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APRESENTACAO

O homo academicus gosta do acabado. Como
os pintores académicos, ele faz desaparecer de seus
trabalhos os vestigios da pincelada, os toques e os
retoques: foi com certa ansiedade que descobri que
pintores como Couture, o mestre Monet, tinham
deixado esbogos magnificos, muito proximos da
pintura impressionista — que se fez contra eles — e
tinham muitas vezes estragado obras julgando dar-
lhes os ultimos retoques, exigidos pela moral do
trabalho bem feito, bem acabado, de que a estética
académica era a expressdo. Tentarei apresentar
estas pesquisas na sua grande confusdo: dentro de
certos limites, é claro, pois sei que, socialmente,
ndo tenho tanto direito a confusdo como vocés |[... ]
(Bourdieu, 1989, p.19).

A origem deste livro fundamenta-se na ideia de Pierre Bourdieu
que consta da epigrafe. E claro, muito mais modesto, tendo em vista
a envergadura da inspiragio. Seu objetivo é tornar publicas refle-
x0es, ensaios e relatos académicos sobre os intrincados processos
desenvolvidos para a consolida¢io de linhas de trabalho e formacéo
de novos pesquisadores. Para isso, reunimos autores vinculados ao
Programa de P6s-Graduagio em Educacdo Escolar da Faculdade
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de Ciéncias e Letras de Araraquara/Unesp, convidamos a Profes-
sora Maria do Rosario Mortatti, do Programa de Pés-Graduagio
em Educacédo da Faculdade de Ciéncias de Marilia/Unesp e apro-
veitamos a oportunidade criada pelo Programa de Publicacées Di-
gitais da Pro-Reitoria de Pos-Graduacio da Unesp, dadas as pos-
sibilidades que oferece para que essas contribui¢des cheguem aos
leitores visados: aqueles que estdo iniciando atividades de pesquisa.

Descrever metodologia de pesquisa, elencar procedimentos e
justificar sua utilizagdo constitui elementos necessarios para plei-
tear ingresso em programas de pés-graduacdo por meio dos quais
se avalia se o candidato expressa preocupacdes com os modos mais
pertinentes para desenvolver suas intengdes; as agéncias de fomen-
to valem-se dos mesmos critérios para avaliar a viabilidade de o
trabalho chegar aos resultados pretendidos; as editoras fornecem
grande variedade de obras dedicadas ao tema indicando tratar-se
de uma demanda dos leitores; as instituicdes formadoras oferecem
cursos e disciplinas dedicados a essas discussdes. Sdo, portanto,
diferentes manifestagdes da importancia e da dificuldade do tema
aqui abordado.

Juntando esforcos coletivos, pretendemos afirmar a importan-
cia dessa discussdo e o entendimento de que a pesquisa se desenvol-
ve por um conjunto de regras ou passos validados pela comunidade
cientifica que é objeto de transmissio formalizada; procuramos
também evidenciar a variedade de procedimentos pertinentes esta-
belecidos mediante diferentes perspectivas de andlise e de objetos
postos para a investigacio; esperamos, ainda, exemplificar que a
metodologia comporta apropriagdes pessoais de seus usuarios que,
tomando-a para si, transformam um conjunto de regras prescritas
em um instrumental analitico para a construg¢io de interpretagdes
originais. Dai decorre a escolha dos autores e os respectivos relatos
dos modos de uso crivados pela experiéncia académica e pela inten-
cionalidade que a ela dedicaram.

Marcus Vinicius da Cunha descreve a opgio pela analise retérica
do discurso como conjunto de procedimentos metodoldgicos por
meio do qual foi consolidado um grupo de estudos. Posicionando-
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se a favor da adocdo de regras a presidir a analise de textos e fontes
documentais, expde como essa op¢io se distancia da submissio a
procedimentos técnicos simplificados. O processo de refinamento
da metodologia é constituido, ao mesmo tempo, por sua utilizacdo
e pelo confronto com outras possibilidades, o que lhe confere rigor
e abertura para o didlogo.

Vera Teresa Valdemarin descreve como a permanéncia de um
tema de investigacio pode sofrer andlises e interpretacbes que va-
riam no entrelacamento de diferentes fontes e movimentos do lei-
tor. O método, nesse caso, possibilita a construcdo do objeto de
pesquisa desenhando ciclos compreensivos nos quais o aprofunda-
mento implica retornos e revisdes, convergéncias e afastamentos.

Denis Domeneghetti Badia e José Carlos de Paula Carvalho
descrevem e exemplificam o percurso tedrico-pratico estabelecido
no levantamento e sistematiza¢do do sistema de mediagdes simbo-
licas que desenha a paisagem cultural de grupos. Cuidam ainda de
estabelecer as etapas e o instrumental analitico que permite conhe-
cer as estruturas antropoldgicas do imagindrio da cultura organiza-
cional e as heuristicas da cultura emergente. Contribuem, assim,
para o proposito geral do livro, evidenciando os elementos praticos
do conhecimento sobre elementos abstratos.

Marilda da Silva apresenta um metarrelato que, nos limites
destas linhas, pode representar, um pouquinho, a afirmacgio de
Bourdieu: “cada um achara uma certa consolacdo no fato de desco-
brir que grande numero das dificuldades imputadas em especial a
sua falta de habilidade ou a sua incompeténcia sdo universalmente
partilhadas; e todos tirardo melhor proveito dos conselhos apa-
rentemente pormenorizados que eu poderei dar (Bourdieu, 1989,
p.18).

Maria do Rosario Mortatti apresenta um exercicio original no
qual exemplifica uma ousada op¢do metodoldgica para estudos de
caso e de formagio de professores; em uma autoentrevista oferece
ao leitor oportunidade para refletir sobre questdes individuais e
coletivas e apropriacdo inventiva de procedimentos de pesquisa em
circulagio na drea educacional.



10 MARILDA DA SILVA e VERA TERESA VALDEMARIN

Em todos os textos esta presente, mais ou menos explicitamen-
te, o componente temporal da pesquisa em educa¢do. Sdo auto-
res que se apropriaram de referéncias metodoldgicas, testando-as
no percurso de construcdo de si proprios como pesquisadores. O
que oferece alerta, incentivo e uma certa leveza na realizacdo dessa
atividade.

Mavilda da Silva e Vera Tevesa Valdemarin

(Orgs.)



1
HisTorIA DA EDUCACAO E RETORICA:
ETHOS E PATHOS COMO MEIOS DE PROVA'

Mavcus Vinicius da Cunha?

Teoria cientifica e teoria tedrica

Pierre Bourdieu (2003, p.59) define “teoria cientifica” como um
“programa de percepcao e de agdo s6 revelado no trabalho empirico
em que se realiza”; difere da “teoria tedrica”’, que é um “discurso
profético ou programatico que tem em si mesmo o seu proprio fim
e que nasce e vive da defronta¢do com outras teorias”. “Construcdo
provisoéria elaborada para o trabalho empirico”, a teoria cientifica
sugere que ‘‘tomar o partido da ciéncia é optar, asceticamente, por
dedicar mais tempo e mais esforcos a pdr em ac¢éo os conhecimentos
teoricos adquiridos”, ao invés de “os acondicionar, de certo modo,
para a venda, metendo-os num embrulho de metadiscurso”.

Acerca de como ensinar o oficio de pesquisador, Bourdieu
(idem, p.22) entende que “uma parte importante da profissdo de

1 Trabalho decorrente de pesquisas subsidiadas pelo CNPq, publicado origi-
nalmente em Educagdo e Cultura Contempordnea, Rio de Janeiro, v.4, n.8,
p.37-60, jul./dez. 2007. Para a presente edi¢do, foram atualizadas as referén-
cias bibliogréficas.

2 Pesquisador do CNPq e professor associado do Departamento de Psicologia
e Educagdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto —
USP. mvcunha2@hotmail.com
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cientista se obtém por modos de aquisi¢do inteiramente praticos”.
Nio se trata de renegar a teorizagio, é evidente, e nem seria de es-
perar semelhante atitude de quem, como o sociélogo francés, tanto
se dedicou a elucidar o aparato conceitual de seu métier. O que diz
Bourdieu (idem, p.23) é que existe um “habitus cientifico”, um
“modus operandi cientifico” a ser aprendido, e que, para transmiti-
lo, o mestre muitas vezes ‘‘procede por indica¢des praticas”’, como
um “treinador que imita um movimento (‘no seu lugar, eu faria
assim...”)” ou procede “por ‘corre¢des’ feitas a pratica em curso e
concebidas no préprio espirito da pratica (‘eu ndo levantaria essa
questdo, pelo menos dessa forma’)”.?

Essas reflexdes ddo ensejo ao que pretendo desenvolver neste
escrito, considerando uma situacido delicada que se apresenta a
mim, como a muitos que orientam estudantes em diversos estagios
de formacio, sejam graduandos, sejam pés-graduandos. Quando
alguém deseja ter familiaridade com nosso programa de pesquisa,
boa parte de nossa tarefa consiste em discutir com o interessado
aquilo que Bourdieu denomina “teoria tedrica”’; outra parte, bem
mais complexa, consiste em aproximar de nosso habitus cientifico o
iniciante, o que exige mostrar-lhe as solu¢des que temos dado para
problemas concretos de investigacio.

Penso que nossa incumbéncia, nesse ultimo setor, é apresentar
solugdes tedrico-praticas, uma vez que o ‘‘faca assim, dessa forma e
ndo de outra” envolve um exercicio que ndo € meramente operacio-
nal. Se o que desejamos é fazer emergir no outro o desejo de pesqui-
sar, comprometemo-nos com a inicia¢io numa arte, fundindo neces-
sariamente trés elementos: orientacées estritamente programadticas
elaboradas no dialogo com outras teorias; desenvolvimentos técni-
cos que ja se mostraram eficientes; e delineamentos que s3o, a um s6
tempo, tedricos e praticos, ja organizados ou apenas imaginados; s6
se compreende uma pesquisa quando se visualiza essa conjuncao.

Com o intuito de reorganizar o terreno percorrido e incentivar
novas iniciativas, elaborei recentemente um escrito de balango das

3 Neste trabalho, todos os grifos em expressdes transcritas sdo dos autores
citados.
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concepc¢oes que vinha adotando até entdo (Cunha, 2005d). No pre-
sente texto, darei continuidade aquela reflexdo, incluindo agora
alguns avancos ja obtidos e a indica¢do de certos problemas meto-
dolégicos deles decorrentes. Na primeira parte, vou ocupar-me de
“teoria tedrica”’, e na segunda, de “teoria cientifica”, nos termos
aqui estabelecidos a partir de Bourdieu.

Tanto no trabalho anterior quanto neste, tenho em vista as
acoes do Grupo de Pesquisa Retdrica e Argumentacdo na Pedagogia
(USP/CNPq), criado em 2002, cuja lideranga compartilho com
Tarso Bonilha Mazzotti. Os temas, as opg¢des tedricas, as tentativas
de progresso metodoldgico e os autores aqui mencionados fizeram
parte das atividades do Grupo nos tltimos anos, compondo o qua-
dro de realizacdes que ora desejo socializar, com a intencédo de pres-
tar contas a comunidade cientifica e dar margem a pratica salutar do
debate que caracteriza essa mesma comunidade.*

Conforme terei a oportunidade de esclarecer, optamos pela
abordagem retorica na andlise de discursos pedagdgicos, buscando
fundamento nas teorizagdes de Aristoteles e de autores contempo-
raneos que o seguem. Nessa linha, considera-se que os trés elemen-
tos constituintes da situagio retorica — logos, ethos e pathos — sdo in-
separaveis, devendo ser assim analisados para que se compreenda o
objeto investigado. Um dos objetivos do presente texto é enfatizar a
relevancia dos dois tltimos componentes, destacando as dimensoes
expressas no Livro Il da Retdrica aristoteleciana conhecido como
Retorica das Paixoes.

A opcao pela retérica

Em “Recontextualizagio e retérica na andlise de discursos pe-
dagogicos” (Cunha, 2005d, p.195), considerei que as pesquisas

4 O Grupo é composto por pesquisadores de varias institui¢des de ensino superior
(ver o Diretorio dos Grupos de Pesquisa do CNPq — www.cnpq.br). Aqui, tra-
tarei apenas dos desenvolvimentos feitos pelo nicleo da USP de Ribeirdo Preto.



14 MARILDA DA SILVA e VERA TERESA VALDEMARIN

de nosso Grupo — como muitas outras, em Histéria da Educacio
— consistem essencialmente em analisar textos; e que um texto,
uma vez publicado ou feito para publica¢io, cumpre “a fungio de
estabelecer a comunicacdo do autor com seus eventuais leitores”,
sendo “precisamente 1sso 0 que o torna uma pega de discurso”, isto
é, “um conjunto de enunciados que constituem significados numa
relacdo de interlocucio, o que supde a existéncia de um auditério a
ser mobilizado”.

Por mais hermética e cientifica que seja a linguagem, por mais
tedrica e programadtica que seja a mensagem, o destino de um tex-
to é sempre a comunicacgdo com os leitores. Essa necessidade de
mobilizar um auditério é o que explica o processo que chamo de
“recontextualizacdo”, que é o remanejamento de ideias de um ou
mais autores, na composi¢ido de um escrito que veicula uma tese;
recontextualizar é apropriar-se, reordenando e, muitas vezes, res-
significando concepgdes alheias para “atingir os leitores e, com isso,
aumentar a possibilidade de o pablico assumir atitudes positivas
ante as proposicoes do texto” (idem, p.195).

No mesmo trabalho, considerei também que este ponto de vista
acerca de nossos objetos de investigacdo nos coloca inevitavelmente
no campo da retdrica cujos estudos tém larga tradi¢io, desde Aris-
tételes até o século XX, culminando no Tratado da argumentacdo de
Perelman e Olbrechts-Tyteca (2002) e no livro Os usos do argumento
de Toulmin (2001), obras que elegemos como os principais apoios
tedrico-metodolégicos de nosso Grupo de Pesquisa. Assumimos a
retorica como instrumento de analise de discursos pedagdgicos por
causa de sua adequagio a areas que se acham abertas a deliberagéo
e a discussdo, como sdo as ciéncias, em geral, ¢ a pedagogia, em
particular.

