadores sobre o analfabetismo entre os
imigrantesitalianos, jaque amaioria, especia mente oshomenseram
afabetizados. Para ele ndo ha davida de que o empobrecimento
cultural e o analfabetismo foi presenca entre os filhos desses
imigrantes que, narealidade local, viram-se alijados da presenca de
um sistema escolar que atendesse a todas as demandas existentes.
“O nivel de instrucdo e de alfabetizacdo dos colonos de 1875 ndo
era o de 1900, e muito menos o de 1925, que € 0 momento em que
se fixaram indmeros conceitos.” (GARDELIN, 1993, p. 123).

E importante referir que as colbnias da Serra gaticha foram
ocupadas por italianos provenientes, em suamaioria, de regides do
Norte da ltdlia, onde as politicas publicas ja se preocupavam com o
processo de escolarizagdo. Grosselli informa que em Trento, em
1880, as pessoas analfabetas, com mais de 6 anos de idade, eram
em torno de 14,5% do total da populacdo, sendo 12% homens e
16% mulheres. Acrescenta que a obrigacdo de frequéncia escolar
dos 6 aos 12 anos estava em vigor desde 1774, e foi estendida a
obrigatoriedade até os 14 anos em 1869.5 Certamente ndo migraram

o

“Nel 1880 |e persone analfabete in Trentino, com pitl di 6 ani di eta erano 50.000
su uma populazione complessiva di 352.000, cioé il 14,5% del totale della
popolazione (12% tra i maschi e 16% tra le femmine). In acune zone di ata
montagna, dove la gente abituata all’ emigrazione stagionale ormai da secoli, il
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para a Regido Colonial Italiana apenas trentinos, mas a situacdo
escolar assemelhava-se nas demais regides do norte, em especial
naquelas que estiveram sob o dominio Austro-Hungaro.

Os territorios Lombardo e Véneto, que ficaram apds o
Congresso deVienasob atutelaaustro-hingara, tiveram umapolitica
oficial de escolarizag8o especialmente a partir de 1827, com a
decretacdo do Codice Scolastico Imperial Regio. O ano escolar
iniciava em novembro, estendendo-se até setembro. O referido
Codice regulamentava o horério de funcionamento das aulas, os
aspectos curriculares (que incluiam regras de civilizagdo como
habitos de higiene e normas de boa conduta) e os didéticos. O tempo
semanal era dividido em ligdes, com um cronograma prévio das
disciplinas a serem ministradas.®

Apos a Unificagdo Italiana, foi sancionada a primeira lei
organica do sistema educativo italiano chamada Lei Casati.
Promulgadapor Vittorio Emanuelle |1, em novembro de 1859, havia
sido elaboradaa gunsanosantesdaUnificacdo e eraalel deinstrucéo
do Reino do Piemonte. A estratégia de implantacéo da legislacéo
era a de regular os dispares sistemas educativos herdados,
regulamentando de formacomum as escolas apartir de 1861.” Apesar
da gratuidade e mesmo da obrigatoriedade, muitas familias mais
pobres ndo enviaram seus filhos as escolas.

tasso di analfabetismo giungeva al 3%-4%. L’ obbligo scolastico dai 6 ai 12 anni
erainvigoredal 1774 efu esteso al 14 anni nel 1869. Nel 1880 si contavano nella
regione 569 maestri e 770 maestre, um insegnante elementare cioé ogni 260
persone, come sappiamo pagati dalle amministrazioni comunali che si facevano
carico anche delle spese di costruzione e manutenzione delle scuole e talvolta
anche dei costi dei libri scolastici. Nella stessaannatasi contavano pure 8 scuole
superiori.” (GrosseLLI, Renzo M. Noi tirolesi, sudditi felici di Don PedroII. Porto
Alegre: EST, 1999. p. 53).

® RAGAZZINI, Dario. Letempsscolaire en Italie: entrelaproclamation del’ Unité
et Iaffirmation des différences régionales. In: COMPERE, Marie Madeleine.
Histoire de temps scolaire em Europe. Paris: Editions Econémica, 1997. p. 165, 166.

” REBAUDI, Maria Marta Sciarrotta de. La politica educativa italiana durante €l
fascismo: las escuelas italianas em el extranjero: el caso argentino. Maestriaem
Ciéncias Sociales com Orientacion em Educacion — FLACSO — A rgentina, 2002.
p. 68.
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As condi¢bes eram bastante heterogéneas no que diz respeito
aos niveis de alfabetismo. A realidade escolar, conforme Vigo,
possuia

[...] marcantes disparidades territoriais, pronunciadas
diferencas entre as cidades e as zonas rurais, diferencas
entre a instrucdo de homens e mulheres, alfabetizacGes
incompletas, [...] elementos que caracterizaram fortemente
0s primeiros decénios da vida unitaria durante os quais
foram debatidos os model os educativos e criadas as novas
leis referentes ainstrucdo elementar. (Vico, 1993, p. 37).

A necessidade de investir na organizagdo do sistema escolar
por parte do governo italiano, apds a Unificagdo, ndo se relaciona
apenas ao combate do anal fabetismo, mas em especial, outorgou-se
aescola atarefade auxiliar nainvencgao / criagdo do sentimento de
identidade nacional, expandindo especia mente um idiomacomum.

Se forem considerados os indices de alfabetizag&o do ano de
1871 como referéncia para os imigrantes que aportaram no Rio
Grande do Sul, a média nacional italianafoi de 31% da populacéo
afabetizada. Mas, em setratando do Véneto, aL ombardiae aregio
da Régio-Emilia, a média de afabetizacdo foi de 39%.

Publicagbes e discursos historicos naturalizados déo conta de
gue o imigrante italiano pouco teria se importado com a instrucéo
de seus filhos e que, eles proprios, em sua maioria, seriam
analfabetos. Entretanto, ao serem considerados os indices anteriores
e consultadas as fontes primarias como o primeiro recenseamento
realizado nas Col6nias Conde d’' Eu e Dona | sabel 2 no ano de 1883,
percebe-se que especia mente amai oria dos homens declararam ser
alfabetizados, perfazendo uma média de 74% dos homens adultos.
InformaGiron que, apartir do levantamento dos M apas Estatisticos
da Colbnia Caxias, “[...] 63% dos imigrantes de sexo masculino
sabiam ler, enquanto apenas 37% das mulheres eram alfabetizadas” .

8 Recenseamento da Col6nia Conde d’ Eu e Donalsabel em 1883, Arquivo Histérico
e Geogréfico de Montenegro.
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(1998, p. 90). Osdados|evam acrer que, se o indice de anal fabetismo
cresceu nas coldnias, foi nas primeiras décadas de colonizac&o, entre
osfilhos deimigrantes que ndo tinham, muitas vezes, onde estudar.

Outros dados empiricos podem agjudar a pensar a questéo do
analfabetismo. O mapa estatistico de 1887, da ex-coldnia Dona
Isabel, indicaum total 13.354 habitantese, destes, 3.972 declararam
saber ler; ou sgja, 29,74% eram alfabetizados. Num primeiro ol har,
pode-se pensar em elevado indice de analfabetismo, mas, se, no
mesmo mapa, forem utilizados como referénciaapenas os habitantes
de nacionalidade italiana e austriaca, perfazem um total de 8.808 e,
destes, apenas 6.062 com mais de 15 anos. Pouco mais da metade,
3.308, declararam saber ler, 0 que equivale a 54,56%. Consta que,
na mesma coldnia, havia 8 escolas, sendo 7 mistas e 1 masculing; 2
eram publicas e 6 particulares, perfazendo um total de 253, criangas
atendidas. A partir destes dados pergunta-se: Quantas estavam
alijadas da possibilidade de estar nos bancos escolares? O mesmo
mapa estatistico indicaque, apenasno ano de 1887, haviam chegado,
em Dona Isabel, 321 criangas e jovens com idade até 15 anos, num
total de 703 imigrantes. Com relaco aestesimigrantes, 311 haviam
declarado que sabiam ler, ou sgja, 44,23%.

Também em 1887, mas referindo-se a ex-colénia Conde d' Eu,
apopulacéo erade 8.516 habitantes. Destes, 1.947 declararam saber
ler, perfazendo 22,86%. Se forem considerados apenas os italianos
e austriacos, um total de 4.871. Destes, os com mais de 15 anos,
eram 3.603 pessoas e, destas, 1.583 sabiam ler, isto €, 43,93%. Em
1887 foram apenas 199 imigrantes chegados, destes, 81 tinham
menos de 15 anos. Um total de 85 declararam que sabiam ler, o
equivalente a42,71%. Se ndo fossem consideradas as criancas até 3
anos (28), o total de pessoas que liam era de 49,70%.1°

9 Mapas estatisticos da Ex-Coldnia Dona Isabel, Inspetoria Especial de Terras e
Colonizagé@o em Porto Alegre, 30 de janeiro de 1888, sendo inspetor especial
Manuel Barata Goes. Lata 281, Mago 11, AHRGS.

10 Mapas estatisticos da Ex-Col6nia Dona Isabel, Inspetoria Especial de Terras e
Colonizacéo em Porto Alegre, 30 de janeiro de 1888, sendo inspetor especial
Manuel Barata Goes. Lata 281, Mago 11, AHRGS.
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Vale referir que, mesmo néo tendo sido contemplada para o
presente estudo, a coldnia Alfredo Chaves (hoje municipio de
Veranopolis) recebeu 553 imigrantes italianos, maiores de 15 anos,
em 1887. Destes, 398 sabiam ler, isto €, 71,97%. Sem davida, um
indice bastante elevado se comparado com arealidade nacional da
época. Como contraponto, na referida colénia, em 1887, ndo havia
nenhuma escola. Os 671 imigrantes menores de 15 anos, que
chegaram naguele ano n&o tiveram escola para estudar.

Jano mapaestatistico geral dosimigrantes que ingressaram na
Provincia de S&o Pedro em 1887, consta um total de 4353 italianos
e, destes, 1.618 tinham até 5 anos e, 1.395 até 15 anos. O percentual
de criancas e jovens equivale a 69,21%." Quais escolas
frequentaram? Que oportunidades de escolarizacdo tiveram? Que
indicios permitem aos pesquisadores afirmarem que as familias
numerosas que se constituiram na Regido Colonia Italiana pouco
valor atribuiram ainstituicéo escolar? Pertinente € questionar ainda
se a Regido Colonial Italiana foi colonizada por maioria de
analfabetos com sonhos de adquirem terras e enriquecerem, pautados
naféeno trabalho. O desgjo defazer aAméricaerao que osmovia.
No entanto, essas afirmacfes parecem ser simplificagdes de uma
dinadmica cultural muito mais densa de rel acBes, de significados, de
estratégias de ser e conviver.

Raros foram os que imigraram com formag&o superior ou
secundéria. A condi¢do mais indicada era a de que sabiam os
rudimentos da escrita, daleituraedas quatro operagdes. Umindicio
importante para pensar a afabetizacdo é a difusdo da leitura em
diferentes momentos de socializagdo daqueles grupos. Pode-se
pensar nos momentos religiosos, dasagra, em que as ladainhas, as
oracdes (muitas em latim) e os cantos eram entoados solenemente
pelos grupos. Ou a difusdo da literatura. Pouco se escreve sobre a
presenca de livros trazidos da Itdlia na bagagem dos imigrantes, ou
sobre os que foram importados, apds o seu estabelecimento. Ou
sobre as inlmeras correspondéncias trocadas com parentes que

% Inspetoria Especial deTerras e Colonizagdo na Provinciado Rio Grande do Sul,
Lata 281, mago 11, AHRGS.
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permaneceram naltalia. Em relatorio de 1905, Ancarini (professor-
agente) registrou que “[...] entre os periddicos e jornais italianos
que chegam a este municipio [Caxias], mencionarei 0s seguintes:
La Tribuna e La Pétria, de Roma; Il Secolo XX, Il Corriere Della
Domenica, La Tribuna Italiana e Il Fanfulla, de S&o Paulo”.*?
I nteressavam-se em saber 0 que acontecianaltédlia, mastambém no
Brasil. Fundaram jornais e pasquins, alguns de duragdo efémera.
Outros, como o Staffeta Riograndense, hoje Correio Riograndense,
aindacirculam nos dias atuais. Com linhas editoriais diferenciadas,
osjornaisforam asintese dosinteresses e das disputas politicas que
se pretendia dar visibilidade na Regi&o Colonia Italiana.** Pelos
jornais, livros, e correspondéncias— haviaumaintensacircularidade
de materiais escritos. Circularidade, producdo e apropriacdo de
escritos. S&o materialidades que ajudam a pensar aimportanciae o
sentido da escola para os imigrantes e seus descendentes e, nesse
contexto, acompreender o contorno nacionalistaquea“luta’ contra
0 analfabetismo ganha a partir de 1920, especialmente, na Regi&o.

A circulacéo de discursos e representacfes sobre o
analfabeto

A redlizacdo de um levantamento e de andlise de reportagens
dejornais,**quetratavam de questdes referentes ainstrucéo publica
e ao analfabetismo, publicados na cidade de Caxias do Sul, durante
0 periodo de 1920 a 1945. Para isso foi necessario, em primeiro

12 ANCARINI, Humberto. Relatério sobre a Coldnialtalianade Caxias— Rio Grande
do Sul, Brasil (1905). In: DE BONI, LuisA. (Org.). A Italia e o Rio Grande do
Sul, 1V. PortoAlegre: EST, 1983. p. 58.