Por que a retdrica?

Uma referéncia crucial para o Grupo de Pesquisa “Retérica
e Argumentacdo na Pedagogia” foi o ensaio introdutério ao livro
Relagoes de for¢a, em que Carlo Ginzburg (2002, p.45) defende que
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o “conhecimento (mesmo o conhecimento histérico) é possivel”
e pode ser construido por meio da analise retérica. Esse trabalho
do pensador italiano, publicado originalmente em 2000, demarca
uma tomada de posi¢do no campo historiografico, podendo ser lido
como contraponto a um estudo anterior, de sua autoria, que teve
certo impacto em nossa area hd alguns anos. Refiro-me a “Sinais:
raizes de um paradigma indiciario”,* do livro Mitos, emblemas,
sinats, coletanea de textos produzidos entre 1961 e 1984, cuja pri-
meira edi¢do brasileira data de 1989.

Segundo explica Ginzburg (2003, p.7), “Sinais” é um “ensaio
que pode ser lido como uma tentativa de justificar em termos hist6-
ricos e gerais um modo de fazer pesquisas”. Ao que parece, o escrito
resultou de uma necessidade sentida pelo autor em determinado
momento de sua trajetoria, pois afirma que, com ele, pretendia
subtrair-se “a aridez do racionalismo e aos pantanos do irracio-
nalismo”, inserindo-se no &mago de um projeto “ingenuamente
ambicioso” que visava dar resposta a tal dicotomia. Quando o livro
veio a lume, em 1986, Ginzburg declarou estar ainda “enredado”
nesse mesmo projeto.

“Sinais” traz uma interpretacdo acerca de como se investigam
eventos que ndo se mostram imediatamente ao investigador. O
procedimento do historiador, entdo, pauta-se em um paradigma
que Ginzburg (2003, p.170) chama genericamente de “venatorio,
divinatério, indicidrio ou semiético”, conforme o caso, andlogo do
método comum a Morelli, Freud e Conan Doyle,’ como também do
“gesto talvez mais antigo da historia intelectual do género humano:

5 Em nota, Ginzburg (2003, p.143, 260) esclarece que emprega o termo “para-
digma” na acepgdo de Thomas Kuhn em A estrutura das revolugées cientificas,
sem as “‘distingdes e especificagdes posteriormente introduzidas pelo préoprio
autor” no pos-escrito de 1969.

6 Ginzburg faz analogia, respectivamente, com um método de averiguar a auto-
ria de um quadro por meio de pormenores usualmente negligenciaveis; com a
estratégia psicanalitica de interpretar sintomas como residuos reveladores do
inconsciente; e com a técnica de desvendamento de crimes utilizada por Sher-
lock Holmes, que leva em conta indicios imperceptiveis a maioria das pessoas.
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o do cacador agachado na lama, que escruta as pistas da presa”
(idem, p.154); o historiador assemelha-se também ao médico, “que
utiliza quadros nosogréficos para analisar o mal especifico de cada
doente” — comparacdo que atribui ao conhecimento histérico um
carater “indireto, indicidrio, conjetural” (idem, p.157).

Para Ginzburg (idem, p.156-7), sdo indicidrias as disciplinas
“eminentemente qualitativas”, que tém por objeto “casos, situa-
¢oes e documentos individuais, enquanto individuais, e, justamente
por isso, alcangam resultados que tém uma margem ineliminédvel de
casualidade”; por isso, a elas ndo se aplicam os “critérios de cientifi-
cidade dedutiveis do paradigma galileano”, cuja maxima estabelece
que “do que ¢ individual nio se pode falar”. A historia nunca se
tornou uma ‘“‘ciéncia galileana” porque, mesmo fazendo referéncia,
“explicita ou implicitamente, a séries de fendmenos comparaveis”,
sua “estratégia cognoscitiva” e seus “codigos expressivos” jamais
deixaram de ser “intrinsecamente individualizantes (mesmo que o
individuo seja talvez um grupo social ou uma sociedade inteira)”.

O paradigma indiciario, que pode ser usado para “elaborar
formas de controle social sempre mais sutis e minuciosas”,” pode
também se converter “num instrumento para dissolver as névoas
da ideologia” que “obscurecem uma estrutura social como a do ca-
pitalismo maduro”, afirma Ginzburg (2003, p.177); se ““a realidade
¢ opaca, existem zonas privilegiadas — sinais, indicios — que permi-
tem decifra-la”. Por essa via, a perspectiva indiciaria “penetrou nos
mais variados dmbitos cognoscitivos, modelando profundamente
as ciéncias humanas”.

A orientacdo galileana pos as ciéncias humanas no “desagrada-
vel dilema” entre “‘assumir um estatuto cientifico fragil para chegar
aresultados relevantes” e “assumir um estatuto cientifico forte para
chegar a resultados de pouca relevancia”. Diante disso, Carlo Gin-
zburg (idem, p.178) finaliza “Sinais” com uma indagacao bastante

7 Ginzburg (2003, p.171-7) refere-se ao desenvolvimento de meios para identi-
ficagdo de individuos acusados de crime, como a técnica do registro de impres-
soes digitais.
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perturbadora: pode um paradigma indiciario ser “rigoroso”’? Sua
resposta ndo € menos perturbadora, pois 0 maximo que faz é aludir
aum “rigor flexivel”, no qual “as regras ndo se prestam a ser forma-
lizadas nem ditas”; mais ainda, sugere que o “oficio de conhecedor
ou de diagnosticador” ndo se aprende por meio de “regras pree-
xistentes”, pois o que estd em jogo s3o ‘‘elementos imponderaveis:
faro, golpe de vista, intui¢ao” (idem, p.179).

Ginzburg (idem, 1bid.) quase se abstém “escrupulosamente de
empregar esse termo minado”, mas parece ndo conseguir evita-
lo: existe uma “intuicdo baixa”, assim como existe uma “intuicdo
alta”. Na “antiga fisiognomonia® drabe”, chamava-se “firasa” a
“capacidade de passar imediatamente do conhecido para o desco-
nhecido, na base de indicios”; o termo era empregado para designar
“tanto as intui¢bes misticas quanto as formas de discernimento
e sagacidade”, denominando, nesta dltima acepgdo, o “6rgdo do
saber indiciario”.

Ginzburg (idem, 1bid.) tenta amenizar o desconforto gerado
pela pergunta quanto ao rigor do método indiciario, garantindo que
essa “intuicdo baixa” ndo guarda nenhuma relacdo com a “intuicio
suprassensivel dos vdrios irracionalismos dos séculos XIX e XX”.
Mas “Sinais” termina afirmando que a tal intui¢do — e, afinal, a
estratégia indicidria que nela se sustenta — vincula “estreitamente o
animal homem as outras espécies animais”. Com isso, o autor ndo
supera — ao contrdrio, fixa — o distanciamento entre rigor cientifico
e rigor flexivel, escolhendo para as ciéncias humanas o caminho da
intuicdo e da auséncia de regras, ainda que minimas, para o trabalho
do historiador.

E nesse aspecto que considero perturbadora a conclusdo do en-
saio, pois nenhuma argumentacio convincente é oferecida para
estabelecer diferencas entre o paradigma indiciario e os irracionalis-
mos a que se refere o autor. Seria esse o motivo por que Ginzburg,
quando da publicagio do livro, tratou seu escrito como parte de um
projeto “ingenuamente ambicioso”, no que tange ao dualismo entre

8 Arte de conhecer o carater de uma pessoa por meio de seus tragos fisiondmicos.
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racionalismo e irracionalismo, vendo-se nele ainda “enredado’?
Ou sera que considerava aquela dicotomia ineliminavel, donde
a ingenuidade de seu projeto, como de qualquer outro da mesma
natureza?

Penso que, ao desenhar os tragos do paradigma indiciario, Ginz-
burg colocou a historiografia em um campo minado, dentro do qual
nio se pode identificar nenhum tipo de prova, uma vez que, depen-
dente das veleidades de um processo intuitivo, a pesquisa situa-se
na vizinhanga do mistico, do sagaz, do imponderavel, do magico.
Uma desagraddvel sensa¢do impde-se contra a esperanca de pro-
duzir conhecimentos confidveis: seguindo os caminhos indiciarios,
ha como se esquivar de que a historia ndo passa de um exercicio
estilistico dedicado a romancear eventos? Ha critérios, nessa area,
para ultrapassar o juizo estético sobre as tramas narrativas de um
pesquisador?

Quase quinze anos depois de Mitos, emblemas, sinats, Carlo
Ginzburg publicou Relagées de forga cujo ensaio introdutério apre-
senta a tomada de posi¢do que considero faltar em “Sinais”. Nesse
novo escrito, Ginzburg (2002, p.45) defende, com toda énfase, que
o “conhecimento (mesmo o conhecimento histérico) é possivel”.
Sua defesa, no melhor estilo académico, consiste em combater as
tendéncias que, segundo julga, tém desqualificado a relacio entre
histéria e prova em fun¢io da aproximacio que se firmou entre his-
téria e retérica.

A reflexdo fundadora dessa proximidade encontra-se no texto
postumo de Nietzsche, de 1903, intitulado “Acerca da verdade e da
mentira”, cujo eixo € a descrenga no potencial da linguagem para
dar conta do real. Para o fil6sofo, a “pretensdo do homem de conhe-
cer a verdade, além de ser efémera, é também iluséria”, pois “tem
as suas raizes na regularidade da linguagem”, sumaria Ginzburg
(idem, p.23); e nada se pode dizer da linguagem, sendo que é fruto
da convengio. Serdo as convengdes da lingua “produtos do conhe-
cimento, do sentido da verdade”, permitindo conciliar “as designa-
coes e as coisas’’, e serd a lingua uma “adequada expressio de todas
as realidades”? — indaga provocativamente Nietzsche (2005, p.10).
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“Julgamos saber algo das préprias coisas quando falamos de
arvores, cores, neve e flores e, no entanto, ndo dispomos senio
de metéforas das coisas que nio correspondem de forma alguma
as essencialidades primordiais”, responde Nietzsche (2005, p.11).
Julgando que o que falamos das coisas compreende a essencialidade
das coisas, concluimos que nossa linguagem é expressdo do real;
mas, uma vez questionado esse principio, pode-se perguntar:

Que ¢ entdo a verdade? Um exército de metaforas, de meto-
nimias, de antropomorfismos, numa palavra, uma soma de rela-
¢des humanas que foram poética e retoricamente intensificadas,
transpostas e adornadas e que depois de um longo uso parecem a
um povo fixas, candnicas e vinculativas: as verdades sio ilusdes
que foram esquecidas enquanto tais, metdforas que foram gastas
e que ficaram esvaziadas do seu sentido, moedas que perderam o
seu cunho e que agora s3o consideradas, nio ja como moedas, mas
como metal. (idem, p.13)

Na década de 1970, as palavras de Nietzsche transbordaram a
estrita esfera da filosofia e tornaram seu texto um dos “fundadores
do Desconstrucionismo, gracas sobretudo a argutissima leitura feita
por Paul de Man”, explica Ginzburg (2002, p.32). A referida inter-
pretacdo encontra-se em ‘“‘Retérica de tropos (Nietzsche)”, no qual
Paul de Man (1996, p.133) percebe que o ensaio de Nietzsche “afir-
ma claramente a necessaria subversdo da verdade pela retérica como
uma caracteristica particular de toda linguagem”.” Em “Retérica da
persuasdo (Nietzsche)”, que da continuidade ao mesmo tema, o au-
tor acrescenta que, ap6s Nietzsche, “nunca mais podemos ter a es-
peranca de ‘conhecer’ em paz”’, nem “ter a esperanca de ‘fazer’ coisa
alguma, e menos ainda de expurgar o ‘conhecer’ e o ‘fazer’, assim
como sua oposi¢do latente, em nosso vocabuldrio” (idem, p.150).

9 Ginzburg (2002, p.141, 147) informa que esse trabalho foi apresentado em um
congresso em 1974, com o titulo “Nietzsche’s theory of rhetoric”, e que, em
1979, foi incluido no livro Alegorias da leitura (De Man, 1996).
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No primeiro trabalho, Paul de Man (idem, p.137) defende que
“Acerca da verdade e da mentira” demanda que s6 o artista “pode
conceber todo 0 mundo como aparéncia”; por isso, s6 ele é capaz
de conduzir ao “sentimento de liberacéo e leveza que caracteriza o
homem libertado das amarras da verdade referencial”. A literatura
revela-se, entdo, como o “principal topico da filosofia”, pondo-se
como ‘‘modelo para o tipo de verdade a qual essa aspira”. Mas, ao
seduzir “com a liberdade de suas combinac¢des figurativas, muito
mais leves e etéreas que os trabalhosos construtos de conceitos”, a
literatura mostra-se também “enganosa porque assevera suas pro-
prias propriedades enganosas” (De Man, 1996, p.137-8). Resulta
que a filosofia cai numa “infinddvel reflexdo sobre a sua propria
destruicéo nas méos da literatura”, assinala (idem, p.138).

Por esse caminho, segundo Paul de Man (idem, 1bid.), a pré-
pria narrativa nietzschiana torna-se refém do “logro retérico que
denuncia”, ndo podendo ser levada “a sério”, sendo ndo mais que o
resultado de uma “tolice”, porque o “artista-autor do texto, como
artista, é tdo vulneravel a ela como a figura de artista descrita no
texto”. A “sabedoria do texto é autodestrutiva”’, uma vez que “‘a
arte é verdadeira, mas a verdade mata a si mesma”. A integridade
do artista-autor, no entanto, pode ser resgatada, pois a produgio
de uma “série de inversdes retoricas sucessivas’, tal qual se vé em
“Acerca da verdade e da mentira”, ocasiona um efeito de suspensio
“entre a verdade e a morte dessa verdade”.