13 Sugerimos, sobre ateméticadaimprensanaRegi&o Colonia Italiana POZENATO,
KeniaMariaMenegotto; GIRON, Loraine Slomp. 100 Anosde |mprensa Regional:
1897-1997. Caxiasdo Sul, RS: Educs, 2004. EHENRICHS, LilianaAlberti (org.)
Histéria da Imprensa em Caxias do Sul. Museu Histérico / Arquivo Historico de
Caxiasdo Sul / Pioneiro, 1988. Também o livro DREHER, Martin N.; RAMBO,
Arthur Blasio; TRAMONTINI, Marcos Justo (Org.). Imigracéo & imprensa Porto
Alegre: EST; S&o Leopoldo: Instituto Histérico de S&o Leopoldo, 2004. (Grifo
Noss0).

14 Qs principais periodicos analisados foram Caxias e O Momento. Este material
esté disponivel para consulta no acervo do Arquivo Histérico Municipal Jo&o
Spadari Adami, de Caxias do Sul.
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lugar, contextualizarmos o cenario brasileiro daquele periodo. A
tensdo exercida pelo desenrolar da Segunda Guerra Mundial criou
condic¢des determinantes para a intervencdo do Estado nas escolas
étnico-comunitérias italianas que ainda restavam.

O governo brasileiro estabel eceu regras para o cotidiano escolar.
Os professores deveriam ser brasileiros, e 0 ensino deveria ser em
lingua portuguesa. Estas agdes fizeram parte de uma campanha de
nacionalizacdo, efetivada principalmente nos anos que seguiram a
1938. As politicas nacionalistas estimularam atos patrioticos entre
as camadas intelectualizadas da sociedade. A criagdo de centros
culturais e monumentos foram financiadas também pelacomunidade
civil.® De acordo com Pagani (2005), na Regido Colonial Italiana,
no periodo entre 1937 e 1941 foram fundados Centros Culturais
Tobias Barreto de Menezes em Caxias do Sul, o Rui Barbosa em
Garibaldi e o Humberto de Campos em Bento Gongalves.

Estes elementos estdo relacionados diretamente com os
discursos presentes nas reportagens dos periddicos analisados, que
muito além de informar os acontecimentos da cidade e Regiao,
buscavam formar a opini&o dos |eitores sobre o valor daescolaeo
problema da “chaga’ que o analfabetismo representava para o
desenvolvimento do Brasil. A imprensa, juntamente com as agdes
do governo, desenvolvia e reforcava a ideol ogia nacionalista entre
apopulacdo. Dessaforma, os jornais utilizados como fonte aderem
a causa do Estado-Novo, mobilizando a comunidade para as
problematicas sociais, sendo uma das principais o0 ensino
escolarizado.

O governo de GetllioVargas pode ser caracterizado pelas agbes
que indicam um Estado preocupado com o bem-estar social. A
promogao do emprego, asleistrabal histas e osideais positivistas de
Ordem e Progresso apresentam um governo astucioso e patriético,
que ira prestar apoio a campanha contra o analfabetismo. Nesse
sentido, a educagdo do povo serviriacomo instrumento para tornar

5 Neste caso referimo-nos aos advogados, médicos e individuos com relevancia
politica na cidade de Caxias do Sul que, movidos por interesses nacionalistas,
realizavam obras que demonstravam seu civismo.
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osindividuos aptos ao convivio social, civilizados, ou o que podemos
chamar de cidadania tutelada. Na perspectiva da alfabetizacdo, em
discurso proferido em 1943, o proprio Vargas ressaltou:

N&o se cogitara apenas de alfabetizar 0 maior niUmero
possivel, mas também de difundir principios uniformes de
disciplina civica e moral, de sorte a transformar a escola
primériaem fator eficiente naformagao do carater dasnovas
geracBes, imprimindo-lhes rumos de nacionalismo sadio.
(VARGAs apud Pereira, 1995, p. 163).

A sociedade civil caxiense comegaa se organizar paracombater
o analfabetismo, que foi tratado como problema social, por meio
dos centros culturais. Estas entidades ndo governamentais possuiam
atarefade tornar os filhos de imigrantes italianos simpatizantes da
Bandeira, do civismo e despertar neleso amor pelapétriabrasileira.
Com relagéo a educagdo, os centros culturais buscaram “promover
o fechamento de todas as escolas primarias estrangeiras existentes
no Brasil e destruicdo detodaliteraturainfantil estrangeirano Brasil,
ou para agui enviada pelos governos estrangeiros’ .16

Ao analisarmos o periddico O Momento, percebemos que a
maioria dos jornais trazia, ou no alto da primeira pagina, ou no seu
interior, frases de efeito relacionadas ao aspecto da nacionalizagéo.
Exemplificamos:

Figura 1 — Frases de efeito utilizadas no Jornal O Momento

N "E."""‘-‘-:. Aoy ,;1'
i Orgam do Partido Republicano Liberal -« ¥ |

038 1| anwron—OL0 B PAGANELLL | ‘816 0,00 svr caxza

» A
5, 6 DE JANEIRO DB 1935 | Aaewrorcunry—, GONCALVES Caaves | wuk 1 *

FESHIAHOS U PATHL DEPTIVAMENTE NTBCRADA WA 0RDEN, V4 P13 £ 0 TRABLAL”

Fonte: Jornal O Momento de 6/1/1933.

6 Acéo contra os kistos raciais, promovida em 1935 pela Sociedade deAmigos de
Alberto Torres apud PAGANI (2005, p. 21).
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Nos queremos a regeneragao da Pafria, custe o que cusfar

Fonte: Jornal O Momento de 18/1/1933.

© M"“MENT@

Orgam Ofcial Ao Municipio e do P.H. Liberal

ANO 1 | iostor 4 redaghos 3030 8. Prcavmzzs R G. do Sul - - Caxing, 10 do Maio de 1933 | Goeentes RRILIO FONIST

Eama.ﬂcr:a. POor sua flagrante maloris, & Vitcria dc P, F. L. © & te-
m &o do rito de ordem © rabalho do Povo gaucho

Fonte: Jornal O Momento de 10/5/1933.

Diversas reportagens foram publicadas enfatizando a
necessidade de combater o0 analfabetismo. Ao longo da reportagem
Alphabetisemos o Brasil*” (1927), Néro Pedroso da Silveira se
manifesta favoravel a uma campanha contra o que considera um
dos males crénicos do pais, o analfabetismo. Segundo eles as
estatisticas oficiais estariam revelando este problemae indicando a
necessidade de uma “acgdo enérgica e eficaz’.*® para conter tanto o
analfabetismo, como também incitar o sentimento de nacionalidade
entre os brasileiros.

Figura 2 — Reportagem “ Alfabetizemos o Brasil”

ALPHABETISEMOS 0 BRASIL e sorma caxins

=t Caxiasdo Sul, 21 de
outubro de 1927.
Gerente proprietério:

(A proposite dn wms (Il“l eonira o asalphabetiume)

Commoe saae 0 wphoma- qunmnm\-m sivamonte, a» go- . o
ride de )'u plm;unnl wune r?rm proventa o vindeuras, EMilio Fonini.
lemario 0 etueko do one | afim de que amonbE nilo ¢ an o
Hing prin ne Hreasil. yahro ,.4] nossos  tamulo-""ne Redatores: diversos.
Foo e aneiie  Tnkpiredo | Bigrisan de wna eleis mal-  Reportagem: Néro
fesso avco L imenin gue o jo [ e, . .
yon profisve Naroldo Berle|  Alpiobotisensos o Hessil. Pedroso da Silveira.

7 CAXIAS, Caxias do Sul, 21 de outubro de 1927.
8 1 dem.
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Questbes, como o “aperfeicoamento moral de uma raca’,*°
poderiam ser a cancadas através do ensino ou como o préprio Silveira
sugereatravés do “amor pelainstrugcdo” .2° De acordo com o escritor,
asociedade é caracterizada, neste momento histérico, pelahipocrisia,
que delineava o perfil da mentalidade social do periodo. O
analfabetismo ndo poderia ser admitido numa comunidade que se
autointitulava civilizada. Esta méacula estaria inclusive degradando
0 proprio regimerepublicano. Além disso, um brasileiro culto deveria
necessariamente estar alfabetizado parapoder assim se afirmar entre
os ditos cidadéos.

E possivel visualizar, nessa reportagem, que a alfabetizacio
incluiaaatribuicéo devalor apétria, e suaimportanciaseriatal, que
€ abordada como Unica maneira de efetivar o progresso da nacéo
brasileira. Silveira apresenta uma escola, em que, por meio dela,
seria possivel a instrucéo dos individuos analfabetos — que
representariam 75% da popul agéo.

A metodologiade “ouvir os mestres’ 2t ficaclaramente explicita
nestaescola, que é almejada para que os alunos“ adquiram aenergia
mental necessaria’ 22 afim de confiar um futuro melhor parao Brasil.
E atribuido aos governos esse compromisso deincumbir uma*feicao
derealidade as coisas’ 2 de semear amoral intelectual entre o povo.
A esterespeito apublicacdo afirmaque”[...] fechar osolhos, quando
temo-los semi-cerrados, ante o magno problema da al phabeti sacéo,
implica num attentado contraa nossalibérrimalei em que o direito
do cidad&o é igual paratodos’. (Caxias 21/10/1927).

O analfabetismo é visto, por Leonardo Truda, um jornalista
citado nareportagem de Néro Pedroso da Silveira,?* como aprépria
cegueirado povo. De acordo com Truda, ndo poderiaum individuo
exercer sua plena cidadania, nem cumprir seus deveres civicos se
fosse vedado a ele a afabetizacdo. O homem estaria sendo ferido,

19 1dem.
20 | dem.
211 dem.
2 1 dem.
2 CAXIAS, Caxias do Sul, 21 de outubro de 1927.
2 1dem.
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condenado aignoranciae asupersticao. A este respeito, o periodico
sugere que “[...] 0 analphabetismo € um cancro social: corrompe a
virtude e estimula o vicio; fere as consciéncias e suffoca as
iniciativas, tornando o homem um ente supersticioso e ignorante”.
(Caxias, 21/10/1927).

Nesse instante, € utilizado o conceito de educacgao, que faria
do homem “um ser positivo e sabio”.?> Ao analisarmos os jornais,
como documentos histéricos, precisamos considerar,
fundamentalmente, quem os escreveu e para quem sdo destinados.
Assim, o principal objetivo da educacéo do periodo. referente ao
ano de 1927, é o nacionalismo. Todo ensino é voltado atransformar
um Brasil “ando num gigante” ,*® onde o progresso estariavinculado
abandeira.

Os estudos realizados por Maciel e Frade (2003) nos indicam
que, a0 pregar uma postura nacionalista e centrada na
responsabilidade social dos trabalhadores, Getulio Vargas “[...]
utiliza do fator psicol6gico propagandistico em todos os setores da
comunicagdo, seja através do rédio, televisdo ou meiosimpressos’.
Quanto aisto, as pesquisadoras ainda destacam que, “[...] no campo
educacional, o governo getulista prega de modo enfético o seu
programa politico e ideolégico enfatizando a formagdo moral, o
trabal ho, aalfabetizacéo das criancas voltadas para o futuro cidadéo
brasileiro”. (MAcieL; Frapg, 2003, p. 28).

Ao analisarmos os periddicos caxienses do periodo, € possivel
confirmar estas consideragdes, que vém de encontro a necessidade
da escolarizagé@o dos individuos para o mundo do trabalho. O
contexto entre 1920 e 1945 é marcado pelo inicio daindustrializagdo
no Brasil, pelos processos de urbanizac&o, pela nacionalizagéo
através da escol g, e esta realidade torna-se visivel também através
dosjornais.

Um dos indicios significativos que sugerem a educagéo e o
ensino publico como forma de aproximar os individuos das ideias
patridticas, foi publicado nojornal O Momento?” em 18 de setembro

% | dem.
26 | dem.

27 Gerente proprietario: Emilio Fonini. Reportagem de Rubem Braga.
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de 1939. De acordo com areportagem, um grupo de coloninhos foi
reunido nas escolas e enviado a Porto Alegre para assistir as
comemoracgdes da Semana da Pétria. O objetivo principal dessa
atividade seria despertar nestes filhos de italianos e alemées o
sentimento de amor a patria. Esta mesma reportagem afirma ainda
que os pais dos coloninhos ndo queriam educar suas criancas
seguindo o heroismo de massacres de Mussolini na Abissinia e
também que 0 menino italiano e o menino alemao sdo “iguais ao
Nnosso” .

Entendemos que este procedimento também esté ligado a
construcdo daidentidade nacional do brasileiro, como cidaddo. De
maneira geral, podemos dizer que o analfabetismo se torna uma
problematica inserida num campo muito mais politico que
educacional . Nessa perspectiva, asituacéo de ndo alfabetizacdo dos
descendentes de imigrantes foi estrategicamente absorvida pelas
préticas nacionalistas de Getulio Vargas.

Segundo Coelho de Souza, “[...] nacoldniaitalianao problema
da nacionalizagdo do ensino ndo existia’.?® Portanto, as politicas
publicas do inicio do século XX haviam resolvido a questdo o
analfabetismo, jaque aregido haviasido privilegiadacom osmaiores
investimentos do Estado na area da educacdo, de acordo com o
seguinte quadro:®®

22 ALBUM COMEMORATIVO DO 75° ANIVERSARIO DA COLONIZAGAO
ITALIANA NO RIO GRANDE DO SUL. Porto Alegre: Globo, 1950. -

2 ALBUM COMEMORATIVO DO 75° ANIVERSARIO DA COLONIZACAO
ITALIANA NO RIO GRANDE DO SUL. Porto Alegre: Globo, 1950.
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Quadro 2 — Situacdo do ensino na Regido Colonial Italiana

Situaciio do ensino oficial
na Regido Colonial Italiana Em 1937 Em 1950

Caxias do Sul 1 12
Farroupilha 2 4
Bento Gongalves 1 6
Garibaldi 2 4
Flores da Cunha 1 3
Anténio Prado 1 3
Nova Prata 0 7
Guaporé 5 10
Encantado 1 6
Verandpolis 1 8
Lagoa Vermelha 1 10
Erechim 1 9
Getulio Vargas 0 8

Fonte: ALBUM COMEMORATIVO DO 75°ANIVERSARIO DA
COLONIZACAO ITALIANA NO RIO GRANDE DO SUL. Porto
Alegre: Globo, 1950.

Entretanto, acreditamos que a afirmac&o condiz unicamente
com arealidade material daeducacéo naregido. Apesar deasescolas
terem aumentado em ndmero, o objetivo principal da educagéo ndo
esteve voltado a emancipacdo do aluno como sujeito social ativo. A
situacdo atual do ensino indicaque as politicas educacionaisdo final
do século XIX e do XX, ndo garantiram, por si, avancos nos
processos de alfabetizaco.

A respeito do processo de alfabetizagdo em curso na regiéo,
foi publicada uma reportagem no jornal Caxias, de 30 de junho de
1927.
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Figura 3 — Reportagem arespeito da “Instrucéo publica”

INSCRUCEA® PUBLICH

~

| 0 RI0 GRARDY O0TUPA 8 v, LURER
i BA WFFURAD DO RNGINO PROCANID |

Fonte: Jornal CAXIAS, Caxias do Sul, 30 de junho de 1927. Publicacéo
semanal.

Gerente proprietario: Emilio Fonini. Gerente responsavel: Alvaro Alves.
Redatores diversos.

De acordo com esta reportagem, a instrugdo publica primaria
estaria recebendo incentivos financeiros significativos no Estado
do Rio Grande do Sul. Junto a reportagem foi publicada a carta de
Joaquim Pedro Lisboa, “[...] nosso distincto amigo edigno collector
das rendas estaduages, neste municipio[...]” .* Segundo estacarta, o
estado “[...] esta collocado em primeiro lugar, entre os Estados
al phabetisados darepublica’ ** A publicagdo destaca as palavras do
entdo Intendente municipal de Caxias do Sul: “[...] se as nossas
necessidades no tocante as instrucgédo primaria vao além da nossa
capacidade, o benemerito Governo do Estado tem supprido essa
deficiéncia com uma solicitude merecedora de gratidao de toda
collectividade caxiense”. (Caxias 30/06/1927). A reportagem
reforca que as agdes do governo, em relacdo ao ensino, estavam
voltadas a erradicacdo do analfabetismo, enquanto umanecessidade
de adequar o individuo e instrui-lo para o trabal ho.

Para Soares e Maciel, a conjuntura, que acelerou a
democratizagéo do acesso a escola, ndo foi acompanhada pela:

30 CAXIAS, Caxias do Sul, 28 de janeiro de 1932.
31 1dem.
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[...] transformagdo que a torne competente para servir
aqueles que vém conquistando seu direito aela; por isso, o
fracasso escolar, particularmente na alfabetizac&o, tornou-
se téo evidente e ameagador para as legitimas aspiragdes
de umademocratizagdodo saber edacultura, que acompanhe
a democratizagdo do acesso a escola, que ndo ha como néo
reconhecer, hoje, na afabetizacdo, o problema basico da
educacdo brasileira. (Soares; MacieL, 2000, p. 7).

Com base nainterpretacéo dasfontes documentais e daanalise
das producdes bibliogréficas referentes ao tema, € possivel afirmar
que o caminho percorrido pelo analfabetismo em Caxias do Sul ndo
€ inaugurado pelos imigrantes italianos que chegaram a partir de
1875. Asescol as étnico-comunitarias, criadas no municipio, adoagéo
de terras com construgdes ja mobiliadas para servirem de escola
nas comunidades e ao custo das familiaslocais, iniciativatéo comum
em Caxias, sugerem gue o0 ensino ndo foi uma preocupagdo exclusiva
do Estado brasileiro.

Além disso, existe uma tentativa de velar o analfabetismo, o
que contribui parareforgar o discurso e os métodos que excluem o
individuo que ndo conhece os codigos da escrita e leitura da sua
comunidade. A desconstrugdo deste paradigma pode ter inicio
guando o sujeito deixa de ser tratado como vitima ou digno de
piedade* ou ainda como estigma da ignoréncia ou a incapacidade
dosindividuos.® Segundo os estudos realizados por Ferraro (2009),
ao refletirmos acerca do analfabeto(tismo), a questdo embrionaria
para pensarmos em solucdes para esta realidade € a compreensao
do analfabeto como parte de uma sociedade desigual.

%2 FERRARO, Alceu Ravanello. Histéria inacabada do analfabetismo no Brasil.
Séo Paulo: Cortez, 2009.
33 |dem.

Dialogos com a educacio: politica, escola e escrita 153



Consideracbesfinais

O periodo histdrico referente ao Estado Novo se constituiu num
momento privilegiado no que tange a circulacéo de representacdes
sobre o0 analfabetismo. Outras fontes documentais, bem como outros
jornais que circularam em Caxias do Sul no periodo poderiam ser
utilizados também para inferir sobre os indicios analisados no
presentetexto. As politicas nacionalistas deVargas foram definitivas
paraaconcep¢do de um discurso que tratava o analfabeto como um
individuo nocivo a sociedade civilizada.

As pesquisas da &rea de Historia da Educacdo, que tratam da
tematica do analfabetismo na conjuntura historica brasileira, sdo
desafiadas a compreender as politicas liberalistas desde o Primeiro
Reinado e sua relagdo com as préticas educativas populares. A
lentiddo e a defasagem do ensino, bem como a exclusdo daqueles
que ndo sabem ler e escrever no Pais, representam o dominio das
elites sobre a escolarizacdo. Trindade aponta para o valor centrado
na escola para os republicanos na construcdo do novo cidaddo de
que o Brasil necessitava:

A “inven¢do” do cidaddo republicano dependia, segundo
seus propagandistas, da educagdo, e a mesma precisaria
ultrapassar 0 ensino da leitura e da escrita, para formar o
sujeito moderno civilizado. O/abom/afilho/a, bom/aauno/
a se tornariam o/a bom/a trabal hador, o/a bom/a cidad&o/a
eo/abom/abrasileiro/a. A educagdo fisica, moral (incluindo
acivica) eintelectual concorreram para aformacdo desses
model os de homens e mulheres, desde ainfancia O dominio
daleitura e daescrita passou a ser instrumental. Discursos
como o higienistaedo eugenismo auxiliaram aformar fisica
e moralmente o novo/a cidad&o/&. A representacdo desses
discursos também pode ser identificada nas licdes das
cartilhas. (TRINDADE, 2001, p.456).

Refletir sobre a historia do analfabetismo no Brasil, no Estado
do Rio Grande do Sul e, especialmente, em Caxias do Sul, requer
conjugar diferentes variaveis para a sua compreensao. Auséncia de
escolas, trabalho infantil e longas distancias a percorrer,
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entrecruzadas com questfes de classe social, género e etniaajudam
a compreender o processo de constituicdo e afirmacéo da escola,
bem como os esteredtipos criados em torno do analfabeto.
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LUTERO ALFABETIZADOR

Claudia M osele Calbar Sandri’
Sbnia Regina da Luz Matos”

Introducéo

Quando inicie o curso de pés-graduacéo com énfase em
Alfabetizacdo e Letramento pela Universidade de Caxias do Sul,
ndo tinhaa proporgéo do que realmente viria pela frente em termos
educacionais. No segundo trimestre do curso, na disciplina de
Alfabetizacdo e L etramento, foi-nos proporcionadaaleiturado texto:
O mito do alfabetismo do autor Harvey Graff (1990). Este texto me
fez relembrar meus tempos de escola, quando eu tinha certa
predilecdo pela disciplina de Histéria e principalmente pela figura
do mito Lutero. Um homem que me despertava muita curiosidade,
pela sua bravura e coragem em mudar os rumos de uma sociedade
que estava atrelada a costumes e crencas medievais.

Ao ler o texto, que antes citel, fiquei muito propensa com a
possibilidade de relacionar Lutero com a alfabetizagdo. Em véarios
momentos, deparei-me pensando, como a escola e o curso superior
de Pedagogia haviam deixado passar em branco um fato tao
importante. Além de tudo aquilo que eu j& admirava em Lutero,
agora ele aparecia novamente em minha vida, mas com uma
possibilidade diferente: estuda-lo, pesquisa-lo e aprecia-lo,
relacionando-o com a alfabetizacéo.

" Bacharel em Administragdo de Empresas, Pedagoga e aluna do curso de Pos-
Graduag&o e Formagdo Permanente, com Enfase em Alfabetizag&o e L etramento
da Universidade de Caxias do Sul — RS.

" Professora da Universidade de Caxias do Sul, no Centro de Filosofia e Educagéo.
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Quando exaltamos 0 nome de Lutero, ndo temos ideia da sua
importancia para a questdo da alfabetizacdo. Nas escolas,
principalmente nadisciplinade Histéria, afigurade Martinho Lutero
évistasomente como o idealizador da Reforma Protestante ocorrida
no século XVI. Nem os livros didaticos, e muito menos os
professores, o relacionam como um dos mais importantes
alfabetizadores de sua geracdo. Este tema, por ser algo que esta
comegando a ser desbravado, apresenta uma bibliografia escassa e
pouco difundida. Os sites renomados que abrangem todas asformas
de trabalhos cientificos, artigos e teses académicas de renome
nacional e internacional, como o Scielo' e o CNPqg,? ao serem
rastreados, conforme o assunto em voga, ndo foram localizados;
nenhum artigo ou tese neste género foram encontrados. Percebendo
estalacuna, propus-me aescrever este artigo falando sobre aseguinte
temédtica: Quaisasrel aces existentes entre L utero e aalfabetizagdo?

O artigo levardoleitor aconhecer como o processo da Reforma
Protestante, do século X V1, representou uma das mais importantes
campanhas educacionais voltadas a questdo da alfabetizacdo no
Ocidente. Mostrara que Lutero foi um dos precursores do processo
de alfabetizac&o do periodo moderno, promovendo umadas maiores
revolugdes no &mbito educacional, com o objetivo de unir areligido
com a alfabetizacdo de massa, para obtencdo do sucesso de uma
novadoutrinareligiosachamadade“ Protestantismo” . Nesse periodo,
Lutero contou com uma grande aliada que foi a imprensa, que
conseguiu chegar até os menos favorecidos para expandir a
verdadeirafé cristd, através daimpressdo de todo aparato religioso,
gue incluia desde o catecismo até a Biblia Sagrada, em lingua
vernacula.

Quem foi Lutero?

Martinho Lutero nasceu em 10 de novembro de 1483, na
Turingia, Alemanha, recebendo o nome do santo do dia, 0 que era
usual naépoca. Seis meses depois de seu nascimento, os pais, Jodo
Lutero e Margarida Ziegler, foram obrigados a deixar a cidade de

1SCIELO: Scientific Eletronic Library Online.
2CNPqg: Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnol 6gico.
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Eisleben e ir viver em Mansfeld, devido a crise econdbmica que
assolavaa Europa e particularmente aAlemanha. Com estamudanca,
abdicam de sua liberdade de camponeses proprietarios do solo que
cultivavam parasetornarem operarios assalariados aservico dericos
cidad&os.

A familia de Martinho Lutero, seu pai e sobretudo sua mée
pertenciam a pequena burguesia, apesar da extrema pobreza que os
perseguiu durante quasetodaavida. Suasfamiliaseram respeitaveis
etradicionais, e apreocupacéo deles eradar aos filhos boaeducacéo
einstrucéo sblida.

Ent&o, Lutero comegou a estudar na escola eclesiéstica de
Mansfeld e, aos quatorze anos, deixa a casa paterna para continuar
seus estudos em Magdeburgo onde segue os cursos da escola dos
Irmé&os da Vida Comum. Foi com os Irmédos da Vida Comum,
partidarios de umareformareligiosadalgrejae preocupados com a
formacdo de seus alunos, que Lutero travou conhecimento com a
Biblia

L utero possuia uma satide muito frégil; depois de um ano em
Magdeburgo, doente, ele teve de retornar a Mansfeld. Recuperado,
o pai o enviaaEisenach paraprosseguir os estudos, porque lapossuia
muitas rel agdes que poderiam prestar assi sténciaao menino em caso
de emergéncia.

Lutero entrana Universidade de Erfurt, em 1501, para estudar
Direito, segundo o desgjo de seu pai, que pretendia vé-lo depois de
formado, a servigo dos condes de Mansfeld. Lutero tinha pouca
simpatia pela carreiradas |eis e, ainda que tenha sido um estudante
sério e dedicado, ndo foi muito brilhante.