De Man (idem, p.139) tenta salvar Nietzsche ao atribuir-lhe
uma “‘alegoria irébnica”’, uma “natureza fundamentalmente ir6nica
e alegdrica” que se estende a toda sua obra. Se o pensamento nietzs-
chiano é constituido por uma “alegoria de erros”, ha que se admitir —
o que é dificil, reconhece Paul de Man (idem, p.141) — que este ¢ um
“modelo de rigor filoséfico”. Em “Retorica da persuasdo”, o autor
retoma o assunto, destacando que a retérica “autoriza dois pontos
de vista incompativeis e mutuamente autodestrutivos”, impondo
“um obstaculo intransponivel no caminho de qualquer leitura ou
entendimento” (idem, p.156).

Nesse mesmo trabalho, a operagio de salvamento de Nietzsche
tem entdo continuidade, objetando Paul de Man (idem, p.156), pri-
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meiramente, que a ‘‘desconstrucio da metafisica, ou da ‘filosofia’, é
uma impossibilidade” por ser “literaria”, o que ndo “resolve o pro-
blema da relagio entre literatura e filosofia em Nietzsche”; mas, em
seguida, o autor finaliza com a afirmacio de que a perspectiva nietzs-
chiana tem a vantagem de oferecer “um ponto de ‘referéncia’ relati-
vamente mais confiavel a partir do qual se pode formular a questdo”.

Carlo Ginzburg (2002, p.39) ndo se deixa convencer pelas tenta-
tivas de Paul de Man, pois discorda da natureza retérica da verdade
e da verdade cientifica, do modo como se apresenta na tese descons-
trutivista, toda ela centrada na “incompatibilidade entre retérica
e prova’, na “tacita aceitagdo daquela interpretacio da retérica”
oriunda de Nietzsche. Para Ginzburg (2002, p.40), o problema
da visdo nietzschiana estad no que “acabou por colocar de lado: a
Retérica de Aristoteles”; foi em funcdo desse esquecimento que o
movimento de “redescoberta da retérica e da retérica de Aristételes
em particular” teve repercussdo tdo inexpressiva nas discussdes
contemporaneas acerca da metodologia da historia.

Relagoes de forca integra essa tradi¢do de redescoberta de Aris-
tételes, cujos desenvolvimentos vieram contrariar a interpretacdo
escoldstica predominante até o século XIX, especialmente por in-
fluéncia de Brentano, como informa Berti (1997, p.19). A visio
predominante conciliava o estagirita com o pensamento cristdo, as-
sociando sua filosofia a “concepcio univocizante” de uma “ciéncia
Unica do ser, exatamente a ciéncia do ser enquanto ser”’, na qual o
pensamento cientifico é admitido “unicamente como procedimento
dedutivo” (idem, p.61). Na Inglaterra, no inicio do século passado,
porém, floresceram novas interpretacdes, com George Moore e o
“segundo” Wittgenstein, com estudos sobre a “linguagem comum
ou ordindria”, “ndo-cientifica”, abordando a ética, a politica e a
estética, entre outros temas aristotelecianos (idem, p.140).1

10 Contribuiram para esse movimento os estudos de J. L. Austin, cuja “teoria
dos atos da fala” exibe nitida influéncia da Retérica e da Poética de Aristételes
(Berti, 1997, p.155-6), bem como os Symposia Aristotelica organizados a partir
de 1957 por iniciativa de G. Owen (idem, p.158).
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De acordo com Berti (idem, p.159), uma das vertentes desse
movimento dedicou-se a compreensio dos “diversos significa-
dos das palavras”, por intermédio dos “instrumentos” da dialética
aristoteleciana. E nesse registro que se incluem as contribuices de
Chaim Perelman (1999), dentre as quais se destaca o Tratado da
argumentagdo, cujo projeto consiste em desenvolver uma metodolo-
gia de analise fundamentada nas “provas que Arist6teles chama de
dialéticas, examinadas por ele nos Tépicos, e cuja utilizagdo mostra
na Retorica” (Perelman; Olbrechts-Tyteca, 2002, p.5).

A reflexdo perelmaniana contraria a visdo oriunda do paradig-
ma cartesiano, segundo a qual “a razio é totalmente incompetente
nos campos que escapam ao calculo”, do que decorre que, quando
“nem a experiéncia, nem a deducdo légica” fornecem a “solucdo
de um problema”, s6 resta ceder “as forgas irracionais, aos nossos
instintos, a sugestdo e a violéncia” (idem, p.3). Nessa linha criticada
por Perelman, s6 se consideram as “provas que Aristoteles quali-
ficava de analiticas, pois todos os outros meios ndo apresentam o
mesmo carater de necessidade”; a reducio da légica a l16gica formal
d4 exclusividade aos meios de prova das ciéncias matematicas, re-
sultando na tese de que “os raciocinios alheios ao campo puramente
formal escapam a logica e, com isso, também a razdo” (Perelman;
Olbrechts-Tyteca, 2002, p.2-3).

Coincidentemente com o pensamento de Perelman, Ginzburg
(2002, p.44) enfatiza o vinculo entre histéria, retérica e prova, com
o prop6sito de despertar uma nova concepc¢ao acerca das fontes his-
toriograficas: “As fontes ndo sdo nem janelas escancaradas, como
acreditam os positivistas, nem muros que obstruem a visdo, como
pensam os cépticos: no maximo poderiamos compara-las a espelhos
deformantes”; e a “analise da distor¢io especifica de qualquer fonte
implica j& um elemento construtivo”. Os trabalhos que compdem
Relagoes de forca destinam-se justamente a mostrar que essa cons-
trugdo “ndo é incompativel com a prova” (idem, p.44-5).

Tal qual na proposta de Perelman, o alicerce teérico de Gin-
zburg é Aristoteles. No primeiro ensaio do livro, o autor remete
novamente a critica iniciada no texto introdutério, dessa vez focali-
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zando as teses de Roland Barthes e Hayden White que, embora néao
coincidentes, remontam igualmente a Nietzsche: “a historiografia,
assim como a retdrica, se propde unicamente a convencer; o seu fim
é a eficacia, ndo a verdade”; de modo semelhante a um romance,
“uma obra historiografica constr6i um mundo textual autbnomo
que néo tem nenhuma relagio demonstravel com a realidade extra-
textual a qual se refere”, resume Ginzburg (idem, p.48).

E na Retérica de Aristételes que se pode encontrar resposta a
esse posicionamento cético, afirma Ginzburg (idem, p.49), pois ali
o fil6sofo “identifica, na retérica, um nucleo racional: a prova, ou
melhor: as provas”. O pensador italiano busca apoio em Arnaldo
Momigliano que, em um escrito de 1981, ja alertava que White e
outros estudiosos retiravam dos horizontes do historiador a busca
da verdade.!' Com Momigliano e Aristételes, Ginzburg (idem,
p.61) declara, por fim, que “encontrar a verdade é ainda o objetivo
fundamental de quem quer que se dedique & pesquisa, inclusive
os historiadores”; “as provas, longe de serem incompativeis com a
retorica, constituem o seu ntcleo fundamental” (idem, p.63).

Para que a retdrica?

Uma vez delineado o sentido de nossa opg¢io pela retérica, em
perspectiva bastante ampla, pode-se perguntar agora pela serventia
dessa abordagem. Por que optar pela retérica, dentre tantas alter-
nativas teérico-metodolégicas que se apresentam a pesquisa em
educagio e, especificamente, em Historia da Educagdo? Afinal,
muitas dessas alternativas também valorizam as fontes, a titulo de
provas, filiando-se igualmente & recusa do irracionalismo, tal qual
pleiteado por Ginzburg.

Embora seja esta uma afirmacio sobejamente conhecida e ra-
zoavelmente aceita, ndo é demasiado retomé-la: o problema da
pesquisa historiografica apoiada em fontes nio esta nas fontes, mas

11 O escrito mencionado é “The rhetoric of history and the history of rhetoric: on
Hayden White’s tropes”.
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nas interpretacdes em torno de seus significados. Usando expres-
sdes de Ginzburg j4 mencionadas, podemos dizer que, a excegio de
quando se acredita nas fontes como “janelas escancaradas” capazes
de falar por si, sem a mediacdo do observador, o centro da discusséo
metodologica é ocupado pela divergéncia quanto ao posicionamen-
to teorico assumido pelo pesquisador ante a “distor¢ao especifica”
inerente a toda fonte. Em suma, o problema séo as teorias que sus-
tentam o esforco construtivo para converter as fontes em meios de
prova.

Esse tema foi equacionado por Tarso Mazzotti no trabalho
“Ciéncias da educagio em questdo”, cuja primeira versdo, entdo
inédita, foi estudada por nosso Grupo de Pesquisa ha alguns anos.
O ponto de partida de Mazzotti (2006a, p.541) é que as ciéncias de-
dicadas a examinar e explicar o processo educacional sio “modos de
ver, sdo teorias e, como tais, estabelecem o que deve e o que pode ser
visto, aquilo que é posto para nos: o objeto”. Como no dmbito de
cada ciéncia existem “teorias concorrentes” e cada uma se considera
a melhor, verifica-se, em consequéncia, uma profusdo de objetos,
cada qual posto por uma concepgdo teorica, do que resulta uma
“debandada” ou “dispersdo” epistemoldgica.

A inexisténcia de critérios de avaliagdo apartados de uma viséo
teérica impde problemas praticos, inviabilizando, por exemplo,
a emissdo de juizo acerca das diversas modalidades de curriculo
propostas. No plano epistemoldgico, a discussdo remete a possibi-
lidade de tratar cientificamente a educa¢io, mediante a constituicdo
de um “corpus de conhecimentos confidveis”. O tema assume ex-
tremada relevéncia, porque, se todas as teorias tiverem “igual valor
de verdade”, nada se poderd esperar do “debate entre seus defenso-
res”, restando aos concorrentes conquistar adeptos para suas teses,
as quais assumirio o aspecto de simples doutrinas, a semelhanga do
que se passa nas religides, o que significara o fim do debate, senten-
cia Mazzotti (idem, p.542).

12 A bem da verdade, foi no processo de discussdo desse trabalho que criamos o
Grupo Retorica e Argumentagdo na Pedagogia.
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Diante desse quadro, solu¢des vém sendo propostas desde o
inicio do século passado; inicialmente, pela tentativa de vincular
“arazdo ou a racionalidade a l6gica entendida como um sistema de
regras do bem pensar, independentes do contetudo” (idem, ibid.).
Quando o proprio desenvolvimento da l6gica incumbiu-se de mos-
trar que “néo hd porque confundir racionalidade ou razdo com
uma e uma s6 légica, uma vez que ha varias bem formadas a serem
escolhidas”,’® o que se viu nas Ciéncias do Homem foi a insisténcia
na tentativa de chegar a uma “teoria unificadora formal que permi-
tisse tratar seus temas de maneira a restringir ao maximo o papel do
pesquisador” (Mazzotti, 2006a, p.543).

Outros projetos constituiram-se paralelamente, como o Estru-
turalismo, que, segundo avalia Mazzotti (idem, ibid.), estabeleceu
a negacdo do sujeito ao afirmar que as acdes humanas resultam de
um “processo para além ou aquém do humano”, decorrente de uma
estrutura que se impde aos supostos atores sociais. Na base dessa
concepg¢do encontra-se a ideia de que “alingua fala o homem”, dado
que o sistema linguistico se sobrepde, engloba e determina as mani-
festacdes empiricas de seus elementos, determinando também, do
mesmo modo, a vida humana por inteiro (idem, p.544).

Esta reflexdo permite concluir que vérias iniciativas de superar
a dispersido epistemol6gica nas Ciéncias do Homem, bem como nas
Ciéncias da Educacio, tém por fundamento comum a formalizac¢do
de sistemas — sejam os da logica, sejam os reivindicados pelos es-
truturalistas — que impedem compreender o0 homem enquanto ser
que elabora significados por intermédio da linguagem e os emprega
para atuar no mundo, conservando e transformando seu entorno.
Noutra vertente, pode-se considerar a alternativa indicidria descri-
ta por Ginzburg, a qual, conforme ja indiquel, exprime uma atitude
avessa a qualquer possibilidade de formalizacdo e conduz, por seu
dualismo, a um desolador vazio metodolégico.

13 Segundo Dutra (2005, p.78), a l6gica contemporéanea “entende que os postu-
lados de um sistema podem ser simplesmente nogdes que decidimos tomar
como primitivas, cuja validade se aplica apenas no interior do préprio sistema
desenvolvido, sendo, pois, a ele relativa.”
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E nessa perspectiva critica que Mazzotti propde a retérica aris-
toteleciana, tal qual retomada por Perelman. Quando cada uma
das teorias concorrentes participantes da dispersdo epistemologica
pleiteia a posse da verdade, o que ha sdo diferentes verdades, cada
qual garantida pelo consentimento de determinada comunidade
cientifica. O valor da via retorica reside em viabilizar a analise de
todos os discursos em litigio, “sem apelar para alguma filosofia
primeira”’, como diz Mazzotti (2006b, p.150-1) em outro texto: “Se
a verdade é um consenso”, o que se faz relevante é “compreender
as razOes que as pessoas apresentam para adotarem este ou aquele
argumento”’. A abordagem retorica oferece critérios que no se con-
fundem com nenhuma das teorias conflitantes; as vé, todas, como
portadoras de verdade, passiveis de serem investigadas quanto a
sua efetividade, por meio dos argumentos que veiculam.