Ele ja sacerdote, celebrou sua primeira missa. Nessa ocasido
escreveu a Jodo Braun, vigario de Eisenach, e convida-o para
padrinho na cerimdnia. Esta carta € o texto mais antigo de Lutero.
No fim de 1510, partiu para Roma com aincumbéncia de defender
osinteresses de sua ordem. Voltando desta viagem enxerga o outro
lado dalgreja Catdlicae escandaliza-se com 0s costumes mundanos
do clero. Num dos seus textos, o serméo, reclama uma reforma da
Igreja, mas uma reforma que comece por restituir aos padres o
conhecimento e o respeito pela palavra de Deus.
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Dir-me-80: que crime, que escandal o estafornicagdo, estas
bebedeiras, esta paixdo desenfreada pelo jogo, confesso: &
preciso denuncié-lo e remedia-lo; mas os vicios de que se
falasdo visiveisatodos, sdo grosseiramente materiais; ferem
os sentidos de todos, comovem os espiritos... Mas ai! Este
mal, esta peste incomparavelmente mais malfazeja e mais
cruel, o siléncio organizado sobre a palavra da verdade ou
sua adulteracéo, este mal ndo é grosseiramente material,
nem sequer nos apercebemos dele, ndo se tem medo...
Quantos padres encontramos atualmente que consideram
gue h& menos horror num pecado contra a castidade, no
esguecimento de umaoragdo, num erro cometido ao recitar
0 cénon do que na negligéncia ao pregar e interpretar
corretamente a palavra de Deus? E no entanto, o Gnico
pecado possivel de um padre enquanto padre é contra a
palavradaverdade... (VALENGA, 1974, p. 53).

Certamente, ndo foi por se opor a uma doutrina errénea nem a
uma vida escandal osa entre a capital do mundo cristéo, que Lutero
sevoltou contraalgreja, mas porque seviu constrangido pelostipos
de ensinamentos contidos nas Sagradas Escrituras dalgreja Catdlica

Ao publicar as suas 95 teses teoldgicas (1917), sobre a venda
das indulgéncias, consegue notoriedade publica e eclesiéstica. As
teses logo sfo traduzidas para o aleméo e amplamente copiadas e
impressas. Em torno de duas semanas se haviam espal hado por toda
aAlemanhae, em dois meses, por todaaEuropa. Estefoi o primeiro
episodio da historia em que a imprensa teve papel fundamental,
pois facilitou a distribui¢cdo simples e ampla do documento.

Durante 0s anos seguintes, a tensdo sd aumentou, até que, em
1520, o Papa Ledo X publicou sua excomunh&o. Lutero, porém
manteve-setranguilo, emborando silencioso. Publicaimediatamente
dois escritos violentos sobre contra a Bula do Anticristo.

O principe eleito, Frederico da Saxonia, decide escondé-lo,
como medida de seguranca. Ent&o, Lutero foi levado secretamente
parao castelo de Wartburg. Com seu desaparecimento, acreditou-se
que eleforaassassinado pelosinimigos. Ele permaneceriano castelo
por um ano. Somente seus amigos mais intimos sabiam da verdade
de seu paradeiro.
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Neste periodo de isolamento, comegou sua carreira como
reformista. Lutero trabal hou na sua célebre traducéo da Biblia para
0 alemdo, da qual foi impresso o Novo Testamento. Também
produziu outros escritos, preparou a primeira parte de seu guiapara
parocos e escritos sobre as confissdes, em que hegaaobrigatoriedade
da confissdo, e admite a confissdo privada e voluntaria.

Contudo, antesde deixar o castel o, Lutero terminou atradugdo
do Novo Testamento. Esta obra teve imediatamente um sucesso
extraordinério para a época. A primeira edi¢do esgotou-se em dois
meses e durante a vida de Lutero apareceriam 22 edi¢oes.

Quanto ao Antigo Testamento, Lutero comegaria a traduzi-lo
depois de deixar a reclusdo, mas a publicacéo se faria por etapas,
anualmente, s6 terminando em 1534. Naquele ano, a obra foi
publicada na integra, depois de umarevisio rigorosa. E muito mais
do que uma traducdo de grande valor literario: € uma revolucéo
religiosa, na medida em que coloca a palavra de Deus ao alcance
dos fiéis e ndo mais como uma coisa longinqua e misteriosa.

A reforma e a alfabetizacdo

Para entrarmos na questdo a que escrevo este artigo, faz-se
necessario resgatar alguns fatos histéricos para podermos
compreender melhor arelagdo que se estabel ece entre al fabetizacéo
el utero. Do séculoV ao século | X, aculturaclassica, greco-romana,
refugiava-se nos mosteiros, em abadias e conventos, motivo pelo
qual muitos costumavam dizer que a Igreja Catdlica salvou e
preservou a cultura na ldade Média, mas todo este arsenal letrado
se concentrou nas maos da I greja e assim quem del e sO teve acesso
e privilégio foram os clérigos. Além de deter o poder deste mundo
letrado, algreja, que detinhatambém o poder espiritual —responsavel
pela salvacdo das almas —, tornou-se também responsavel direta e
indiretamente pelo governo das coisas terrenas.

O Papa Ledo X, em 1517, decretou a venda de indulgéncias
gue assegurariam o perdéo dos pecados de uma pessoa em troca de
uma quantia em dinheiro. O dinheiro seria usado no término da
construcao da basilicade Sdo Pedro, em Roma. Na Sax6nia, 0 monge
Martinho Lutero revoltou-se com o escandalo das indulgéncias e,
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como resposta, ele pregou na porta da Catedral de Wittenberg um
documento com 95 teses contrérias aos ensinamentos e as préticas
dalgrejaCatdlica. A corrupgdo da lgreja, o espirito renascentistae
0 nacionalismo germanico foram a gota d’ agua para L utero iniciar
um dos maiores movimentos ocorridos no periodo moderno,
chamado de Reforma Protestante. A Reforma Protestante foi um
movimento onde Lutero se desliga da Igreja de Roma fundando
uma nova ideologiareligiosa, baseada na verdadeira fé crista

Com a Reforma Protestante, L utero consegue novos adeptos a
sua nova ideologia religiosa. A medida que rompe os lagos que o
ligavam a Igreja de Roma, Lutero se vé obrigado a organizar uma
novalgreja, emborando em meio apaz e atranquilidade. Estadecisio
foi damaior importanciaparaavidareligiosa, econémicae cultural
daAlemanha. O luteranismo pode assim organizar-se, nos Estados
que o haviam admitido.

Umanova adversidade surge ao luteranismo. Grande parte dos
seus fiéis eram camponeses, analfabetos e sem nenhum grau de
instrucéo e viviam um momento de conflito norteado pela guerra
dos camponeses. Aliava-se ali a desordem e a ignorancia. Lutero
conseguiu que o principe eleitor nomeasse um corpo de inspetores
dealtonivel, aelitedanobreza, paravisitar as pardquias observando
ndo apenas a questdo material, mas também a doutrina e os
pregadores, 0 que ensinavam e seus costumes, com afinalidade de
terminar com os abusos e afastar 0s homens incapazes e indignos.
Estas visitas duraram anos e revelaram a disténcia que separava o
ideal evangélico dareadlidade.

Foi um doloroso choque a tomada de consciéncia desta
realidade. NumacartaaSpalin, declara: “ O aspecto dalgreja
€ dos mais lamentaveis. Os camponeses ndo sabem nada,
nada lhes é ensinado, ndo rezam, s6 fazem abusar da
liberdade. N&o se confessam, ndo comungam como se
estivessem livres de toda religi&o. Abandonaram as regras
papistas e desprezam as nossas. (V ALENCA, 1974, p. 110).
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Naquele momento Lutero toma as rédeas da instituic¢éo
protestante e, por meio dela, institui aordem e adisciplina, aliadando-
asao processo de alfabeti zac&o dos camponeses, baseada napal avra
de Deus, tendo a Biblia como sua aliada. Se fazia necessério que
todos os fiéis compreendessem a palavra de Deus.

No seu apelo aos magistrados dizia L utero:

Tenho vergonha de nosso povo cristdo quando ougo dizer:

“A instrucao so serve para os eclesi sticos, ndo € necessaria
aos leigos’ ... Precisamos, em toda parte, de escolas para
nossas meninas e meninos, afim de que o homem se torne
capaz de exercer convenientemente sua profissdo eamul her
dedirigir suacasae educar seusfilhos... Peco queacrianca
vaaescolapelo menosumaou duas horas por diae é preciso
gue se tomem o0s mais capazes para fazerem deles
professores e professoras. (Lessa, 1976, p. 186).

Desde seus primeiros passos na Alemanha da Reforma, teve
grande preocupacdo com a educagdo e a alfabetizagdo. Em 1521,
Martinho Lutero publicou a Biblia em alemé&o, o que foi de
fundamental importancia para a sistematizagao da gramética
germanica como afirmam vérios historiadores. Como amaioriados
fiéis era analfabeta, a Biblia de inicio era lida apenas pelos
pregadores. Mas isso ndo interessava aos protestantes, que sempre
quiseram ver a Biblia acessivel a todos. Logo, o segundo
investimento dos paises de influéncia protestante foi aalfabetizagdo
em massa, 0 que possibilitou a livre interpretacdo dos textos
sagrados.

A Reforma Protestante foi, sem dlvida, uma das maiores
campanhas da modernidade em prol da alfabetizacdo em
massa. “A Reforma, entretanto, constituiu-se na primeira
grande campanha de al fabetizagdo na histéria do Ocidente,
com seus legados sociais de afabetismo individual como
uma forca social e moral poderosa e suas tradicoes
pedagodgicas de instrugdo compulséria em instituicdes
publicas, criadas especialmente para o proposito da
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doutrinagdo dos jovens para fins sociais explicitos. Uma
das grandes inovactes da ReformaAlema ou Luterana foi

o reconhecimento de que o afabetismo, uma habilidade
potencialmente perigosa ou subversiva, poderia ser
empregado — se controlado — como um meio para a
escolarizagdo e o treinamento popular numa escala sem
precedentes. A grande reforma dificilmente se constituiu
num éxito claro em suaépoca, mas elapodeter contribuido
mais para a causa do alfabetismo popular que para a da
piedade e da préticareligiosa.” (Grarr, 1990, p. 48).

Lutero vislumbra o alfabetismo como um procedimento
subversivo, perigoso, que poderia ser empregado para esclarecer a
populacdo sobre os abusos cometi dos peladoutrina catdlicaromana.
Provocariaum discurso revol uciondrio, naquel e contexto histérico,
que era proporcionar o afabetismo para as classes camponeses e
populares.

Além deatingir grande parte da Europa, a Reforma Protestante
também tem reflexos no Brasil, pois com as atitudes tomadas pela
Igreja Catélica, um movimento chamado de Contrarreforma, tinha
por objetivo conter 0 avango do protestantismo e discutir as criticas
internasdaproéprialgreja. Como algreja Catdlicaestava se sentindo
ameacada pelo avango do Protestantismo, os Cardeais da Igreja
Catdlicarelinem-se nacidade de Trento paradiscutir asreformas. O
Concilio deTrento reafirmou adoutrina catélica e a organizacdo da

Igreja

Apo6s o descobrimento de Brasil, os portugueses se
empenharam num processo de colonizagdo que rendesse
riquezas para a metropole portuguesa e, a0 mesmo tempo,
almas convertidas para areligido catdlica. Nesse processo,
desempenharam papel fundamental os padres da Companhia
de Jesus, que, comegaram a chegar em 1549 e criaram as
“escolas de ler, escrever e contar”, com a finalidade de
catequizar para cristianizar e instruir, para civilizar, os
indios, considerados gentios, ou seja pagdos. (MoRTATTI,
2004, p. 49).
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Portanto, algreja Catdlica utilizou diversos meios para conter
0 protestantismo e a cangar novos fiéis. Uma das mais importantes
decisBes tomadas foi a criagdo da Companhia de Jesus, orientada
pelos padres Jesuitas, com a finalidade de catequizar e assim
converter paraareligido catélica, por meio da alfabetizacao.

L utero alfabetizador

Emboraahistoria oficial néo trate Lutero como alfabetizador.
Buscamos dados, na histéria oficial, que mostram que ele dedicou-
seacriar estratégias de alfabetizagdo em massa, pois suas estratégias
religiosas desenvolviam politicas de alfabetismos. A histériaoficial
o relaciona como o precursor da Reforma Protestante ocorrida no
século XVI. Noslivros didaticos e nas aulas de Histéria, afigurade
Lutero ndo é relacionada como a de um dos maiores pedagogos da
atualidade. O assunto Lutero, relacionado com a questdo da
alfabetizacdo e pedagogia no movimento da Reforma Protestante, €
trazido por nés na contra-histéria, na descontinuidade da histéria
oficial.

Lutero foi muito mais que um revolucionario lutando pelos
ideais populares, foi um alfabetizador em sua época, pois
vislumbrando a ignoréncia da sociedade da época, percebeu que,
paraatingir seus objetivos doutrinais, eranecessariaaalfabetizacdo
em massa, ja que grande parte da populacdo era analfabeta. A
sociedade era analfabeta. Em que propor¢ao? A questao € quase
insolUvel. Para Cavallo e Chartier (1997), a falta de documentos
ndo permite medir ataxade afabetizagdo da Europaantesdo extremo
fim do século XVI. Outros pesquisadores sdo mais otimistas em
relacdo aos dados de alfabetismo da época, como diz em Cavalo e
Chartier:

Engelsing estima que de 3 a 4% da populacdo alema sabia
ler por volta de 1500; nas cidades a porcentagem subia até
10 ou mesmo 30%. Para a Inglaterra, D. Cressy situa as
taxas em torno de 10% para as mulheres. Em uma cidade
culta como Veneza, a frequiéncia escolar eleva-se
globalmente em 1587 a 14% dos jovens (26% dos rapazes,
1% das mogas), o que ddumaidéiadataxade alfabetizacdo
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dos venezianos. Mesmo que esses numeros fossem
confidveis, continuaria sendo mais interessante considerar
niveis de alfabetizacdo. A prova que geralmente se da de
que alguém era capaz de ler sdo as assinaturas autografas.
(1997, p. 58-59).

Lutero conhecia bem essa realidade dos alfabetismos daquele
periodo; uma das forgas da nova Igreja residia na criagdo de uma
escola popular cujos ensinamentos se basearam no Evangelho. Ele
investia, sobretudo, com ainstrucdo das criangas, pois, decepcionado
com o resultado dasinspecdes, quase desistiu de recuperar osadultos
e Vvoltou-se paraas criancas, haesperancade criar com elasaigreja
novacom que sonhava, insistindo naimportanciadainstrucdo, como
ponto de vital importéncia para a Reforma. Sua reivindicagdo de
instrucdo para todos era um modo de reagir a atitude da Igreja
romana, que sO Se preocupava em preparar os que so se destinavam
acarreiraeclesiastica, e também ao obscurantismo dos iluminados,
que afirmavam que ainstrugéo é perniciosa e diabdlica

Outro grande meio de chegar ao publico infantil foi com a
criacdo do Pequeno Catecismo, quetinhagrande sentido educacional
escrito em lingua popular. Na introdugdo do Pequeno Catecismo,
Lutero pede aos pastores que recorram aos cartazes e as férmulas.
Eram pequenos cartazes impressos s6 de um lado, com trecho
essencial do catecismo, seguido de uma breve explicag@o. Estes
cartazes deveriam ser afixados nas paredes das igrejas, em escolas
e casas, para ajudar os cristdos a seguirem mais facilmente os
sermoes.

Eleimplantou procedimentos de letramento, em 1516, num de
Seus primeiros escritos catequéticos sobre os dez mandamentos;
publicou o catecismo em cartazes e depois agrupou-os em formade
livro. Ele dedica o catecismo antes de tudo aos chefes de familia,
retomando um antigo costume que confiava a instrugéo religiosa
aos pais e aos padrinhos. Depois esta obra serviu de cartilha as
criangas na escola. Destina-se também aos pastores, sobretudo aos
“poucosinstruidos’, que, em cidadezinhas pequenas, ndo dispunham
ainda de escolas.
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Outro fator importante, sobre o afabetismo, foram as leis
instituidas na época, que proporcionaram indiretamente a
afabetizacdo de uma grande parcela da populagéo luterana, como
foi 0 caso do casamento. Um protestante, parareceber os sacramentos
ou para se casar, devia saber ler e interpretar a palavra de Deus.
Com a promulgacédo de leis restringindo o casamento aos
afabetizados, gerou umincentivo direto, sobre o qual podiam atuar
0s pérocos. O efeito disso foi que os parocos tornaram-se 0s
guardides daleitura, e as familias, seus instrumentos. Graff aponta
essasituagao de alfabetismo produzidana Suécia, neaquel e periodo:

De formasignificativa, o0 modelo de educagéo baseado na
casa e na igreja, moldado pelos suecos, ndo apenas teve
éxito emformar uma popul agéo alfabetizada, como também
colocou uma prioridade especial no alfabetismo das
mulheres e das mées. sso levou a obtencdo andémala, pela
Suécia, de taxas de alfabetismo téo altas, ou até mais atas,
gue as taxas masculinas, um padréo raro nas transi¢des
ocidentais para o alfabetismo de massa. (1990, p. 53).

E importante contextualizar que o conceito de alfabetizac&o,
naquele periodo histérico, € de acordo com a producédo de
alfabetismo da época. Naatualidade, aalfabetizacdo envolve outras
questdes. Nesta situagdo histérica a alfabetizacdo era importante,
pois tinha o propdsito de criar uma doutrina religiosa e, para que
isso ocorresse de fato, os fiéis deveriam ler e interpretar a Biblia.
Era considerado alfabetizado naquela época quem sabia ler as
Sagradas Escrituras e interpreté-las.

Os protestantes ndo ficam estagnados quanto a questéo
educativa e sdo fundamentais para a formagdo da pedagogia que
encontramos até hoje. A questdo protestante estava diretamente
ligada a educagdo, ja que essa religido vai pregar como uma
obrigacdo a leitura, compreensdo e interpretacdo das Sagradas
Escrituras, paraa salvagéo; masisso s serapossivel seo individuo
tiver instrucdo. Essa l6gica sera chamada de teismo pedagdgico,
que significa o saber funcionando como amparo da fé. Com essa
ideia tomando espaco, comega a surgir a necessidade de uma
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educacdo geral e mais abrangente, jaquetodosdeveriam ler aBiblia,
sem distingéo.

A Reforma e a imprensa como ampliacdo do

alfabetismo

A Reforma teve uma situagao tecnoldgica como aiada: a
invengdo da Imprensa por Gutenberg. A imprensa desempenhou
papel fundamental na difusdo dos ideais de Lutero. “Francois
Lambert de Avignon chega a afirmar em 1526 que 0 aparecimento
da imprensa no século XV foi desgjada por Deus para permitir a
Reforma’. (CavaLLO; CHARTIER, 1997, p. 47).

Na Idade Média a Igreja ndo havia descuidado da instrucgéo,
fundando escolas nos conventos e promovendo a criacdo de
universidades. Essa educacdo, porém, era de natureza aristocratica
e favorecia apenas o clero e os leigos da classe mais elevada.
Uma das primeiras preocupagdes dos reformadores foi escrever a
Biblia Sagrada em lingua vernacula, ou seja, a lingua que o povo
falava. Lutero queria chegar ao povo pelapalavraefoi isso que ele
fez, introduzindo a lingua vernacula em suas liturgias, no discurso
teol 6gico que antes eraproferido em latim e nas Sagradas Escrituras.

Noinicio de 1526, L utero publicaaMissaAlemé, substituindo
o latim pelo alem&o na celebragdo das missas. Dessaforma, osfiéis
foram chamados a participar mais ativamente dos cultos religiosos.
“O importante vinculo entre alfabetismo e religido forma um dos
legados mais vitais (ainda que as vezes, mas nem sempre,
conservador) dentro do conjunto maisamplo.” (Grarr, 1990, p. 48).

O advento dalmprensa possibilitou que a Reforma Protestante
criasse um novo impulso, pois foi através da imprensa que o
letramento foi usado como objetivo na divulgacéo da ideia da
Reforma. Os eventos deletramento produzidos pelaimprensaforam
aBiblia Sagrada, os cartazes, os panfletos. Esses eventos atuam no
espaco de Catecismo como meio alfabetizador. A Biblia, comolivro,
demarcou fortemente a agdo dos propagadores da Reformafrente a
seu publico, analfabeto e alfabetizado, promovendo aampliagdo do
letramento.
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O catecismo foi de suma importéncia para a Reforma e a
Contrarreforma, pois L utero estimul ou fortemente uma catequizag&o
que visava a um ensino cristdo simples e desde ainfancia. Ele vai
mais|onge com seu pequeno catecismo: criaum model o de catequese
a ser posto em prética pela familia. Os textos fundamentais eram
comentados pelo pai de familia. Lutero percebe que o catecismo era
umaformamaisfacil de chegar ao conhecimento da populagéo, por
ser uma obra mais resumida e de fécil entendimento. N&o se pode
negar que ainiciacdo daleituradeve-se, em grande parte, pelaforma
em que 0s catecismos eram apresentados, pois os textos eram lidos
em voz alta pelo pal de familia ou pelo catequista e seguidos em
siléncio com os olhos pela crianga que escuta. O livro torna-se o
suporte da memdria. Era um tipo de aprendizagem rigida, mas
efetuava-se como iniciador do processo de alfabetizaco.

Consideragdesfinais

Infelizmente, pude constatar, no decorrer das pesquisas e do
levantamento de dados, para a construcéo deste artigo, que muitas
pessoas desconhecem a figura de Lutero como um dos maiores
pedagogos al fabetizadores do periodo moderno. Essefato se deve a
este assunto ser pouco difundido e estudado, pois, mediante varias
leituras, conclui-se que sdo raras as pesqui sas feitas arespeito. Pode-
se dizer até mesmo inéditas, devido as poucas escritas referentes ao
tema.

A contribuicdo de Lutero na educagdo do século moderno é
indiscutivel, pois ele se mostrou um grande pedagogo de suageracao,
ou, mais do que isto, alguém que teve uma andlise holistica da
sociedade em que vivia, seu olhar eraa ém daquele periodo, eraum
verdadeiro visionario.

Ele foi um grande afabetizador de sua época, preocupou-se,
sobretudo, com a questdo da afabetizacdo, pois concluiu que a
grande maioria de seus fiéis era composta por camponeses e
burgueses, analfabetos, e que para poderem se apropriar da leitura
das Sagradas Escrituras seria necessario alfabetiz&-los.

Mesmo com o objetivo de unir afé cristd com a alfabetizagéo,
paraarealizagdo de um objetivo religioso, ndo podemos negar que

Dialogos com a educacio: politica, escola e escrita 171



L utero promoveu umadas mai ores comogdes educacionais do seculo
XVI, que foi aalfabetizagdo em massa, com o objetivo de reunir a
maior quantidade de fiéis para 0 sucesso do Protestantismo.

Paraarealizagdo de seu objetivo, L utero contou com o advento
daimprensa, quando aBibliafoi traduzida e reproduzidaem lingua
vernacula, ou sgja, alingua que todos os alemaes falavam, paraque
todos pudessem entender eler as palavras sagradas. A comuni cagdo
popular vem paraele em primeiro lugar, pois el e tem apreocupacdo
de atingir o povo pela palavra.

Lutero sem davida manifestou o desgjo de que cada cristdo
estudasse por si mesmo a Escritura e a pura palavra de Deus. Em
seu manifesto, L utero pede que as criangas recebam li¢des cotidianas
sobre o Novo Testamento de maneira a se familiarizarem com o
conjunto desseslivros. Ele queriaumaliturgiagque se desenvolvesse
em uma lingua compreendida pelo povo. Desgjava que a Biblia
pudesse ser lidaem voz altadiante do povo, paraque todos pudessem
apropriar-se dela. Mas isso ndo era suficiente, precisava que, em
especial as criancas, frequentassem a escola ou estivessem em
contato com 0 mundo letrado, paraisso instituiu-se afigurado pastor
ou da educagéo domiciliar.

A educacdo domiciliar era passada de pais para os filhos, ou
era transmitida pelos pastores, instruidos por Lutero como grande
pedagogo. Eles eram ensinados e transmitiam a palavra de Deus
pelo uso do Catecismo com as criangas, pois acreditava ser esse 0
método, aformamais fécil e compreensivel de as criangas estarem
em contato com o letramento. Lutero foi, sem dlvida, fundamental
para o sucesso da alfabetizaco e da Reforma Protestante.

Suamaneirade ver aeducacdo confirmaque, L utero tinhacomo
objetivo formar uma elite capaz de dirigir tanto a sociedade civil
quanto a religiosa. Pode-se afirmar que a influéncia do
protestantismo na educagdo é bastante significativa, pois, com o
nascimento do protestantismo, ocorreram profundas implicacdes
sociais, econdmicas e politicas. Naeducagdo o pensamento de L utero
produziu uma reforma global do sistema de ensino aleméo, que
inaugurou a escola moderna. Seus reflexos se estenderam pelo
Ocidente e chegam até os dias de hoje. A ideia de escola publica e
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paratodos, organizada em trés grandes ciclos (fundamental, médio
e superior) e voltada para o saber (til nasce do projeto educacional
de Lutero.
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PLANEJAMENTO E METODOLOGIAS
EM ALFABETIZACAO

Sbénia Regina da Luz Matos'

1 Didética da alfabetizacdo

Muitas das atividades em alfabetizacdo sdo sistematizadas
cotidianamente pel oslivros didéti cos e pel as fol hinhas mimeografada
ou atividade reprogréfica. Porém, propomos neste texto a atuagéo
de plangjamento em alfabetizac&o vivido na perspectiva dos temas
culturais. E a partir dos Estudos Culturais que esta proposta de
planejamento of erece configuragdes por tematicas. Elas capturaram
os artefatos culturais e atuam na agao pedagogica. (Martos, 2010).
Astematicastrazidas para este texto sdo parte de umaeducacdo que
prioriza a multiplicidade de expressbes nos cenarios
contemporaneos; por isso, a atuacéo professoral se torna tao
desafiadoradiante dadidaticadainvencao alfabetizadora, paraaém
do livro didético e da atividade da folhinha

A relagéo do planegjamento em alfabetizac&o é parte de umtipo
de preparacdo de aulaque vive o espaco didético com inventividade,
demarcada pelo rigor de campos conceituais da didatica e da
alfabetizacdo. Assim, este texto remete para experimentacoes
pedagdgi cas alfabetizadoras entre ostemas culturais, ametodol ogia
e as atividades didéticas alfabetizadoras.