Na primeira versdo de “Ciéncias da educacdo em questido”,
Mazzotti apresentava uma interessante alegoria sobre um grupo de
cegos que se dispos a conhecer um elefante, cada qual se dedicando
a tocar uma parte do animal. Um deles concluiu tratar-se de algo
semelhante a um coqueiro; outro, que o bicho era como um cano
flexivel com orificios na extremidade; e assim por diante, suces-
sivamente, cada um deles oferecendo a sua impressdo do objeto
investigado. Prisioneiros de suas sensacoes imediatas e afirmando
seus pontos de vista como exclusivos, os homens da alegoria des-
perdicavam a oportunidade de formar uma imagem concertada
do elefante; se dialogassem acerca de suas percepcdes particulares,
provavelmente chegariam a uma representacio mais apropriada do
objeto.

Sendo a educa¢do um processo que “‘ultrapassa em muito o sen-
sivel”, como formula Mazzotti (idem, p.541), tentar compreender
o objeto por intermédio de uma s6 teoria — aqui ja definida como
“modo de ver” — é cair em um infortinio ainda maior do que o dos
homens da parabola do elefante. Cada agrupamento de pesquisa-
dores enxerga as teorias alheias como “adversdrias a serem derrota-
das”, abandonando o didlogo que permitiria o acordo sobre o que
investigam. A andlise retérica ndo tem a pretensdo de solucionar
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a dispersdo epistemol6gica, mas pretende oferecer elementos para
viabilizar o didlogo entre as diversas vertentes tedricas que se ocu-
pam com o fenémeno educacional.

Tais elementos consistem em recursos técnicos que permitem
analisar situagdes retdricas, caracterizadas como aquelas em que um
orador, munido de argumentos, busca obter ou aumentar a adeséo
de um auditorio para a tese que expde. O Tratado da argumentagdo
de Perelman e Olbrechts-Tyteca (2002, p.6) traz uma vasta amos-
tragem desses recursos, ndo segundo o registro da retorica antiga,
definida como “a arte de falar em publico”, capaz de ensinar o uso
“da linguagem falada, do discurso, perante uma multiddo reunida
na praga publica”; o Tratado explica que “‘a meta da arte oratéria —a
adesdo dos espiritos — é a mesma de qualquer argumentacido”, sen-
do viavel, por isso, estudar os textos impressos por intermédio dos
mesmos instrumentos, entdo aplicados para esclarecer as intencoes
persuasivas de quem escreve.

A situagio retérica envolve trés componentes: o ethos (o orador),
o pathos (as disposi¢des do auditério) e o logos (o discurso). Na
proposta perelmaniana, o autor do texto em causa é visto como um
orador, enquanto seus leitores assumem a posicdo de auditério; o
texto, em si, € a expressdo do discurso, em que se 1é a trama argu-
mentativa que visa sensibilizar a audiéncia, apelando nio s6 a seus
componentes cognitivos, mas também a seus impulsos para a agdo.
E inadmissivel, porém, dispensar qualquer um desses componen-
tes, como enfatiza Mazzotti (2006a, p.545), pois fixar-se no ethos e
no pathos é mergulhar na “psicologia do individuo ou na do cole-
tivo”, fazendo “desaparecer a relagio de persuasio e deliberacdo”;
ater-se com exclusividade ao logos, por seu turno, significa cair “no
exame estrutural per se” e nas “aporias do formalismo”.

Com as técnicas da retérica, o que se espera obter, primeira-
mente, é o esclarecimento de como sio formuladas as varias teorias
educacionais, examinando cada uma delas enquanto logos, estu-
dando sua articulagdo argumentativa nos limites do texto impresso

que as veicula. Tal exame s6 se torna completo com a investigacdo
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das configuracdes do auditorio (pathos) a que se dirigem os autores,
averiguando o contexto social, cultural, cientifico, ou outro, dos
leitores e também, ¢ claro, do orador (ethos), elucidando as relacoes
que ali assume. S6 se compreende o logos perante o pathos e o ethos,
pois esses trés componentes fundem-se na situagio retérica, cons-
tituindo a totalidade que revela ndo a verdade da teoria, mas sua
efetividade em determinada circunsténcia histérica.

Da analise de cada teoria, em particular, pode-se passar a com-
paragio entre varias abordagens tedricas, verificando coincidéncias
e divergéncias nos diversos arranjos discursivos no que tange as
regras da argumentagio, as estratégias persuasivas etc. Esta é a con-
tribuicdo que a andlise retérica propde para estabelecer o didlogo
entre os cegos que apalpam o elefante. O dominio das técnicas ret6-
ricas de andlise de discursos tedricos constitui um passo elementar,
acessivel a qualquer pessoa, independentemente de filiagdes dou-
trinarias; feito isso, todos os interessados se pdem no mesmo pata-
mar de discussdo, munidos das mesmas ferramentas para entender
o debate tedrico e nele tomar parte.

Estas reflexdes sugerem um novo programa de estudos no cam-
po da Histéria da Educacédo. Trata-se de tomar por objeto de in-
vestigacdo as concepgdes tedricas que constituem a area, cada qual
com seu modo peculiar de ver os fenémenos educacionais, cada
qual instituindo uma determinada imagem da educagio, e buscar
compreendé-las por intermédio dos recursos argumentativos que
empregam para obter a adesdo dos espiritos, como diz Perelman.

Programa possivel de ser realizado?

A retérica como método

As consideracdes feitas na primeira parte do presente estudo
abrem muitas perspectivas quanto a procedimentos de anélise, im-
pedindo afirmar que da abordagem retorica deriva um tnico modus

operandi. O Grupo Retérica e Argumentacdo na Pedagogia procura
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explorar algumas dessas possibilidades, tendo por objeto o movi-
mento educacional renovador, genericamente denominado Escola
Nova, articulado no Brasil desde a década de 1920 até os anos 50.
Assumimos trabalhar no registro da histéria das ideias educacio-
nais, tomando como fonte textos de brasileiros e estrangeiros que
exerceram influéncia no pensamento nacional da época. Um des-
ses autores é John Dewey, cujo ideério despertou tal interesse em
nossos pesquisadores que acabou constituindo uma linha quase
auténoma de investigagio.'

O primeiro passo de nossos trabalhos é obter uma compreensao
precisa do discurso (logos) veiculado pelos textos estudados, com o
objetivo de visualizar os arranjos argumentativos que empregam,;
para isso, servimo-nos dos recursos técnicos sugeridos por Perel-
man e Toulmin, conforme jd mencionei anteriormente. Néo farei
no presente texto a apresentacdo dos resultados que vimos obtendo
neste setor especifico;!® darei preferéncia a explanagio de alguns
desdobramentos teérico-praticos recentes em torno dos compo-
nentes ethos e pathos.

Recontextualizacdo, desleitura e contexto

Uma das vertentes de pesquisa de nosso Grupo consiste em
localizar nas fontes o fenémeno da recontextualizacio, aqui ja des-
crito como o processo em que um autor, ao apropriar-se das ideias
de outrem, as reordena e ressignifica em beneficio das teses que
pretende difundir. A recontextualizacdo é uma das estratégias dis-
cursivas que investigamos, juntamente com outras articulacdes
argumentativas de um texto, por meio da analise do discurso (logos)
expresso pelas fontes representativas do objeto em causa.

14 Conforme jé informei em nota anterior, relato aqui exclusivamente as expe-
riéncias do nicleo de estudos sediado na USP de Ribeirdo Preto.

15 Para conhecer esse aspecto de nossas pesquisas, sugiro a leitura dos trabalhos
de Mazzotti (2002), Cunha (2004, 2005b), Cunha & Costa (2006), Cunha &
Sacramento (2007), Sircilli (2008), Aratjo (2009) e Andrade (2009).
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Esse procedimento, porém, muito se avizinha da perspectiva
teérico-metodologica formalista, e vale reafirmar que a devida
utilizagdo da metodologia retérica exige situar os argumentos do
texto-fonte perante o auditério (pathos) e o orador (ethos). Os dados
sobre esses dois componentes da situacdo retorica instituem o que
usualmente se denomina “contexto”: conjunto das condigdes con-
cretas que responde pela configuracdo particular que une autor e
leitores, num amplo espectro de ideias, experiéncias, expectativas
e condutas envolvidas no cenario da produgio material e cultural
da sociedade. No plano metodolégico da pesquisa, ethos e pathos
operam como melos de prova, conferindo sentido e veracidade a
analise do logos.

A andlise da influéncia de John Dewey no ideario educacional
brasileiro serve como ilustracio desse procedimento e dos pro-
blemas que dele emergem. A presenca do pensamento deweyano
fez-se notar durante varias décadas no Brasil, desde o final dos
anos 20, tomando parte nos diversos debates sobre a renovagio
das praticas escolares. As ideias do fil6sofo foram introduzidas no
Pais quando aqui também se introduzia o escolanovismo e, trin-
ta anos depois, ainda davam margem a discussdes (Pagni, 2000;
Cunha, 2005¢; Mendonga et al., 2005). No decorrer desse tempo,
muitos foram os intérpretes das proposicoes do autor, o que abre
um vasto terreno para o estudo dos fendmenos da apropriacio e da
recontextualizac3o.

Em “Leituras e desleituras da obra de John Dewey” (Cunha,
2007),'® defendo que nem todas as interpretacdes acerca do autor
levam em conta um aspecto essencial de seu pensamento, que é a
proposta de uma nova filosofia para superar a problemética social
e escolar contemporanea. No livro Democracia e educagdo encon-
tram-se praticamente todas as inovadoras concepg¢des pedagbgicas
do filésofo; por isso, a obra pode ser lida como um tratado de pe-
dagogia e, mais ainda, como um conjunto de propostas viaveis para

16 Trabalho originalmente apresentado no II Seminério de Pesquisa sobre Cultu-
ra Escolar (Universidade Federal do Parana, Curitiba, 2005).
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a contemporaneidade. Acredito, porém, que essa seja uma leitura
simplificada que desconsidera que as ideias pedagdgicas ali expres-
sas sdo limitadas pelo fato de néo haver, na atualidade, uma ordem
social verdadeiramente democratica.

A pedagogia de Dewey s6 é aplicdvel onde prevalecam relacoes
mutuas e igualitarias entre todos os membros da sociedade, o que
exige eliminar as dicotomias que separam as classes sociais. Essas
dicotomias decorrem das distingdes estabelecidas no &mbito do
trabalho, quando os que exercem atividades produtivas tém seus
objetivos determinados pelos que nédo trabalham; enquanto os pri-
meiros sdo instruidos para o exercicio de atividades produtivas, os
segundos sdo educados para o lazer e a contemplacdo. Assim, o li-
vro de Dewey ndo é um tratado de pedagogia, no sentido usual, mas
um escrito que visa introduzir um novo modo de pensar as relacoes
do homem com o mundo, com a inteng¢do de desencadear agdes que
levem a construgio de uma sociedade democrdtica no futuro.

Nio cheguei a tais conclusdes pela suposigio de intengdes ocul -
tas no autor ou pela revisio de ideias precariamente formuladas no
livro; basta ler o texto até o final, sem se deixar deter pelas conside-
racOes estritamente pedagogicas, para perceber que Democracia e
educagdo é uma obra de critica da sociedade e da educagio contem-
poraneas e que seu corolario é a proposi¢do de nova filosofia para
superar o atual estado de coisas, tanto no campo escolar, quanto no
social. Por isso, denomino “desleitura” aquele modo simplificado
de entender o livro de Dewey e, de modo geral, o significado de sua
contribuigio a filosofia e a educagio.

Desleitura é uma leitura que desconsidera — “deslé” — parte
significativa do texto, ocasionando uma versio parcial de seus pro-
positos. Quando elaborei “Leituras e desleituras”, ainda ndo sabia
que a palavra fazia parte do vocabulario de Harold Bloom, cujo
livro A map of misreading, de 1975, foi publicado em portugués com
o titulo Um mapa da desleitura. Literalmente, misreading significa
equivoco de leitura ou interpretagio, e Bloom (2003, p.85), que es-
tuda o fenémeno no oficio dos poetas, explica que todo leitor “deve
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Jalsificar por meio de sua leitura” os textos que 1€, pois toda leitura
¢ “um ato arbitrdrio de lettura” .

Em linhas gerais, dou ao termo desleitura uma conota¢do muito
semelhante a de Bloom, apenas enfatizando que, para entender de-
vidamente o fendmeno, devemos enxerga-lo no corpo do processo
de recontextualizacdo. Se “ndo hé textos, apenas relagdes entre os
textos”, como afirma Bloom (idem, p.23), acrescento que nio ha
igualmente contexto, mas relagdes entre contextos; compreender
esse complexo sistema é imprescindivel para investigar a apropria-
¢éo e a recontextualizacdo de um escritor por outro.

Para estudar as desleituras da obra de Dewey, portanto, é im-
prescindivel investigar os diversos contextos dos autores que se
apropriaram do pensamento deweyano no longo periodo em que
o processo se deu; é preciso lembrar que, nesse tempo, o Brasil
conheceu, entre outros tantos eventos, dois golpes de Estado, um
periodo ditatorial e a redemocratizacdo politica; os efeitos da crise
economica mundial, a Segunda Grande Guerra e o “perigo verme-
lho”; o desenvolvimento cientifico, a urbanizac¢do e a industrializa-
¢do. Por fim, nio se pode deixar de observar como cada contexto
de apropriacio se aproxima ou se distancia do contexto original em
que o filosofo escreveu, no que se inclui o auditério por ele privile-
giado, seja no campo filosofico, seja no cientifico, ou outro.

Em cada uma das configuragdes contextuais em que se deu a
apropriagdo de Dewey, apresentavam-se diferentes audiéncias, em
diferentes circunstincias politicas e culturais, perante as quais se
posicionaram os diferentes intérpretes do idedrio deweyano. Sem
analisar esses dois elementos — pathos e ethos — da situacgdo retérica,
o estudo da desleitura mergulha em um vazio; focalizado exclusiva-
mente no logos, torna-se simples exegese, podendo levar a pesquisa

17 A desleitura ndo é “genuinamente perversa” ou ‘‘mal-intencionada”’, embora
isso possa eventualmente ocorrer; a operagdo de desler é uma necessidade pro-
pria de determinado leitor, o “poeta forte”, que anseia afirmar “sua singulari-
dade, sua totalidade, sua verdade” diante da tradigio literaria (Bloom, 2003,
p-85); ou seja, deseja livrar-se do que, em outro texto, Bloom (2002) denomina
“angustia da influéncia”.
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para a cena de um julgamento sobre quem leu “certo”, quem leu
“errado”, dando grande abertura ao juizo ideolégico.