Asteméticas e as atividades didéti cas sdo parte de umapolitica
metodol 6gica em alfabetizagdo. A politica alfabetizadora funciona
como parte dos jogos de poderes das producdes de linguagem. A
alfabetizagdo ndo é um campo neutro, nem faz parte somente do
regime de signos linguisticos, da representacdo. A linguagem em

* Professora da Universidade de Caxias do Sul, no Centro de Filosofia e Educagéo.
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alfabetizac@o pode e deve ser colocada dentro do campo dos
territorios de significagbes, produzidos pelas sociedades. A
linguagem é parte das forgas que determinam quem escreve/fala,
por que escreve/fala, como escreve/fala, o que escreve/fala, etc.

2 Metodologia e atividades em alfabetizagéo

Levamos em consideracdo a pesquisa produzida pelo Nucleo
de Educacdo de Jovens e Adultos, PUCRS (NEJA): O Ensinar e 0
Aprender de Jovens e Adultos: Leitores e Produtores de Texto
(2000) ! que tinha como objetivo analisar e categorizar algumas das
atividades didéticas propostas pelos professores. Estes estudos
destacaram trés tipos de preponderéncia de atividades em
alfabetizagcdo. Porém, partindo destanobre pesquisa, daqud fiz parte
na época, e que necessito na atualidade avangar, proponho quatro
tipos de atividades que passo a tratar de caracterizar: atividade
mecanica, atividade mecanica com base afabética, atividade de
letramento com base alfabética e atividade de énfase no letramento.

2.1 Atividades mecanicas

Inicialmente, as atividades mecanicas séo denominadas de
mecanicas por ndo dedicarem suasintervencdes e seu funcionamento
nas funcdes sociais da linguagem escrita. E um tipo de atividade
que priorizaareproducdo escolar. As atividades sdo executadas para
a escola, com o propdsito de serem corrigidas pela professora e
serem reproduzidas até que o aluno fagaigual ao model o destinado.
A cépiaéo que osalunos em alfabetizagéo podem escrever. A copia
aqui é entendida.como um registro ligado amemorizag&o, arepeticéo
ndo significativa.

Na Educagdo Infantil, encontramos este tipo de atividade nos
exercicios de prontiddo. As atividades de prontidéo, como tragado
de linhas, movimentos de mao, iniciagdo com o uso do lapis,
preocupactes com ensino de movimentos corporais chamados de
amplos e finos; vao configurando-se como uma prética de pré-

* Pesquisa das coordenadoras do e professoras no Nuicleo de Educagéo de Jovens e
Adultos, PUCRS (NEJA): Ms. Ivane Hernandez e Dra. Maria Conceicéo Pillon
Christofoli, 2000.
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alfabetizac@o na Educag&o Infantil. Cabe aos ensinamentos de
psicomotricidade dar suporte aparte de alfabetizaco. (M atos; Paim,
2009).

2.2 Atividades mecéanicas de base alfabética

A questéo daatividade mecanicacom base alfabéticaé diferente
da atividade mecanica, embora tenham muitas das caracteristicas
anteriormente descritas, porém ela tem um foco que € o ensino da
base alfabética. Nas classicas cartilhas e nos livros didéticos que
utilizavam e utilizam, os métodos de alfabetizacdo sdo os que
priorizavam e priorizam este tipo de atividade.

Diante disso, aénfase didéti cadaatividade mecéanicacom base
alfabética é na codificacéo da base alfabética. A base alfabética é
composta pelo sistema de escrita alfabética, que contém
determinagBes de ensino, algumas delas expostas a seguir:

» A compreensdo dos simbolos (ex.: distinguir as letras,
ndmeros, etc.);

» o refinamento de percepcdes auditivas dos simbolos
alfabéticos;

 a conscientizacdo da percepcao visual dos simbolos
alfabéticos;

* aconsciénciafonética dos sons das letras;

* aconsciéncia dos nomes das letras e suas correspondéncias
fonéticas,

* aconsciéncia da unidade da palavra;

* aconsciéncia da unidade Silaba;

* aorganizacdo espacial da pagina escrita;

 0s simbolos da linguagem escrita: virgulas, pontos, etc.

 aordem significativadas |etras € da esquerda para a direita;

 aordem daslinhas é de cima para baixo; e

» acompreensdo simbdlica entre letras e sons das palavras —
capacidade de ouvir as letras e ter consciéncia dos sons da
fala. (MaTos, 2009a).
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Exemplificamos a atividade mecénica com base afabética a
seguir. Nestas temos também a questédo discursiva das imagens das
atividades que s80 decalcadas na ideia de infancia idealizada, que
vive sem o desafio de pensar sobre as questdes da vida e da
sociedade.

(SCOLA: L L N A S—

NOWAL: : =
VAMOS ESCREVER?
-umammammuw:

\u&h
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Continue escrevendo.
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Fonte: Disponivel em: <http://www.portalescolar.net/2011/0//3b-atividades-de-
alfabetizacao.html>. Acesso em: 25 jun. 2012.

Neste tipo de intervencdo didética, € necessario que o aluno
em processo de alfabetizacdo exercite a base alfabética e faca
movimentos de identificagdo, memorizacdo e repeticdo com baixo
desafio de pensamento. A um pressuposto de que a atividade
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pedagdgica € um objeto neutro. Os enunciados e as proposi ¢coes das
atividades sé@o parte do discurso de linguagem gramatical
reprodutivista. A ideiade escrever éreduzidaao ato de grafar letras,
silabas, palavras.

2.3 Atividades de letramento e de letramento com base

alfabética

Levando em consideracéo a histéria da alfabetizagéo, nela se
centraapréticados métodos de al fabetizagdo. Por isso, encontramos
a maioria das atividades pedagdgicas, nas salas de afabetizacéo,
voltadas para as atividades mecanicas e mecénicas com base
alfabética. Porém, nos anos 80, os discursos das teorias
epi stemol 6gi cas construtivistas e interaci oni stas perpassaram estudos
psicogenéticos das autoras Ferreiro e Teberosky (1999); constituiram
outros discursos sobre afabetizacdo produzindo outras préticas
didéticas em alfabetizacdo. Categorizamos estas préticas didaticas
compostas com atividades de letramento, com base alfabética e
também atividades com énfase no letramento. Elas tém como
metodologia em alfabetizacdo a questdo da producéo e a leiturade
texto. Entende-setexto agui como toda a pecadiscursivaque produz
efeito de sentidos na prética e na funcéo social da pessoa que nela
encontra-se implicada. (Maros, 2009a).

Ent8o, toda a atividade de letramento com base alfabética é
oriunda dessa metodologia. Compreende-se que o conceito de
letramento pode alargar aindamais as questdes metodol 6gi cas desta
prética alfabetizadora, porque tomamos letramento como: “ Pratica
discursivade determinado grupo social, que estarel acionadaao papel
da escrita para tornar significativa as interacfes sociais, mas que
ndo envolva, necessariamente, as atividades especificas de ler ou
de escrever.” (KeLimaN, 1995, p. 18). Com este conceito, pode-se
relacionar as préticas sociais cotidianas e o uso, afungdo e oimpacto
da escrita e de outras linguagens. Assim alarga-se 0 conceito de
letramento para outras questdes dalinguagem, que adquire multiplos
significados e funcdes, dependendo do contexto em que é
desenvolvido, da agéncia de letramento responsavel por diversos
eventos de letramentos.
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As atividades de alfabetizacdo de énfase no letramento podem
ser relacionadas com aideiadeletrar alfabetizando. (GouLarr, 2010).
Pois estas tém como foco o alargamento das praticas da cultura
escritaede outras linguagens no contexto alfabetizador. Atividades,
como levar os alunos na agéncia de |letramento cinematografico,
filmico e teatral, sdo possibilidades de imersdo em eventos de
|etramento, por vezes, ndo téo presentes no cotidiano das pessoas
na contemporaneidade. Também as agéncias de letramento das
midias televisivas, digitais, de redes virtuais produzem especificos
eventos de letramento no contexto da atual sociedade.

Logo, aatividade de letramento, dentro das suas agéncias e de
eventos especificos, pode ser incluida na alfabetizagdo escolar com
base alfabética. O campo conceitual do |etramento, as questbes com
base alfabética, que foram e sdo téo valorizadas nos cléssicos
meétodos de alfabetizacdo, sdo abordadas por dentro do letramento.
Produzindo a possibilidade de fazermos uma pratica pedagdgica
em alfabetizac8o, proxima das questdes discursivas que envolvem
afungdo dalinguagem, no seu cotidiano, contemplam os géneros e
discursos textuais.

As atividades disponibilizadas neste artigo: O super-heréi no
cinema; Personagens infantis: princesas, Barbie e Ben10; Cinema
mudo: o Gordo e o Magro e o Caderno escolar no mundo do consumo
sdo proposicdes didaticas em alfabetizacdo, que consideram o0s
pressupostos conceituais das atividades de letramento com base
alfabética. A seguir podem ser conferidas estas propostas organi zadas
pelas académicas do curso de Pedagogia.

|. Titulo

O super-herdi no cinema: discursos, i dentidades e possibilidades
de intervencao pedagogica?

2 Académicas do curso de Pedagogia da Universidade de Caxias do Sul: Camila
MoreiraWéchter e LiaPeliciolli D’ Ambros. Académicado curso de Licenciatura
em Letras/Portugués Nathalie Vieira Neves. Autoras deste trabalho realizado na
disciplina de Lecto-Escritall, 2012-2.
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Tema
O que é ser um super-heroi?

Plangjamento
Temas culturais

Objetivos desta atividade:

» reconhecer algumas das linguagens que constituem os
discursos cinematogréaficos;

« discutir sobre aconstrugéo das identidades dos super-herdis;
 reconhecer o género textual sinopse de filme;
* produzir o género textua sinopse de filme.

Operacionalizacdo da atividade |

a)Assistaao filme*“ Osvingadores’ (2012) e converse com
os alunos sobre o filme, sobre os dados do filme e sua produgéo
cinematogréfica.

1.Apreciacdo do filme* Osvingadores’ no cinema, com aturma
toda.

2.Apreciacdo do trailer oficial do filme.

3.Didogo sobreofilmeeotrailer, enfatizando afungéo socia
dofilmeedotrailer.

4.Leitura, em trios, da sinopse do filme “O homem de ferro”
(2008).

5.Discussdo da fungdo social desse género textual, bem como

suas caracteristicas, estabel ecendo relagdes entre sinopse, trailer
efilme.

6.Escrita, nos mesmos grupos, de uma sinopse para o filme
“Os vingadores'.

7.Producéo coletiva de uma sinopse para o referido filme. A
professora serd a escriba desse texto, que sera transcrito no
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quadro. A sinopse sera exposta nos murais da escola, de modo
aconvencer oscolegasde outras turmas e osdemai s professores
a assistirem ao mesmo.

8.Debate com aturma sobre super-herdis, problematizando os
esteredtipos do que é ser um super-her6i: que caracteristicas
ele apresenta, como ele configura-se fisicamente, que poderes
eletem, quais armas ele possui, contra o que ele luta, o que ele
defende, quem s80 seus amigos e inimigos.

Relevancia da atividade

O plangjamento por temas culturais € demarcado pelas teorias
dos Estudos Culturais. Ele € um movimento iniciado na Inglaterra,
em 1969, formado por movimentos silenciados das culturas
majoritarias na Europa, América L atina e nos Estados Unidos. Esses
grupostém produzido impacto nasteméticas em diferentesinstancias
sociais, como: género e sexualidade, nacionalidade, colonialismo,
pés-colonialismo, raca, etnia, ciéncia, ecologia, politicas de
identidade, politicas da diferenca, politica da estética, ética,
tecnol ogias de disciplinamentos, culturas dasinfancias, €éaeraglobal
numa era virtual. Os estudos culturais concentram-se na andlise da
culturacompreendida, em que acultura étomadacomo territério de
significagéo. (Corazza, 1995).

Atravésdos Estudos Culturais, o planejamento pedagégico por
Temas Culturais rompe com a educacdo tradicional por ver o
conhecimento e o curriculo como campos culturais de
enfrentamentos e desterritorializag@o das verdades, colocando sob
suspeita as praticas educacionais modernas. Assim:

Esse planejamento por tematicas capturaram as diferencas
através das préticas culturais e carregam estas para atuagao
pedagdgica, relacionando o educar com a multiplicidade
cultural, com o caos; que compde 0S cenarios
contemporaneos, por isso, se torna tdo desafiadora para a
instituicdo escolar e parao/aprofessoraaproducdo didatica.
(MaTos, 2009, p.01).
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Tomando por base essas ideias de Matos (2009), podemos
afirmar que sdo caracteristicas dos Temas Culturais: ser
antidisciplinar; analisar fortemente o papel da cultura na midia e
seus poderes de comunicagdo; convocar uma escolamais cultural e
menos escolar; reconhecer as forcas tecnoldgicas virtuais e
midiéticas, como maguinas de educar; compreender a culturacomo
formas de vida e também como terreno sobre o qual a andlise é o
objeto de estudo, o local da critica e aintervencao politica.

Ao pensar a educagdo nesta perspectiva de trabalho, é
necessario levar em consideragdo: a cultura, o saber-poder, a
linguagem como producdo de realidade; distinguir conceitos de
inclusdo, diferenca, diversidade; articular os poderes com saberes
escolares tradicionais em relagdo aos estudos culturais; articular os
artefatos culturais como préatica curricul ar.