Dentre as desleituras do pensamento de Dewey que tive a opor-
tunidade de apresentar, destaco a do Manifesto dos Pioneiros da
Educagao Nova, documento que discorre sobre o ensino profis-
sional sem contemplar a proposi¢do deweyana de superacio das
dicotomias que separam as classes sociais (Cunha, 2002).'" Outra
desleitura flagrante identifiquei em Luiz Alves de Mattos, que, na
década de 1950, filia o autor a busca da eficiéncia no ambito escolar,
sequer aludindo a sua visdo filoséfica (Cunha, 1999). Cada uma
dessas desleituras, como tantas outras, deve ser compreendida ante
as imposi¢des contextuais que se fazem sobre quem as elabora, néo
simplesmente denunciada pejorativamente como falsificacdo de
contetdos originais.

O problema metodolégico a que me refiro pode ser visualizado
em um dos primeiros estudos a analisar interpretacoes do pensa-
mento deweyano no Brasil. E o trabalho de Ana Mae Barbosa, que,
ao discutir a presen¢a de Dewey no ensino da arte no Brasil, discor-
re sobre as propostas de Nereu Sampaio incorporadas na reforma
da instrugio publica do Distrito Federal, conduzida por Fernando
de Azevedo entre 1927 e 1929. A autora comenta que os métodos
apresentados por Sampaio, declaradamente inspirados em Dewey,
submetiam “o espontineo ao racional”, a atividade imaginativa do
estudante a perspectiva de ordenamento da mente “em direcio ao
real”, privilegiando os estagios finais do desenvolvimento cognitivo
em detrimento da imaginac¢do em si mesma (Barbosa, 1982, p.51).

Barbosa (idem, p.52) entende que se trata de uma “interpreta-
cdo incorreta” de certos aspectos da teoria de Dewey, pois o que o
filosofo prescreve é “usar a observagido da crianga para aprofundar
e ampliar a prépria capacidade de expressdo”’, ndo para propiciar

18 Conforme se pode ler no referido trabalho, é de Luiz Antonio Cunha (2000) a
hipétese de que as referéncias do Manifesto ao ensino profissional devem-se a
Anisio Teixeira; cabe a mim a extensdo dessa hipotese a Dewey, dada a filiagao
do educador brasileiro as teses do filésofo.
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uma representacdo “‘realista” dos objetos (idem, p.47). Para a au-
tora, Sampaio, por ignorar certos desenvolvimentos deweyanos
acerca de arte-educagio, talvez “nio conhecesse ou nio tenha lido
com atencdo Democracy and education, porque nido o menciona”
(idem, p.51- 2).

Neste caso — e a sugestido vale para qualquer outro semelhan-
te!” — 0 que se pode perguntar é se Sampaio ndo conhecia, de fato, o
livro de Dewey, ou se conhecia e nio leu atentamente. E possivel,
também, levantar a hipotese de que conhecia, sim, e que, lendo
atentamente, preferiu ndo mencionar o que leu. Em suma, serd que
ndo leu ou leu e ndo gostou? O dito popular “nio leu e nio gostou”
exprime a manifestacdo negativa de alguém sobre algo que nio co-
nhece; eu a parodio para introduzir a fun¢io de ethos e pathos como
meios de prova da analise do logos.

O ponto de partida de nossas pesquisas é sempre o discurso con-
tido no texto, sendo necessario, muitas vezes, fazer comparagdoes
entre textos, aquele que efetua e aquele que sofre a apropriacio; s6
chegamos a conclusdes, porém, apos uma detida investigacido do
contexto do orador, bem como das relacdes que estabelece com seu
auditorio, o que exige um trabalho empirico de certa monta. Em
situacdes como a apresentada aqui, temos de verificar se o intér-
prete teve acesso ao texto deslido ou, pelo menos, se teve chance de
conhecé-lo, em algum momento de sua vida, dada a sua formacéo e
os demais trabalhos que escreveu.?’

Serve para ilustrar esta orientacdo uma pesquisa que fizemos so-
bre o livto Como pensamos de John Dewey (Cunha; Ribeiro; Rassi,

19 Ana Mae Barbosa (1982, p.35) sugere um interessante tema de pesquisa: o que
explica o “siléncio” de Anisio Teixeira diante das concepgoes de Dewey sobre
aarte?

20 Barbosa (1982, p.45) informa que os livros The school and society, Democracy
and education e Art as experience, de 1900, 1916 e 1934, respectivamente,
representam as trés fases do pensamento de Dewey sobre a arte na educagio;
quando Sampaio escreveu, o Gltimo livro ainda néo existia, mas o primeiro e o
segundo ja eram acessiveis.
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2007), na qual identificamos proposi¢cdes deweyanas que em muito
se assemelham a formulacdes de Aristételes, sugerindo a ocorréncia
de uma apropriacgdo.?! Dewey, no entanto, nio se refere ao filésofo
de Estagira como fonte das elaboracdes que apresenta; e tinha, com
toda certeza, amplo conhecimento de filosofia grega, conforme se
pode notar em varios de seus escritos. Por que motivo, entdo, ndo
menciona Aristételes ao estabelecer os fundamentos de suas teses?
Ha que se analisar, por outro lado, qual era o Aristoteles conhecido
e apropriado por Dewey, se o da tradi¢io escoldstica ou o que foi
revelado pelo movimento de sua revitalizacdo iniciado no comeco
do século passado jd comentado na primeira parte deste trabalho.
Um texto que contém apropriacdes de um autor por outro traz
um conjunto de enunciados que s6 se esclarecem perante outros
que, muitas vezes nao formulados, s6 se revelam no decorrer de
uma investigagio do ethos e do pathos. Nossa atitude investigativa
deve espelhar-se na de quem estuda um argumento em que de-
terminados enunciados sdo omitidos; argumentos que, por algum
motivo, ndo trazem todas as premissas que o constituem. Uma das
incumbéncias de nossa pesquisa € reconstruir a argumentagdo em
sua totalidade, mediante a anélise de logoi ndo explicitados, tal qual
se procede frente a um entimema, o silogismo da retérica, conforme

explicarei adiante.

O apelo as paixoes

Em fevereiro de 2007, o filésofo Renato Janine Ribeiro publi-
cou um artigo na Folha de S. Paulo comentando a trdgica ocorréncia
de um menino que, dias atrds, preso ao cinto de seguranga, fora
arrastado por um automével dirigido por assaltantes. O Caso Jodo
Hélio, como ficou conhecido, havia catalisado a opinido ptblica de
maneira avassaladora, gerando acaloradas intervencdes de diversos

intelectuais, cada qual ofertando um ponto de vista sobre o crime,

21 Ver também Cunha (2005a), que analisa o livro Democracia e educagdo.



36 MARILDA DA SILVA e VERA TERESA VALDEMARIN

em busca de suas causas — sociais, culturais, econdmicas etc., de-
pendendo de quem viesse a abordar o assunto.

A polémica gerada pelo ensaio de Janine foi tamanha que, re-
pentinamente, quase desviou as atencdes até entdo voltadas para
o fato em si. O motivo, segundo o préprio filésofo analisou em
novo artigo, fol a iniciativa de expor publicamente os seus “senti-
mentos” e sua “indignacdo” diante do caso, deixando claro que sua
“reacdo ao crime incluia desejar a morte de seus autores”. Em vez
de oferecer uma interpretacio teérica do ocorrido, como os demais
debatedores vinham fazendo, o fil6sofo afrontou uma regra: sendo
“normal sentir raiva”’, como se admite desde Freud, nos humani-
zamos “‘quando aprendemos a nos conter”’; contencédo é “varrer a
emocao para baixo do tapete” (Ribeiro, 2007, p.4).

Propositadamente, Ribeiro (idem, p.4) exibiu o que, segundo
os canones do discursivo académico, deveria ficar guardado para
sl e para os amigos, como ele mesmo afirma; assim, pagou o prego
por dizer “em alto e bom som o que muitos, no fundo, também
sentiram”’. Reza a norma da sobriedade que o intelectual “pensa
sem paixdes”, ocultando sua “comum humanidade”, o que nio
é, por certo, a opinido de Janine; filosofar, para ele, é uma praética
que se faz no espaco publico, mas o intelectual que simula uma
“sobriedade que ndo tem” s6 contribui para o “esvaziamento” e a
“esterilidade” desse mesmo espaco. “O intelectual ndo pode dizer
s6 o que agrada”’, fundamentado em “principios impecaveis”, dei-
xando a reflexdo e a acdo “esterilizadas por uma cisdo radical entre
sentir e pensar”.

Faco alusio a esse episédio para introduzir um tema relativo ao
campo da retérica. Utilizando os termos que aparecem na resposta
de Janine, pode-se perguntar quanto a validade de argumentar
fazendo uso de sentimentos e emocdes, expressdes de indignagio
e raiva, em contraponto a sobriedade e contencdo que se espera de
um discurso fundado na razdo. A profunda cisio que se estabelece
entre sentir e pensar traduz a distin¢io entre logos e pathos, levando

aideia de que o discurso racional néo se deixa permear por paixdes.
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A palavra grega logos, que ndo possui correspondente nas lin-
guas modernas, abrange o que é “expressdo de razdo e racionali-
dade”, de onde vem o significado de discurso como argumento
conduzido pela razdo (Reale, 2001, p.154); pathos, por sua vez, deu
origem a forma latina passio, de onde veio paixdo, com o significado
de “perturbacdo da alma”, algo “ligado ao corpo ou a parte da alma
mais préxima da animalidade”, uma impulsividade que deve ser,
por isso mesmo, “moderada e dominada” (idem, p.195).

E na Retérica de Aristoteles que encontramos abertura para
modificar o juizo usual quanto a disjuncio entre logos e pathos, en-
tre pensar e sentir. Na situaco retdrica, como ja vimos, o discurso
se faz com o proposito de persuadir uma audiéncia, mas isso néo
implica a dispensa de raciocinios articulados na forma silogistica.
Conforme explica Aristoteles (2005, p.112) nos Primeiros analiti-
cos (I, 1, 24b20), o silogismo é uma forma de raciocinar por meios
demonstrativos, em que se firma uma conclusdo a partir da simples
enunciacdo de premissas. Para serem vélidos, os silogismos devem
atender a determinadas regras, as quais, por sua vez, podem ser
empregadas para verificar a solidez do préprio discurso. Assim,
para atingir seus objetivos, o orador retérico nao pode prescindir da
ordenacio racional de seus argumentos.

O que distingue a situagdo retérica é o emprego de um tipo es-
pecial de raciocinio, o entimema, caracterizado pela possibilidade
de omitir uma ou mais premissas, que ndo precisam ser enunciadas,
porque o auditério as conhece; conta-se, entdo, com as disposi¢oes
dos ouvintes, como diz Aristoteles (1998, p.52) na Retérica:*

Porque se alguma destas premissas for bem conhecida, nem se-
quer é necessario enuncia-la; pois o proprio ouvinte a supre. Como,
por exemplo, para concluir que Dorieu recebeu uma coroa como

prémio da sua vitéria, basta dizer: pois foi vencedor em Olimpia,

22 No primeiro ensaio de Relagoes de forca, Ginzburg (2002, p.59) analisa esse
mesmo trecho, concluindo que “na Grécia do século IV, retérica, histéria e
prova estavam inteiramente interligadas”.
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sem que haja necessidade de se acrescentar a Olimpia a mencao da
coroa, porque isso toda a gente o sabe. (Retdrica, 1, 2, 1357a)

O enunciado “Dorieu sagrou-se vencedor nos jogos olimpicos”
carrega consigo a formulagido “Dorieu recebeu uma coroa como
prémio”. S6 é assim, porque temos ciéncia da situacdo global do
discurso, do ambiente em que é feita a enuncia¢do, o momento his-
térico e cultural do orador e de sua audiéncia, o que inclui sabermos
que todos os ouvintes tém conhecimento das regras de premiagéo
vigentes em Olimpia.

Afora essa particularidade, o discurso retérico é idéntico aos de-
mais, os silogisticos, sendo regido pelas mesmas regras e principios,
em obediéncia a normatizacdo do logos. Na situa¢io retorica, po-
rém, o orador coloca em cena determinadas teses perante um audi-
tério que ira julga-las, fazendo-se entdo imprescindivel considerar
os fatores cognitivos e racionais que compdem essa audiéncia. Mas
1sso ndo basta, pois os componentes psicolégicos dos juizes preci-
sam ser igualmente equacionados para que se obtenha o resultado
almejado, como diz Aristételes (1998, p.105):

Uma vez que a retérica tem por objetivo formar um juizo (...)
é necessario, ndo s6 procurar que o discurso seja demonstrativo
e fidedigno, mas também que o orador mostre uma determinada
atitude e a maneira como ha de dispor favoravelmente o juiz. Muito
conta para a persuasdo(...) a forma como o orador se apresenta e
como da a entender as suas disposi¢des aos ouvintes, de modo a
fazer com que, da parte deles, também haja um determinado estado
de espirito para com o orador. (Retorica, 11, 1, 1377b)

Adiante, ainda na Retorica (11, 1, 1378a), Aristételes (1998,
p.106) acrescenta: “As emogcdes sdo as causas que fazem alterar os
seres humanos e introduzem mudancas nos seus juizos”. Como
diz Michel Meyer (2000, p.36), o que o filésofo quer mostrar é que
““as paixdes constituem um teclado no qual o bom orador toca para
convencer”. Por isso, todo discurso que vise a persuasdo nido pode
dispensar o apelo ao pathos, as disposi¢oes do auditério, o amplo
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complexo de sentimentos e emocdes da audiéncia, constituido em
determinado contexto.?

Diante dessa reflexdo, a pergunta que, anteriormente, fiz quan-
to a validade de lancar méo do pathos para persuadir, fica canhestra,
na verdade; como pesquisadores, 0 que nos cabe é analisar de que
modo os oradores se valem das paixdes, e ndo indagar quanto a le-
gitimidade de fazé-lo. Dado que o emprego das paixdes é frequente
e serve magistralmente para argumentar, nossa tarefa nio consiste
em emitir juizo de valor acerca do procedimento, mas sim estuda-
lo enquanto estratégia discursiva, para compreendermos de que
maneira certos discursos se tornam persuasivos a custa da razio ou,
melhor, conjugando logos e pathos.

Nesse tipo de investigacdo, temos de enfrentar, no entanto, um
problema relativo ao ethos. Geralmente, os autores com os quais
trabalhamos adotam um padréo de escrita que rejeita qualquer
exibicdo de sentimentos, como se pode concluir do episédio que
envolveu Janine. Se as opinides acerca do Caso Jodo Hélio fossem
publicadas por uma pessoa estranha a academia, certamente nio
dariam margem a mesma polémica; e nio fosse o autor um renoma-
do e respeitado intelectual, certamente nio sentiria a obrigagio de
vir a publico apresentar uma reflexdo em resposta as contestagdes
que lhe foram dirigidas por dizer o indizivel.

Embora seja assim, € possivel localizar exce¢des, como a que
analisel em um estudo sobre o Manifesto dos Pioneiros da Educagdo
Nova (Cunha, 2008). Para defender a adequacio do ensino superior
ao conceito moderno de Universidade, o Manifesto apela ao sen-
timento que Aristoteles (1998, p.121), na Retérica (11, 6, 1383a),
denomina vergonha, “um certo desgosto ou perturbacio de espirito
relativamente a vicios, presente, passados ou futuros, susceptiveis

23 Para compor seu discurso, o orador interpreta indicios que lhe sdo revelados,
muitas vezes, pela intuigdo. O mesmo ocorre com o pesquisador, quando tenta
evidenciar as paixdes que o autor de um texto procura acionar. Os sinais, rai-
zes do paradigma indiciario, conforme analisa Ginzburg, integram agora um
método que nio os dispensa, mas nio se resume a eles, como se pode ler em
Relagoes de for¢a (Ginzburg, 2002, p.57-8).
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de comportar uma perda de reputacdo”. No documento de 1932,
nosso atraso no Ensino Superior é creditado a nossa “superficia-
lidade de cultura, facil e apressada, de autodidatas”, na qual estdo
““as causas profundas da estreiteza e da flutuacdo dos espiritos e da
indisciplina mental, quase anarquica, que revelamos em face de
todos os problemas” (Azevedo, 1932, p.63).

Ap6s a veiculacdo do documento pela imprensa, seu redator,
Fernando de Azevedo, tomou a iniciativa de organizar um livro
com a transcri¢do do texto original; acrescentou outros escritos
e um estudo introdutério, no qual se percebe o sentimento que
Aristételes (1998, p.135) qualifica como “o inverso da emulacdo”,
o desprezo (Retérica 11, 11, 1388b). Retomando o tema do Ensino
Superior, Azevedo (1932, p.15) diz que, diante de nossa fragil for-
macao cultural, as “correntes de opinido e de ideias, mal esbocadas,
acabaram por estagnar-se no pantano politico, em que se ouvia,
entre raras vozes proféticas, o coaxar de interesses partidarios e de
ideias descompassadas”’; todas as tentativas para aproximar o ensi-
no superior do espirito cientifico foram feitas, até entdo, segundo
Azevedo (idem, p.16), por “esforcos raramente compensadores de
autodidaxia e de viagens de estudos que acabavam frequentemente
em viagens de recreio...”.

Pode-se objetar que o Manifesto e o escrito de Azevedo ndo sio
textos académicos, propriamente, embora redigidos e assinados por
pessoas pertencentes a essa esfera. De fato, ambos foram elabora-
dos em ambiente de combate, movidos pela inten¢io de afrontar
uma determinada mentalidade e suas decorrentes formas educacio-
nais. O uso do pathos, nesse caso, explica-se pelo desejo de provo-
car no auditério mais do que reflexdes tedricas, pois o contexto do
discurso revela sua intencdo de incitar agdes politicas. Reconheco
que a pesquisa do pathos em textos ndo explicitamente combativos,
mais afeitos a teoriza¢do, torna-se bem mais complexa.

Ainda assim, ndo é uma tarefa irrealizdvel, como se pode exem-
plificar por meio dos resultados do trabalho de Viviane da Costa
(2005). A autora investigou o discurso de um conjunto de autores
catélicos contrarios ao escolanovismo e a filosofia deweyana, cons-
tatando que seus argumentos se resumem a dois enunciados funda-
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mentais: as propostas filos6ficas e educacionais da nova pedagogia
e de John Dewey discordam das orienta¢des do catolicismo; logo,
sdo equivocadas. Costa percebeu que esse argumento recorrente
nos autores investigados constitui um entimema, pois sua susten-
tacdo é dada por um enunciado implicito que atua como garantia
da conclusdo: tudo o que é discordante da filosofia e da pedagogia
catolicas é um equivoco.

A efetividade desse discurso deve ser compreendida em fun¢io
do contexto: oradores identificados com uma determinada fé reli-
giosa falam a um auditério que compartilha das mesmas convic-
¢oes; por isso, é dispensavel explicitar o enunciado que opera como
garantia da alegacio conclusiva. Com isso, se compreende também
que aqueles autores utilizam o sentimento chamado temor, assim
descrito por Aristételes (1998, p.118) na Retérica (I, 5, 1382a): “o
medo consiste numa situacio aflitiva ou numa perturbacio causada
pela representacdo de um mal iminente, ruinoso ou penoso”’; sendo
assim, ‘‘as coisas temiveis sdo as que parecem ter um enorme poder
de destruir ou de provocar danos que levem a grandes tristezas”,
motivo pelo qual “inspiram medo”.

O argumento, entdo, pode ser assim apresentado, em sua forma
completa: as propostas filoséficas e educacionais que discordam da
fé do orador e de seu auditorio sdo um erro; para o catélico, recusé-
las é mais do que uma obrigacdo intelectual, ¢ um imperativo mo-
ral, pois significa afastar o mal, a ruina e a destrui¢do que afrontam
o mundo. Desse discurso decorre ainda uma conclusao, também
ndo formulada, porque desnecesséria: se as ideias discordantes do
catolicismo séo erradas, acatd-las é o mesmo que errar, € cair em
pecado, o que desperta igualmente o medo na audiéncia catolica.

Ha o que temer da retdrica?

Embora sem abranger a totalidade das produg¢des do Grupo de
Pesquisa Retérica e Argumentacdo na Pedagogia, espero ter comu-
nicado neste trabalho uma simula de suas atividades dos ultimos
anos, no intuito de dar ensejo a novas investigacoes. Feita a expo-
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sicdo das perspectivas tedricas e tedrico-praticas que vimos ado-
tando e procurando desenvolver, desejo concluir o presente escrito
esbogando um tema inspirado no provocativo titulo de um ensaio
de autoria de Tarso Mazzotti (2000): quem tem medo da retérica?

Vale lembrar o que foi registrado nestas paginas: a andlise retéri-
ca visa contribuir para estabelecer o didlogo entre as diversas teorias
educacionais, na expectativa de propiciar a formacgio de uma ima-
gem mais aprimorada do objeto investigado, a educagio, em busca
de ultrapassar a disperséo epistemolégica vigente. Também foi dito
que a contribuicdo da retérica se materializa em recursos técnicos,
ferramentas analiticas para o estudo de discursos persuasivos, ins-
trumentos que podem ser aprendidos por todos os interessados
em entender o debate tedrico e dele participar. Perguntei, entio,
se essas propostas sio realizaveis. Quem pode a elas se opor? Pode
alguém temé-las?

Pelo que foi exposto, fica evidente que o primeiro obstaculo
a retorica vem do proprio contexto da dispersdo epistemoldgica,
no qual o isolamento entre as concepgdes tedricas opera contra-
riamente a solucdo de impasses. Nesse cendrio, embora existam
agrupamentos dispostos ao didlogo, héa certamente aqueles que se
cristalizaram em torno de doutrinas, assumindo principios como
verdades imutédveis, Unicas, inegociaveis, inquestionaveis — em
uma palavra, dogmas. Diante disso, nada convém acrescentar ao
que jé foi discutido aqui; a retérica é uma tentativa de responder
precisamente a esse quadro de dificuldades.

Por outra via, pode-se questionar se ndo se esconde na retorica
o intuito de fixar verdades, nio do modo como o fazem as demais
teorias, mas, sorrateiramente, por meio da exacerbacdo da técnica.
Nio teriam os instrumentos da analise retorica a pretensdo de se
arvorar como crivos para isolar discursos desviantes? Ja me referi a
esse problema no corpo deste trabalho, mas cabe acrescentar que,
no espago retorico, os meios de prova ndo assumem o0 Mesmo ca-
rater que no dmbito de uma ciéncia exata; trata-se de provas argu-
mentativas, passiveis de serem contestadas por outras, dando inicio
a interlocugio entre diversos pesquisadores munidos das mesmas
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balizas técnicas. E essa caracteristica, alias, a responsavel pelo cara-
ter dindmico e democratico da metodologia retérica.

Munidos dessa ou de outra desconfianca qualquer, é sempre
facil encontrar quem se erga contra a adogio de recursos técnicos,
sejam eles quais forem. Em ultima instancia, o que se oferece em
contrapartida é o paradigma indicidrio, cujos problemas procurei
indicar neste estudo. E interessante observar que a critica as técni-
cas representa, no extremo, um desprezo pela formalizagio de pro-
cedimentos, pelo estabelecimento de um método — palavra que traz,
em sua etimologia, o significado de caminho. Sem a demarcacio
de caminhos, por mais provisérios que sejam, ficamos entregues a
intui¢do, ao que ndo é transmissivel, ao que ndo se pode utilizar na
formacio do outro.

Pode-se duvidar, ainda, que da retorica resulte a almejada ul-
trapassagem da dispersdo epistemoldgica. Aos que exprimem essa
preocupacio, devemos conceder que dela se origina o maior temor
da retdrica, justamente porque, no afd de difundir os métodos e na
constatacido da eficicia de seus resultados, podemos nos desviar
para as veredas que procuramos evitar: a retérica pode se tornar
mais uma doutrina, impondo uma visio dogmatica e reivindicando
para si a posse da verdade; mais um tecnicismo, com métodos imu-
taveis e desvinculados de sua fonte filoséfica; pode, ainda, fechar-
se para um circulo restrito de iniciados e experts.

De fato, como enfatiza Mazzotti (2006a, p.549), a opcéo pela
retérica s6 ganha sentido no &mago de uma “teoria humanista do co-
nhecimento”. Optar pela retérica ndo é aplicar mecanicamente um
método de analise de argumentos, mas sim assumir uma determinada
concepcao filoséfica, aque “nio descartao homem, o sujeito, a pessoa
na relagdo de producio, seja esta qual for”. Compreender a relacio
indissocidvel entre logos, ethos e pathos e estudar o discurso pedago-
gico nesse prisma significa, antes de tudo, enxergar o homem como
um “animal politico, quando responséavel por seu discurso”, condi-
¢do imprescindivel da democracia e da produgdo do conhecimento.

* % %
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Por fim, antes que algum leitor atento pergunte ou perceba,
respondo eu mesmo: com essas reflexdes, pretendi inspirar o que
Aristoteles (1998, p.120) qualifica como o contrario do medo, a
confianga, sentimento originado na “comunhdo de interesses” (Re-
torica, I1, 5, 1383a).
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2
A CONSTRUGCAO DO
OBJETO DE PESQUISA

Vera Tevesa Valdemarin'

A pesquisa, tal como se desenvolve nos programas de pds-gra-
duacdo e, portanto, nas universidades, é atividade mediada pelo
tempo. A denominagdo dos diferentes niveis para sua realizagio
indica expectativas em relagdo ao tratamento do tema, a sofistica-
¢do do repertério conceitual mobilizado, a abrangéncia dos dados
trazidos para interpretagdo, entre outras. Todas elas recebem uma
demarcacido temporal fixada pelas institui¢cées de fomento ou pe-
las institui¢des formadoras na qual estd pressuposta a ascensio no
conhecimento.

Embora a racionalidade que preside a formacao do pesquisador
estabeleca etapas, certificacdo — inicia¢do cientifica, mestrado, dou-
torado, livre-docéncia — e a conquista progressiva da autonomia,
0 movimento cognitivo do pesquisador nio estd necessariamente
traduzido nessa linearidade. Na transformacio da atividade de pes-
quisa em “oficio do cientista” (conforme denominacio de Pierre
Bourdieu, 2008) estdo entrelagados elementos tedricos e modos de
opera-los com eles, cuja apropriacdo se d4 numa dinidmica ciclica

1 Professora adjunta do Departamento de Ciéncias da Educagdo e do Programa
de P6s-Graduagio em Educagido Escolar da Faculdade de Ciéncias e Letras de
Araraquara/Unesp. vera@fclar.unesp.br
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e cujo avanco implica retornos e revisdes. Trata-se de mediacio
que demanda pluralidade, convergéncias e afastamentos. Tempos,
portanto.

Tomando essas inquieta¢gdes como chave analitica, o presente
texto sintetiza reflexdes jd apresentadas oralmente em encontros
dedicados a discussdo da producdo da pesquisa’ desenvolvidas na
perspectiva de uma pesquisadora cuja carreira esta longe do inicio
e proxima do fim (ainda sem data estabelecida), com dedicacédo ao
ensino, a pesquisa e a formacdo de novos pesquisadores. Trata-
se mais de uma interpretacdo pessoal do trabalho j4 realizado, da
configuracio de regras mediante sua pratica e menos de uma siste-
matizacdo paradigmatica. Essa reflexdo estabelece diferencas sutis
entre metodologia e modos de fazer pesquisa, procedimento que é
corroborado por outros autores.