Diante dos aspectos até aqui explanados em relacdo aosTemas
Culturais e pensando na pratica educacional, bem como nos atores
nela envolvidos, nos aventuramos em apresentar a seguir uma
proposta pedagdgica, baseada nos temas culturais, na tentativa de
estar educando por um pensamento plural.

Este planejamento por temas culturais, com énfase na
alfabetizac8o, intensifica a formagdo de leitores criticos e vive no
mundo da infancia contemporanea, que atua em diversos suportes,
como, por exemplo: data show, o mural, o cartaz, o poster, a
fotografia, o livro impresso, entre outros, até os suportes e as
tecnologias mais recentes, como: Ipad, Ipod, Tablet, Netbook,
MacBook, DVD e ainternet. Do mesmo modo, é essencial que esse
publico tenha acesso as diferentes linguagens que circulam na
sociedade, como a pictorica, a musical e a dramética, além da
linguagem verbal. Compreender as especificidades das linguagens
e os discursos que sdo veiculados por meio delas é pré-requisito
indispensavel para que se possa processar a critica da realidade €,
consequentemente, da sociedade atual. (Teixeira, 2007).

Nesse sentido, alicercadas na diversidade de situagtes de vida
e na pluralidade de circunstancias comunicativas, em mais de um
tipo de demanda e em mais de um espago social, aleituraeaescrita
deixam de se associar & mera habilidade de reconhecimento e de
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mani pulacdo dasletras do alfabeto. S&o instrumentos paraseinserir
na realidade, para compreendé-la e, também, para ateréla, como
ferramentas do entendimento. Ler e escrever ndo sao apenas
habilidades estabelecidas em torno da decodificagdo; muito mais
do queisso, saber ler e escrever significa apropriar-se das diversas
competéncias relacionadas a cultura orientada pela palavra escrita,
para, dessa forma, atuar nessa cultura e, por decorréncia, na
sociedade como um todo. Todavia, éimportante destacar que aescrita
alfabéticano processo de alfabetizag&o, porém, ndo representa papel
hegemonico, pois a crianga, ao entrar na escola, possui um
conhecimento elementar sobre o mundo que a rodeia, ou sgja, a
aprendizagem comega muito antes da aprendizagem escolar; e sua
vivéncia, sualeiturade mundo, o letramento tem extremarelevancia
no processo de afabetizac&o.

Nosestudos de Kleiman (1995, p. 84), temos o | etramento como
“um conjunto de préticas sociai's nas quais um sujeito ou um grupo
de sujeitos se engaja e em que a escrita é parte integrante”. Entao,
compreendemos por letramento o0 uso da escrita e da leitura no
contexto social e os usos da lingua por meio das praticas sociais
produzidas pel os grupos na sociedade. Desta forma, ao propormos
nas préticas alfabetizadoras a atividade de letramento com base
alfabética, tratamos de defender que elas sdo “um conjunto de
atividades que se origina de um interesse real navidados alunos, e
cujarealizago envolve 0 uso da escrita, isto &, a leitura de textos
que, de fato, circulam na sociedade e a producdo de textos”.
(KLEIMAN; SigNoRINI; 2001, p. 238).

Ao propormos atividade didatica de produgéo coletivade uma
sinopse para o filme cinematogréfico, levamos em consideracéo a
infancia contemporanea e suas necessidades sociais, e €elas sao
bombardeadas diariamente com desenhos animados, filmes,
telenovel as, propagandas, outdoor s, revistas de fol hetim, videojogos,
CD-ROM, internet, ou seja, uma imensidéo de artefatos culturais,
que produzem mais que informagdes e que estdo presentes no seu
diaadia, masque pouco faz parte dos curricul os escol ares. Também
levamos em considerac&o o desafio curricular detrabalhar com outras
linguagens que ndo somente a do campo linguistico.
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Tendo em vista a necessidade dos individuos de aprenderem a
ler e produzir textos, para além daqueles produzidos no contexto
escolar, textos que remetam as mais variadas praticas sociais de
leiturae escrita, propomosaatividade deleiturae escritaem situacéo
social significativa, buscando identificar a finalidade do texto,® a
sinopse como algo que € parte das inovagdes tecnol 6gicas em que
estamos vivendo, vindo em oposi¢do aos exercicios escolares
tradicionaisdeleitura, como decifracdo de palavras ou defragmentos
textuais.

[l.Titulo
Personagens infantis. princesas, Barbie e Ben10*

Tema
Criangas e 0s personagens infantis

Planejamento
Temas culturais

Objetivos desta atividade:

 identificar as caracteristicas linguisticas da linguagem do
blog;

* identificar afuncdo social do blog;

» refletir sobre as relacbes de poder exercidas pelos
personagens infantis na atual infancia;

3 D8 da Matriz de Referéncia para Avaliagdo da Alfabetizagdo e do Letramento
Inicial da Provinha Brasil.

4 <http://www.dlideshare.net/cmyamaral /descritores-provinha-brasi|-2011-8493822>.
Académicas do curso de Pedagogia da Universidade de Caxias do Sul: professora
no Ensino Fundamental darede piblicaAline Lopes Furlani; professorano Ensino
Fundamental darede publica; professoranaEducacéo Infantil darede publicaCriscila
Perotoni e professorana Educag@o Infantil darede particular Talita Grandi de Abreu.
Autoras deste trabal ho redlizado na disciplina de Lecto-Escritall, 2012-2.
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« reconhecer afungao social daescritaatravés da participagéo
no blog;

 estabelecer arelagéo entre alinguagem oral e escrita.

Operacionalizacdo da atividade

a) Pesquise os personagens com 0s quais as criancas se
identifiquem e elaborem com elas textos que serdo postados e
comentados no blog Durante aexecu¢do da proposta, serdo incluidos
espacos de problematizag&o, como estes que vivenciamos:

e Todo mundo gosta do Bem10?
 Todos tém mochilas da Barbie?

 Serdquetem algum menino que ndo tem aroupado Homem-
Aranha?

b) Turmade Educagdo Infantil: Solicitar ascriangas quedigam
com quais personagens de filmes infantis eles se identificam.
Questionar estas escol has perguntando:

 Por que vocé escolheu este personagem?

* O que ele tem de bom? E de ruim?

e Quais as semelhancas fisicas entre vocé e 0 personagem
escolhido?

* Onde vocé viu este personagem?

c) Elaborar um texto extraido daoralidade das criangas sobre a
relacdo personagensinfantis e anossainfancia, para postar no blog.
Abaixo destacaremos alguns dos trechos do blog que elaboramos
com as criangas:

Respostas das meninas: Das Princesas e da Barbie, porque
elas sdo bem legais. O que a Barbie tem de bom é a beleza
ederuim nada, setivesse algo de ruim agente ndo iagostar
dela. As Princesas sd0 amigas, elas tém amizade e nada de
ruim. Elas sdo meninas e sdo amigas iguais a nés, mas a
gente ndo moranum castelo igual aelas. Elas sdo especiais
paraagente e bonitastambém. A gentevénaTV, naDisney,

Dialogos com a educacio: politica, escola e escrita 187



em filme.No meu ténis, na minha blusa das princesas. Mas
nem todo mundo tem ténis da Barbie, porque tém pessoas
gue ndo tem dinheiro paraisso.
(http://personageminfantil.criarumbl og.com/Primeiro-blog-
b1/Barbie-e-Homem-Aranha-b1-pl.htm)

E relevante salientar que as criangas participantes ja tém a
hip6tese de que a escritatem diferentes formas, dependendo do que
se quer representar (escrita objetiva). A intervencdo planejada para
estas criancgas é o did ogo durante e ap6s a realizacdo da atividade,
para que elas percebam a tradugcdo do mundo oral para a escrita
(relacéo dafala/som com aescrita). O/a professor/airdmostrar que
0 que eles falam tem um sentido, que pode ser representado pela
escrita. Com esta atividade, trabal ha-se também com a escritacomo
umaformade comunicagdo, vivenciando umadasfuncBesdaescrita.

d) Turmade Ensino Fundamental: Entrar noblog Personagens
infantis, site: <http://personageminfantil.criarumblog.com/Primeiro-
blog-b1/Barbie-e-Homem-Aranha-b1-pl.htm>. A turmado Ensino
Fundamental entranoblog e reconhece que a atividade daturmade
Educacdo Infantil foi realizar uma reflexdo sobre o porqué de as
criangas seidentificarem com personagens e quais asideias por trés
destaescolha. Diante disso, aturmado Ensino Fundamental registra
por escrito texto de opini&o e posta no blog.

€) Outra sugestdo de atividades: Pesquisar com o0s aunos a
origem destes personagens (Estados Unidos, Jap&o, Brasil) eelaborar
grafico com os personagens preferidos da turma.

Relevanciada aula

As criancas da Educac&o Infantil tém contato com os
personagens infantis através dos meios de comunicagdo, como
televisdo, cinema, entre outros. Estes personagens se transformam
em estampas de roupas, mochilas e estao nos rétul os de guloseimas
e artigos de higiene. Este contato t&o préximo cria uma relagdo de
adorac&o a estes personagens, vinculando sua identidade a eles.
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Paralelamente a isso, ha contato com a lingua escrita através de
situacBes do cotidiano como: contacgo de histérias, embalagens,
cartazes de rua, e vendo seus pais escrevendo no computador. Esse
contato social com a escrita é visivel em suas brincadeiras, com a
presenca de laptop para brincarem, ou outros portadores de texto,
onde desempenham papeis de escritor e leitor. Levando em
consideracd@o os investimentos sociais e culturais da infancia na
contemporaneidade, elaborou-se um trabalho em sala de aula que
visa a problematizar a escolha de personagens com quem se
identificam e utilizar os conhecimentos das criangas sobre a escrita,
em umasituagdo real de comunicagdo, evidenciando assim afuncéo
social da escrita. A crianga, antes mesmo de ingressar no Ensino
Fundamental, j& tem muitos conhecimentos sobre a lingua escrita,
como diz Ferreiro: “A crianca trabalha cognitivamente (isto &,
procura compreender) desde muito cedo informagdes das mais
variadas procedéncias.” (1987, p. 98-99). Por isso, podemos afirmar
que as criancas produzem diversos tipos de |etramento, porém nem
sempre aescola consegue trazer estes conhecimentos paraasalade
aula. Entendemos aquestdo do letramento como “ estado ou condi¢éo
de quem interage com diferentes géneros e tipos de leitura e de
escrita, com diferentesfungdes que aleiturae aescritadesempenham
em nossavida.” (Soares, 2001, p.44).

Considerando estes campos conceituais na alfabetizacéo,
elaboramos um blog® para as criangasinteragirem no espago virtual.
Organizamos a comunicacdo entre trés turmas: duas da Educacéo
Infantil e outra do Ensino Fundamental. O portador de texto
escolhido foi o blog, devido ao imenso contato das criangas com a
internet e com esta ferramenta de comunicag&o virtual.

1. Titulo
Cinema mudo: o Gordo e o Magro®

5 Segundo a definig&o da Wikipédia, “um blog (contragdo do termo inglésWeb log,
diario daWeb) € um site cuja estrutura permite a atualizacéo répida a partir de
acréscimos dos chamados artigos, ou posts’.

¢ Académicas do curso de Pedagogia da Universidade de Caxias do Sul: Gisiane de
Castilhos, Monique Bueno, Morgana Giazzon e Sandra B. da Cruz. Autoras deste
trabalho realizado na disciplina de Lecto-Escritall, 2012-2.
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Tema
Didlogo e o cinema mudo

Plangjamento
Temas culturais

Objetivos da atividade:

* conhecer aideia do cinema mudo;

* identificar ascaracteristicasdo cinemamudo atravésdo filme;
e comparar o cinema mudo com os de cinema falado;

» reconhecer as cenas de did ogo do cinema mudo;

« criar um didlogo entre os personagens. o Gordo e o Magro;
e produzir um texto em forma de dialogo.

Operacionalizacdo da atividade

a) Assistir ao filme do Gordo e Magro, parte do cinema mudo:
<http://www.youtube.com/watch?v=Qn29SQTaFi Y & feature=
relatedhttp://www.youtube.com/watch?v=QkgZLTrFDao>.

b) Apds, abrir uma roda de conversas explorando e
questionando-os sobre o contexto do filme: Como erao filme? Havia
fala entre as pessoas? Como era a comunicacdo entre 0s
personagens? Qual éahistériado filme? Daparaentender sem som?

¢) Dividir em pequenos grupos para que criem um texto em
forma de didlogos para o filme.

d) Explorar o conceito de didlogo com a turma, através das
préprias producdes dos alunos. Explicacdo do professor: Com
origem na palavralatina dialOgus que, por suavez, provém de um
conceito grego, um didlogo € uma conversa entre duas ou mais
pessoas, que manifestam as suas ideias ou afectos de forma
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alternativa. Neste sentido, um didlogo é também uma discussao ou
uma troca de impressdes com vista a chegar a um entendimento.

Por outro lado, o didlogo é umaobraliteraria, em prosaou em
verso, em que € simulada uma conversagao ou controveérsia entre
dois ou mais personagens. E usado como tipologia textual na
literatura quando surgem dois personagens.

€) Com o conhecimento sobre o conceito dedia ogo, cadagrupo
ir& refazer as falas do Gordo e do Magro em forma de didlogo e
criar um titulo para este.

d) Os gruposirdo ler os didlogos produzidos.