ApOs caracterizar a pratica cientifica como um saber fazer no
qual os conceitos sdo operacionalizados, Azanha (1992) aponta que
é preciso “também ter a sensibilidade e a habilidade para discernir
as condi¢bes em que sua aplicagdo seria pertinente ou no (idem,
p.143), diferenciando-a do acatamento de regras preestabelecidas
e compartilhadas:

A prética é um saber fazer e ndo um saber que aplicado a ela. Ndo
ha duas coisas: o saber de um lado e depois a pratica a qual o saber
se aplica. Ha apenas o saber fazer que é a pratica. Uma pratica inefi-
caz pode transformar-se numa pratica eficaz pela corregio de erros,
mas somente ‘a pratica do uso da regra mostra o que é um erro na

sua aplicacdo’ (idem, p.180, grifos do autor).

2 A primeira versio foi apresentada no II Seminério de Dissertagoes e Teses,
promovido pelo Programa de Pés-Graduagdo em Educagio da Universidade
Federal de Sdo Carlos/SP, em 2006 e a segunda no VII Encontro Intergrupos
de Pesquisa de Historia da Educagdo, promovido pelo Grupo de Estudos e
Pesquisas sobre Cultura e Institui¢des Educacionais da Faculdade de Ciéncias
e Letras de Araraquara/Unesp, em 2009. A tematica é investigada também no
ambito do projeto de Pesquisa “Biopolitica, escola e resisténcia: infincias para
a formagéo de professores” Procad/Capes.
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Apoiando-se em outros encaminhamentos teoéricos, Pierre
Bourdieu (2001, p.23, grifos do autor) faz afirmacio semelhante:

O habitus cientifico é uma regra feita pelo homem ou, melhor,
um modus operandi cientifico que funciona em estado prético se-
gundo as normas da ciéncia sem ter estas normas na sua origem: é
esta espécie de sentido do jogo cientifico que faz com que se faga o
que ¢é preciso fazer no momento proprio, sem ter havido necessi-
dade de tematizar o que havia que fazer, e menos ainda a regra que

permite gerar a conduta adequada.

Na pratica de pesquisa estdo presentes também as apropriagdes,
pelo pesquisador, de bibliografia de ampla circulagdo mobilizada
para a compreensdo de um determinado tema, que por sua vez, im-
poe significados e direcionamentos. O pesquisador €, antes de tudo,
um leitor e, desenvolvendo a metafora estabelecida por Michel de
Certeau (2005), pode-se dizer que torna os conceitos habitdveis “a
maneira de um apartamento alugado” (p.49) transformando-os em
possibilidade para exercitar a compreensdo de um objeto especifico.

A explicagdo que agora se apresenta €, portanto, muito diferente
de um capitulo dedicado a metodologia tal como se apresenta numa
tese. L4, é preciso explicitar o respaldo que se tem para realizar o
pretendido; aqui, elabora-se uma justificativa do ja feito. Analise
a posteriort, sem garantias de que foi assim. Trata-se de atribuir
sentidos para atividades ja realizadas, configurados no processo
e conformados pelas pretensdes do futuro, pelas perspectivas de
continuidade abertas.

Assim, o que se apresenta aqui € uma interpretacdo da cons-
trucdo de um objeto de pesquisa e ndo a descri¢do desse processo,
e Pierre Bourdieu (2005, p.38, grifos do autor) é novamente citado
pela clareza com que expde e inspira reflexdes:

os diferentes partidos assumidos em matéria de pesquisa, podem
parecer algo ajustados a sua necessidade sociolégica, ou melhor,

justificados nesse registro, portanto, como se fossem muito mais



50 MARILDA DA SILVA e VERA TERESA VALDEMARIN

racionais, ou entdo, mais raciocinados ou mais razoaveis do que
de fato o foram, um pouco como se tivessem saido de um projeto
consciente de si desde o comeco. Ora, eu sei, e ndo farei nada para
escondé-lo, que na realidade fui descobrindo aos poucos os prin-
cipios que guiavam minha pratica, mesmo no terreno da pesquisa.

Sem ser verdadeiramente inconscientes, minhas “escolhas”
manifestavam-se, sobretudo, pelas recusas e pelas antipatias in-
telectuais com frequéncia pouco articuladas, e apenas vieram a se
exprimir de modo explicito muito mais tarde.

Tomando de empréstimo uma comparac¢io elaborada por Paolo
Rossi (2000, p.20), a presente exposicdao descreve o processo de
construcio de um objeto de pesquisa e, embora seu desenvolvimen-
to ndo tenha sido erratico, a preferéncia sempre foi dada ao desvio
e ndo ao atalho.

Principios politicos e acdes pedagdgicas

Nos anos de 1980, a relacdo entre principios politicos e a¢des
pedagdgicas afigurava-se como importante para a discussdo sobre
a formacdo dos educadores, uma vez que no curso de Pedagogia
era possivel detectar um conjunto de disciplinas encarregadas de
propor valores, conceitos e teorias, e outro conjunto voltado para
questdes do exercicio profissional cuja articulagdo nédo era objeto
de preocupac¢io formativa. Essa constatacdo, valida ainda nos dias
atuais, comporta inumeras perspectivas de andlise e, por forca de
disposicoes pessoais, contexto académico e motivagdes politicas, foi
convertida em um estudo sobre duas obras de Jean-Jacques Rous-
seau — Do Contrato Social e Emilio ou da Educacao.

O exame de manuais de Filosofia da Educacio, utilizados como
referéncia bibliografica nos cursos de Pedagogia, evidenciou a mes-
ma dicotomia presente nos cursos, que priorizava o tratado peda-
gogico e deixava em segundo plano ou ignorava o tratado politico.
O estudo dos textos mencionados (que, certamente, ndo gerou uma
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interpretacdo original dada a grandeza das obras e as limitacdes dos
primeiros exercicios de analise) afirmou a importancia das agdes
pedagogicas para a concretizacdo dos principios politicos e do ar-
cabouco conceitual na composicdo das proposicdes — abstratas ou
prescritivas. Na andlise realizada, a teoria pedagogica explicitada
no Emilio foi considerada uma das faces do contrato politico e so-
cial, isto é, a estratégia para reger a formacdo e conciliar a liberdade
necessdria ao pleno desenvolvimento do individuo com a liberdade
social, garantia do desenvolvimento de todos os homens. Conceitu-
ando estado de natureza, sociedade civil, vontade geral, autonomia,
liberdade e soberania, Rousseau entende essas esferas como indis-
socidveis afirmando que “os que quiserem tratar separadamente
da politica e da moral nunca entenderdo nada de nenhuma delas”
(Rousseau, 1968, p.266).

Os estudos iniciais ndo resultam apenas em produgio textual
ou certificacdo (Gongalves, 1986), eles sdo, principalmente, pos-
sibilidades formativas para o pesquisador que, apropriando-se de
leituras, estabelece relagdes que indicam caminhos futuros, como,
por exemplo, o entendimento dos desdobramentos politicos e edu-
cacionais contidos nos atos mais banais: “Desses choros que imagi-
namos tdo pouco dignos de atengido, nasce a primeira relagio do ho-
mem com tudo que o cerca: forja-se o primeiro elo dessa cadeia de
que é formada a ordem social” (Rousseau, op. cit., p.46). A ousadia
na escolha de um autor desse porte, ousadia de principiante, foi dis-
ciplinada pelas dificuldades inerentes a leitura do texto estrangeiro,
de outra época, pelo volume de estudos ja produzidos sobre o autor
que indicam maltiplas possibilidades interpretativas e impdem
delimitagdes, pela sofisticacdo dos conceitos entrelagados. Foi com-
pensada, no entanto, pelo aprendizado da incompletude da analise
realizada. Obras complexas freiam a pretensio de esgotamento
do tema e indicam a necessidade de revisdes e aprofundamentos.
Orientadores auxiliam essa percepgio.

A intengdo de estudar a mesma temadtica na educacéo brasileira
obrigou a elaboracdo de outro quadro interpretativo para com-
preender os inimeros deslocamentos contidos nessa permanéncia.
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A busca por fontes bibliograficas que reunissem proposigdes poli-
ticas e pedagdgicas, compondo um sistema de ideias e projetos para
sua efetivacdo, resultou na eleicdo dos escritos educacionais de Rui
Barbosa como corpus documental.

Tratava-se de analisar o século XIX como periodo de dissemina-
¢do doidedrio liberal no Brasil, que, compondo o sistema capitalista
como economia periférica, subordinava-se a Europa no terreno da
circulagio de mercadorias e de ideias. Serviram de inspirago os es-
tudos literarios produzidos por Antonio Candido de Melo e Souza
(1987 ¢ 1989) e Roberto Schwarz (1981 e 1987), que interpretaram
a cultura brasileira no contexto da colonizagido e apontaram a re-
feréncia externa como componente intrinseco de nossa formagio
histérica; procurava-se compreender, na perspectiva educacional,
problema semelhante aquele indicado por Jodo Cruz Costa no pen-
samento filoséfico brasileiro:

Muita ideia mudou e muita teoria nascida do outro lado do
Atlantico tomou aqui expressdes que nio parecem perfeitamente
condizentes com suas premissas originais. E que ha um estilo pro-
prio aos diferentes meios, estilo esse condicionado pelas vicissitu-
des histéricas dos povos, que determina ou que influi na transfor-
macio dos sistemas que a inteligéncia constroi para explicar a vida.
(Costa, 1950, p.12)

Tratava-se, por umlado, de considerar o deslocamento das ideias
de um contexto a outro e, por outro lado, a adjetivacio da educacio —
educacio escolarizada — como estratégia para o desenvolvimento
econdmico e social. A complexidade desse processo evidencia-se
na medida em que é impossivel pensar a realidade circunscrita geo-
grafica e nacionalmente, dadas as relagdes mundiais existentes; ao
mesmo tempo, a historia local determina a forma especifica que os
sistemas de ideias assumem em cada contexto particular.

Embora os escritos de Rui Barbosa ndo tenham a genialidade de
contetdo e forma daqueles elaborados por Jean-Jacques Rousseau,
revelam um leitor exigente e arguto. As obras selecionadas para
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estudo — Reforma do ensino primdrio e vdrias instituicoes comple-
mentares da instrugdo publica (Barbosa, 1942b) e Reforma do ensino
secunddrio e superior (Barbosa, 1942a) — constituem um diagndstico
da educacio brasileira no periodo imperial, apresentando dados
numéricos oficiais; um compéndio das ideias educacionais descri-
tas de acordo com seus principios norteadores e com os objetivos a
serem alcancados com a instrugio; uma analise comparativa, dada a
abrangéncia dos paises cotejados, e um roteiro de agcdes necessdrias
para criar uma estrutura adequada as finalidades que se pretendia
atingir com a educagio escolar.

A erudicio e a capacidade de analisar em profundidade tanto as
grandes questdes da politica nacional quanto as questdes técnicas
ligadas a sua execugio, colocaram o autor em posi¢io de destaque
no ambiente intelectual do Pais. Falava varios idiomas, foi leitor
voraz da literatura europeia e americana, articulou e estruturou esse
conhecimento com vistas a sua divulgagio na forma de argumentos
que sustentavam seus pontos de vista. Sua arma nos embates foi
a palavra registrada em discursos parlamentares, projetos de lei,
estudos sobre inimeros problemas nacionais, cartas, campanhas,
conferéncias e artigos jornalisticos. Essa palavra raramente foi usa-
da com parciménia. Sua for¢a provém da abundancia, das longas
frases bem pontuadas que exigem plena atencdo do leitor, a fim
de que o sentido ndo se perca nas vdrias perspectivas entrelacadas.
Tais caracteristicas tornaram suas propostas uma referéncia para
as ideias educacionais brasileiras e um importante dispositivo de
divulgacdo de obras e pensamentos estrangeiros.

Os textos de Rui Barbosa explicitavam objetivos — politicos,
sociais e econémicos — de médio e longo prazo, que requeriam a
criagdo de um sistema educacional estruturado em séries, graus e
ramos de ensino. No interior da estrutura, os objetivos pretendidos
eram organizados em contetdos e formas para ensinar e, com o de-
talhamento dos procedimentos didaticos, revelava-se a intengdo de
alterar radicalmente ndo apenas o modo de transmissdo de conhe-
cimentos, mas, principalmente, o caminho para produzi-los; além
de equiparar as realizacdes educacionais brasileiras as europeias,
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divulgava uma nova perspectiva cientifica e intelectual, sintetizada
no método para ensinar e, por isso, o ponto de partida deveria ser a
reforma educacional.

Tais mudancas deveriam ser desencadeadas pelo trabalho do-
cente, conforme as palavras do proprio Rui, emprestadas de Pes-
talozzi: “Reforma dos métodos e reforma do mestre: eis, numa
expressdao completa, a reforma escolar inteira; eis o progresso todo
e, a0 mesmo tempo, toda a dificuldade contra a mais endurecida
de todas as rotinas — a rotina pedagdégica” (Barbosa, 1942b, tomo
2, p.34). Assim, a primeira medida a ser tomada na instrucdo de-
veria ser a utilizagio de um método de aprendizagem adequado ao
desenvolvimento humano que, por sua vez, representava a antitese
do que se praticava nas escolas brasileiras. A fim de atualizar essas
concepgdes em vigor nos paises de além-mar, Rui Barbosa com-
pendiou os autores europeus e americanos divulgando as referén-
cias tedricas que amparariam a reforma do ensino que, por sua vez,
era pensada como a mola propulsora de toda reforma social.