Relevancia da atividade

Optamos por utilizar o cinema mudo como uma atividade em
alfabetizagdo, pois sdo muitas as qualidades de letramento literario
ecinematografico que este material carrega. Partimos do pressuposto
de que o conceito de texto abrange um propdsito comunicativo,
expresso por umalinguagem verbal ou néo verbal ; adotamos o texto
filmico mudo, como base na proposta de leitura de texto em
afabetizacdo. O cinemamudo é um tipo de arte que, através da sua
visualizag&o, produz um modo de linguagem e de leitura.

O exercicio de assistir ao filme do cinema mudo e organizar
um texto em forma de didlogo oportuniza, para além das cléssicas
|eituras escolares, aampliacdo davivéncia de leitura. Assim sendo,
é possivel expandir o conceito de texto e, por conseguinte, o de
|eitura também. Podemos aprender a ler e a escrever a linguagem
filmica e muda e suas cenas, os enquadramentos, 0 movimento dos
COrpos, pois &, nesta particular interacéo do leitor/expectador, do
cinema mudo, que outro tipo de leitura acontece. (MARTINS, 2004).
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IV. Titulo
Caderno escolar no mundo do consumo’

Tema
Artefato escolar: capa de caderno

Planejamento
Multicultural

Objetivos:
» compreender as relagdes de género feminino e masculino
imposto no consumo das capas de caderno escolares;

* identificar as caracteristicas de género feminino e masculino
nas imagens das capas de cadernos,

e questionar a producdo de género feminino e masculino
imposta no consumo das capas de caderno escolar.

Operacionalizagao da atividade

a) Conversar com os alunos sobre capas de cadernos,
questionando quais sdo de meninos e de meninas? Quem determina
0 que é de menino e de menina? Que cores sdo usadas nas capas de
cadernos das meninas? E nas dos meninos? Por que se vendem
cadernos com estas imagens?

b) Identificar com os alunos os elementos das imagens em
cadernos que sdo definidoras de género: cores, personagens, escritas,
mensagens.

7 Académicas do curso de Pedagogia da Universidade de Caxias do Sul: Janaina
Costa, Josiane da SilvaMello, Sharlene Barros de Quadros. Autoras deste trabalho
realizado na disciplina de Lecto-Escritall, 2012-2
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¢) Pesquisar os precos dos cadernos abaixo e dos cadernos que
ndo tém imagens dos personagens infantis.

d) Investigar quais eram 0s cadernos que 0s seus avis usavam
na escola quando crianca.

€) Mostrar imagens dos materiais escolares utilizados em
tempos e séculos na escola.

Relevancia da atividade

Considerando grande potencial de subjetivacdo da infancia
consumo, decidimos questionar essa subjetivacdo produzindo um
trabalho com tema cultural, as capas de cadernos e os materiais
escolares. A infancia contemporanea tem forca consumidora, por
isso questionamos como poderiamos propor um trabalho em
alfabetizacdo, que permita sair dos projetos pedagdgicos que
ignoram a linguagem como discurso ideol 6gico.

Com este tema problematizado, podemos questionar os
discursosintensos que atravessam o pensamento da atual infanciae
asformas subjetivas que delimitam as questes de género, bem como
os elementos discursivos explicitados nas imagens de cadernos
femininos e masculinos. Demarcar que, muitas vezes, o discurso
ideol 6gico deste tipo de texto faz com que fagamos aleiturade que
asimagens dos cadernosretratam a passividade femininae aatitude
violenta masculina, persistindo em definir padrées e modelos de
subjetividade para estas infancias.

Entdo, o sistema educacional alfabetizador tradicional, as
influéncias damidiaconsumistae arigidez do curricul o escolar ndo
podem mudar? M as podemos encontrar brechas ao extrair dadidética
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uma didética menor, ao conceber a didética como uma questéo de
saidas conscientes de qu, mesmo na educacdo, ou melhor, na
educacdo nada € neutro. (ScHULER, 2012).

A didatica em alfabetizacdo, que vive de saidas, encontra
brechas na pedagogizacéo da leitura e da escrita. (ScHoLze, 2007).
Por isso, propomos este temanuma atividade em alfabetizacdo. Mas
ndo deixamos de considerar as intervencfes especificas que
envolvem o trabalho do sistema alfabético e da linguagem escrita.
(FerrEIRO, 1987).

Titulo
A assinatura de Picasso®

Tema
Assinaturas

Plangjamento
Tema cultural

Objetivos:

— comparar a diferenca entre a escrita do nome préprio e a
assinatura da obra de arte de Picasso;

—identificar a base alfabéticano material escrito;

— reconhecer a pintura “Guernica’, como um tipo de texto
artistico politizador.

Operacionalizagdo da atividade

1) Apresentar algumas imagens de obras de Pablo Picasso e
sua vida, através do video <link:http://youtube.com/
watch?v=4pQErRtrOgqw>.

8 Académicas do curso de Pedagogia da Universidade de Caxias do Sul: Carina
Peruchin, MéniaMotta Frare e Suelem L eite Vaz. Autoras deste trabal ho realizado

na disciplina de Lecto-Escritall, 2012-2.
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2) Separar os alunos em grupos, diversificando os niveis de
escrita psicogenéticos, desafiando as questdes de base alfabéticado
nome préprio do pintor e sua pintura. (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999).

3) Cadagrupo receberaa pintura“Guernica’ de Pablo Picasso
e, com a mediacdo pedagdgica da professora, explorar os dados
artisticos, historicos e politicos que envolvem aleituradesta pintura.

4) Problematizar a quest&o desta afirmacéo feita por Picasso
sobre a pintura de “Guernica’ e suas outras obras de arte: “N&o, a
pinturando estafeita paradecorar casas. Ela € umaarma de atague
e defesa contra o inimigo.”

Pablo Picasso, 6leo sobre tela, 1937.

5) Utilizar a pintura “Guernica’ de Pablo Picasso, mostrar a
diferenca entre a escrita do nome proprio e a forca politica de sua
assinatura.

4) Investigar a assinatura de Picasso.

Diilogos com a educacgio: politica, escola e escrita 195



Relevancia da atividade

Escolhemosapintura“ Guernica’ de Pablo Picasso por ser parte
da arte cubista e da forte composi¢do histérica que envolve este
material. Esta pinturafoi feita com o uso das cores preto e branco,
algo que demonstrava o sentimento de repudio do artistaem relacéo
a guerra e ao bombardeio da pequena cidade espanhola, chamada
Guernica. Picasso retrata pessoas, animais e edificios nascidos pelo
intenso bombardeio daforcaaéreaalemd, de Hitler aliado de Franco,
ditador Espanhol.

Picasso, ao assinar estaobra, faziaum movimento deresisténcia
politicadentro deste espaco de guerra. Portanto, este € um exemplo
de que a assinatura pode ser tratada como ato politico por parte
deste trabalho pedagdgico em afabetizagdo. O nome préprio e a
assinaturando s&o parte de umaatividade pedagogizadora. (ScHoL zE,
2007).

Com a obra de arte e sua forca politica, temos um espaco
pedagogico de alfabetizacdo com énfase no letramento da arte
plastica. A assinaturade Picasso, entre outras assinaturas, € parte de
uma posi¢ao politica dotada de significagBes. O painel pintado por
Picasso € um texto carregado de producgo discursiva politizadora.

Conclusao

Por que trabalhar com o planejamento por temas culturais
compondo-o com a metodologia de alfabetizagdo por producgéo/
leituratextual composta pelaintervencao pedagogicade | etramento
com base alfabética?Acreditamos que € uma pergunta interessante
neste final de leiturado texto, poisfoi o que fizemos neste material
didatico. Decidimos trazer a relevancia dos temas culturais para a
sala de aula em alfabetizacdo. Com eles tiramos a ingenuidade da
neutralidade da linguagem e dos discursos pedagdgicos da
alfabetizac@o roméntica, da escola salvacionista e idealizada.
Focamos nossas forcas pedagdgicas nas producdes midiaticas,
imagéticas das infancias da sociedade capitalista e consumista que
atravessa a atualidade.
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Investimos em propostas metodol 6gicas de producédo/leitura
textual, que v&o ao encontro do aargamento de texto e do conceito
de letramento. Com o conceito de letramento, localizamos suas
mltiplas agéncias e o0s eventos de letramentos; assim, entramos
nos artefatos culturais produzidos por estas, tais como: cinema,
filmes, cadernos e materiais escolares e artes plasticas. Potencializar
asforcas afirmativas que sdo produgdes nos eventos de | etramentos
e traduzi-las numa didatica da alfabetizacdo é parte da
experimentac&o dos temas culturais.

Sintetizaremos alguns dos principais procedimentos de nossa
traducdo didatica em alfabetizacéo:

a) investimos na didatica da invenc&o;

b) retomamosarelevanciadahistériadaalfabetizacdo no Brasil;
¢) valorizamos os saberes da base alfabética;

d) reconhecemosaluno e professor como produtores culturais;
€) aalfabetizacdo é um espago politico;

f) alinguagem é produtora de verdade;

g) aatividade didéticanéo é neutra;

f) aatividade didatica é composta pelo um curriculo;

g) aatividade didatica acolhe um tipo de plangjamento;

h) identificamos o conceito de texto, de género e discurso
textual;

i) usamos aferramental conceitual da psicogenética dalingua
escrita;

j) inventamos intervengdes pedagogicas,

k) identificamos as atividades mecanicas,

[) coletamos as atividades mecénicas de base alfabética;

m) pesquisamos as atividades de |etramento;

n) inventamos as atividades de letramento com base alfabética;

0) respeitamos as préticas dos métodos de alfabetizacdo.
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Colocamos-nos como tradutoras de umadidéticaal fabetizadora,
que cruza pelos temas culturais, bricolando-os com o letramento e
os operacionalizamos com o sistemaalfabético e suabase alfabética.
Traducdo que, por vezes, tensionaas questes conceituais. Corremos
0s riscos académicos de experimentar outros espacos de sala de
alfabetizacdo; assim, focamos na inventividade das atividades de
alfabetizacdo para aém do livro didético e do plangjamento por
folhinhas.
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POSFACIO

Betina Schuler”

A ideiaagui ndo foi a de uma declaragéo final sobre o livro, os
artigos, a obra.
Talvez, o que se pode aprender com ele.
Para além de um substantivo masculino, com oito letras.
um
Sl OCO. PAF!
Que fale das forgas de vida que, de vez em quando, invadem as
préticas de escrita e leitura na escola.
Que ndo quer o lugar da adverténcia aos leitores.
Prefere o encontro e composi¢des outras.
Sempre em aberto.
Mais do que fechadura.
Buraco, fresta, brecha
Escape.
Ao modo de Kafka.
Para continuarmos pensando.
Em suas reverberacfes improvéaveis.

" Doutora em Educag&o. Pés-Doutoranda em Educagéo e em Ciéncias Humanas.
Docente no Centro de Filosofia e Educagé@o, e no Programa de Pos-Graduacéo
em Educacdo da Universidade de Caxias do Sul.
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FILOESCRITURA COM KAFKA: ABDOMEN-CASCA

Comeca desaparecendo
dalugar avibragdo queri dos significados
daverdade
do ideal ascético
apal pando uma escrita que se desprende para a voz de chéo
prefere os buracos no parqué desbotado de laranja.

Que engole a funcéo de liberdade
parasorrir as saidas
nos ventos de margo
amanhecidos de fumagafria
invengdes de saidas possiveis.

Arrancado o vestido de tribunal
espartilhos que teimam em comegar com letra mailscula
gue espremem o sentido
explode um abdémen-casca que alarga o |éxico
€0 que raspa disso.

Vereditos mofam na garganta e saem
fungos de realidade deixam sua col6nia aveludada
adacerteza
e acusam afatadereal
0 excesso de ficgdo
bate: tique-taque
maguinagdo: Tu deves
temos ainda os parqués desbotados de laranja.

Corte da defesa
Metamorfose
funcéo K nadelicadeza
de procedimentos mastigadores da raz&o explicativa
na congestao desse parasitismo
na dissolugdo do sujeito
procedimento de abdémen-casca.

Na invencéo de uma outra fome que nos come
uma salivagdo menor
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méquina filoliteréria mixada
habitar em umalingua
fronteiras estrangeiras
guerreando nas linhas do embrutecimento.

Quarto fechado como deserto
e de repente
cessa 0 papinho
as bobagens
as opinides
certo jejum para respirar
com magas entaladas nas costas.

Chamadas
notas
graméticas
niveis de desenvolvimento
calculos do humano.

Acusam as magas podres
rasgacao da acusagdo dos acusadores
batidas ecoam muiltiplas entradas
escolha de entrar de lado
de cabeca erguida
para metamorfosear-se em orelha
alargada nafuncdo K
sons alados.

Um outro funcionamento para o corpo-escrita
0 quarto subindo em mim
nainclinagdo necessaria de escrivaninha
aexisténciaviraritmo
na estacdo dos insetos
vestimos a delicadeza
vestimos lingua, casca e abddémen.

Func8o K na ponta envergada dos dentes
secura do nariz
rasteja ao desaparecimento
celebra a poténcia dainvisibilidade
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Que se passa?

N&o ha mais cordas para dizer do mesmo
Gregor ja escreve nanossa lingua
teimosa
escorre estranha para o canto da boca
um grito com fru-fru correu pelas paredes:
— Que se passa?

S80 a boca e 0 estbmago que entendem
Que agora tinha outras fomes
alimento delicado de vertigem
mordiscado ao estranhamento
outros modos a mesa
penso com abddmen-cascal
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