Os métodos pedagdgicos ativos enunciados no texto caracteri-
zam-se por concretizarem-se em uma atividade mensuréavel, pal-
pavel. Confluem para essas concepg¢des pedagogicas a primazia dos
sentidos como fonte de conhecimento, a necessidade de preparar
para o trabalho, de capacitar para a atividade produtiva em resposta
a exigéncias historicas; métodos objetivos para a producio de obje-
tos; atividade como preparagio para o trabalho. Em termos de con-
cepcao metodolédgica, Rui Barbosa expressava uma sintese do pen-
samento pedagdgico do século XIX, que tinha no método de ensino
intuitivo seu ponto central, utilizando-se, de forma até certo ponto
positiva, da situacdo de atraso do Pais, na medida em que buscava
em cada um dos autores as contribuicdes tedricas mais significati-
vas ao modelo de ensino e de sociedade que pretende ver realizados.

O conjunto de escritos de Rui Barbosa possibilitou a investi-
gacdo da articulacio entre ideias, valores, normas e procedimentos
didaticos, pois a enunciagio dos principios politicos era acompa-
nhada dos exemplos de horérios, programas e livros para uso es-
colar. Traduziu, simultaneamente, as Primeiras Licoes de Coisas,
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de Norman Allison Calkins, autor americano que se destacava na
vasta produ¢ido de manuais para aplicacdo do método de ensino in-
tuitivo. Na argumentacdo de Rui Barbosa, a modernizacdo do Pais
dependeria da modernizac¢io educacional que, por sua vez, decorria
do trabalho do professor e justificava a necessidade de investimen-
tos em sua formag3o: reorganizagio do Curso Normal, contratagio
de professores estrangeiros e publicacdo de obras traduzidas para
ensinar como proceder.

Assim, pode-se dizer que foi possivel reafirmar a existéncia
também no Brasil da forte vinculacdo entre a filosofia politica e a
filosofia educacional, mas foi preciso também reorientar a pesqui-
sa para compreender os movimentos de um leitor interessado em
interferir na prescricdo legal para a educacéo brasileira. O deslo-
camento espacial e temporal implicou a necessidade de entender a
influéncia estrangeira nos paises dependentes e a sintese interpreta-
tiva balizada pelo contexto local das ideias postas em circulacio. A
inser¢do do autor em uma rede de relagdes mais complexa obrigou
a ampliacdo da abordagem, mas possibilitou também aprofundar
a andlise ampliando as multiplas situacdes implicadas na trans-
formacdo de principios em praticas pedagogicas, tais como a dis-
criminagio de conteudo e programas, a sequéncia ascendente dos
estudos e o sentido inovador atribuido aos materiais didéticos para
a realizacdo dos objetivos idealizados, todos eles decorrentes da
escolariza¢io da educagdo (Valdemarin, 2000).

Prescricdes para a pratica e principios politicos

Nessa abordagem, os manuais didaticos produzidos para uso
nos cursos de formagdo de professores revestem-se de novos sig-
nificados: expressam prescri¢des metodicamente organizadas para
incentivar praticas tradutoras de valores abstratos. Esses objetos
banalizados pelo uso cotidiano podem revelar a cultura que uma
dada sociedade considera como digna de ser transmitida aos jovens
e, por meio dos exemplos, das imagens, da repeti¢do, produzem
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consensos sociais. Sdo, também, instrumentos de poder que pro-
duzem convencimento por meio de sua estrutura logica e de seu
discurso coerente. Sua adogdo como fonte documental expressiva
da tematica de investigacido encontrava respaldo em anélises sobre
as atividades desenvolvidas no interior da instituigio escolar:

Ocorre que a ciéncia do sabio, assim como a obra do escritor
ou do artista, ou o pensamento do teérico ndo sdo diretamente co-
municéveis ao aluno: é necessaria a intercessao de dispositivos me-
diadores, a longa paciéncia de aprendizagens metédicas (as quais
ndo conseguem se livrar das escoras do didatismo), a elaboracio de
todos os elementos de saberes ‘intermedidrios’, que sdo tanto ima-
gens artificiais quanto aproximagdes provisérias mas necessarias,
ou trompe-1’oeil intelectualmente formadores, ja que destinados a
desaparecerem na etapa seguinte, para a qual eles terdo assegurada
a passagem |[...] Tal é o papel, por exemplo, dos manuais e de to-
dos os materiais didaticos, mas também o dos exercicios escolares,
das licoes, dos deveres, dos controles periédicos, dos sistemas de
recompensas e sancdes propriamente escolares. [...] E necessario
reconhecer, entretanto, que aquilo que pode parecer como sendo
artefatos ou sub produtos derrisérios, em nome de uma concepcao
romantica ou ‘carismatica’ da producio cultural, constitui, ao mes-
mo tempo, a base e o solo de toda a vida intelectual, cientifica ou
artistica fecunda. (Forquin, 1993, p.16-7)

Pierre Bourdieu (1992) destaca ainda o papel do ensino na for-
macio de determinados tipos de raciocinio e de pensamento. Para
este autor, a escola, instituicdo criada especificamente para a trans-
missdo cultural, opera em diferentes niveis para produzir, implicita
ou explicitamente, determinados habitos mentais e a disposi¢ido
para gerar esquemas interpretativos suscetiveis de serem aplicados
em campos diferentes de pensamento e de acdo, que poderiam ser
denominados de habito culto. Entre os elementos determinantes
do processo de inculcagio de modos de pensar e de sistemas de
pensamento podem ser apontados o modo de aquisi¢do de saberes
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produzido pela escola, a natureza dos exercicios, as ligdes e tarefas
que foram impostas aos alunos, as provas a que se submeteram,
os critérios segundo os quais foram julgados, bem como o tipo de
relacdo estabelecida entre os alunos e os professores.

Outros autores, tais como André Chervel (1998), Philippe
Perrenoud (1995), Yves Chevallard (1991), Michel Verret 1975)
e Pierre Caspard (1997) enfatizavam a importancia das analises
problematizando o conteudo escolar, os processos de transmissio,
sequéncia e organiza¢do dos estudos, dos esquemas gerais mobi-
lizados para provocar a aprendizagem e da temporalidade prépria
desses processos. Seguindo essas indica¢des, os manuais diddticos
para uso nos cursos de formacio de professores foram eleitos como
fonte documental privilegiada para compreender as prescri¢cdes
didaticas como modos de desenvolver habitos mentais e esquemas
interpretativos especificos.

No entanto, a fonte imp6s a inversdo da pergunta de pesquisa
para o estudo da mesma tematica. Nio se tratava mais de verifi-
car como os principios eram transformados em prescri¢des para
a pratica, mas de compreender como as prescri¢des para a pratica
traduziam principios a elas subjacentes. A relacio entre método de
conhecimento e método de ensino, eixo organizativo dos manuais,
tornava possivel analisar o processo pelo qual teorizacdes sobre o
conhecimento sdo convertidas em prescri¢des metodoldgicas para
ensinar individuos especificos.

Se, nessas fontes, os procedimentos didaticos adquiriam clareza
e objetivacio, tornava-se imprescindivel estabelecer a fundamen-
tagdo tedrica sobre o conhecimento que era entrevista, indicada e
pressuposta, mas nio explicitada, pelos autores dos manuais.

O estudo aprofundado do empirismo resultou na elaboragio de
uma sintese dessa teoria sobre o conhecimento (baseada em obras
de John Locke, David Hume e Francis Bacon), que afirma a inexis-
téncia de ideias inatas e a origem do conhecimento nas percepcoes
dos sentidos humanos. Propor a origem do conhecimento nos sen-
tidos humanos implica a ampliacdo do poder de interferéncia na
realidade ou, para utilizar a expressio baconiana, na possibilidade
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de instauracio do reino do homem. Dessa postulacdo decorre o
estabelecimento de um método para definir como os sentidos e o
intelecto operam na producio do conhecimento, de modo a garantir
validade e seguranca para as afirmacdes (ver Valdemarin, 2004).

Embora essa concepc¢io tenha sofrido alteragdes ao longo do
tempo, permanece dela, até o século XIX, a caracteristica paradig-
matica da observacéo (isto é, os sentidos como ponto de origem das
ideias), orientando proposi¢des sobre a teoria do conhecimento que
se desdobram em proposi¢des sobre o ensino (uma das interfaces
do conhecimento) e sobre as atividades mais adequadas a sua reali-
zagdo. Esta concepgio vai atingir seu ponto alto nos séculos XVIII
e XIX quando, largamente aceita, transcende o ambito filoséfico e
explicita suas possibilidades formativas, isto é, quando a epistemo-
logia passa a orientar prescrigdes e projetos educativos, incluindo
aqueles desenvolvidos na institui¢do escolar.

A constituicdo do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Cultura
e Institui¢bes Educacionais, vinculado ao Programa de Pés-Gra-
duacdo em Educacdo Escolar da Faculdade de Ciéncias e Letras
de Araraquara/Unesp, no ano de 2000, possibilitou desenvolver
coletivamente os esfor¢os de trabalho valendo-se da interface com a
area de histéria da educacgdo. Os primeiros manuais didaticos anali-
sados foram: Primeiras licées de coisas, de Norman Allison Calkins
(1950), em traducdo de Rui Barbosa para a lingua portuguesa, Mé-
thode intuitive. Exercices et travaux pour les enfants selon la méthode
et les procedés de Pestalozzi et de Froebel, de autoria do casal Delon
(1892 ¢ 1913), Plan d’études et lecons de choses pour lés enfants de
six a neuf ans, de Jules Paroz (1875), encontrados em bibliotecas
escolares brasileiras e indicados para leitura de professores em di-
ferentes veiculos de circulagio (periddicos, catalogos de exposicdes,
recomendagdes oficiais etc.). Esses manuais foram produzidos com
o objetivo de orientar a pratica pedagdgica de professores de escolas
elementares para a efetivacio das inovagdes pretendidas e exem-
plificam a estrutura das licdes a serem ministradas, descrevem os
passos metddicos do processo de ensino e sugerem a ordenacdo ou
sequéncia das atividades diarias.
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Nessas fontes, a referéncia a teoria do conhecimento encontra-
se, em geral, na introducéo, na qual se firma uma concepc¢éo do
processo de aprendizagem baseado nas percepcdes dos sentidos
que, exercitadas e dirigidas pelas atividades escolares, produzirdo
o conhecimento desejado. Em torno da fundamentacgio teorica,
constitui-se uma homogeneidade discursiva que, no caso especi-
fico, vincula o método de ensino intuitivo @ modernizacdo, tanto
da sociedade quanto da educagio, criando uma identidade entre os
objetivos educacionais gerais e os objetivos sociais. O método de
ensino é entendido como o recurso pedagdgico capaz de atender as
demandas da sociedade formando individuos portadores das ha-
bilidades bésicas, como ler e escrever, mas também valorizando o
progresso cientifico e industrial de modo a dar-lhe prosseguimento
por meio da formagio escolar.

O método de ensino é descrito com regras simples, que podem
ser entendidas, memorizadas e repetidas por todos os leitores de
modo a participarem, mesmo que discursivamente, das inovacoes
pretendidas. A complexa fundamentagéo sobre a teoria do conhe-
cimento é sintetizada em regras que, repetidas como um refrdo em
todos os manuais analisados, acabam por caracterizar o método
e revelam o estabelecimento de padrdes profissionais, a norma-
tizacdo racional do trabalho docente, a transformacio das teorias
abstratas em rotinas “praticdveis”.

Por um lado, foi possivel caracterizar o método de ensino como
elemento pedagégico que articulava os principios e as prescri¢des
para a pratica e sua importancia como dispositivo formador de
tipos especificos de raciocinio para professores e alunos. Por outro
lado, tornou-se evidente que a homogeneidade discursiva em torno
do método de ensino intuitivo abrigava interpretacdes diferentes
sobre os procedimentos praticos, desvendando outros aspectos do
processo de producdo e circulagio de ideias. Enquanto alguns au-
tores o consideravam um método geral que podia ser utilizado para
todos os contetdos de instrucio, outros o consideravam adequado
somente aqueles contetidos cujos objetos de ensino possibilitam
percepcoes dos sentidos. Foi possivel também detectar diferencas
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significativas no que se refere a funcédo das ciéncias no mundo mo-
derno: os passos metodologicos propostos no manual de Calkins
(1950), por exemplo, priorizam a aquisi¢io do raciocinio cientifico
na transformacio das percepg¢des concretas em ideias abstratas; no
manual de Paroz (1875), a prioridade é dada ao ensino dos resulta-
dos da ciéncia que se inicia pelas defini¢des, que sdo memorizadas
e generalizadas para abranger outros objetos também gravados na
memoria.

Pode-se dizer que as duas acepg¢des estdo vinculadas ao projeto
modernizador da sociedade, em curso no século XIX, mas aliados,
cada um deles, a visdes especificas do que seria o progresso: um
valorizando a capacidade humana de construi-lo e outro, informan-
do os jovens sobre um suposto progresso ja conquistado. Assim
sendo, na relagdo entre cultura e escola, a teoria do conhecimento
desempenha papel importante na conformagio do conteudo a ser
ensinado, mas as varia¢des interpretativas apontam a complexidade
dos fatores entrelacados na atividade educativa.

Essa problematizacdo confluia e amparava-se nos estudos, en-
tdo recentes, sobre os aspectos internos da instituicdo escolar que,
frente a multiplicidade de abordagens, eram designados pela ex-
pressdo cultura escolar.?

A investigacdo da mesma tematica teve prosseguimento consi-
derando o método de ensino como elemento pedagégico a partir do
qual podiam ser deslindadas as formas institucionalizadas das con-
cepcdes pedagdgicas, as propostas para a formacdo de professores
em novos padrdes e as recombinagdes conceituais produzidas pelos
participantes do processo de circulagdo e apropria¢do de ideias. O
método de ensino era, simultaneamente, prescricdo para a pratica
e traducio de teorias sobre o conhecimento e a aprendizagem e
sedimentou-se em uma tipologia documental especifica: o manual
didético para uso nos cursos de formacédo de professores.

3 A fertilidade dessa abordagem foi objeto de reflexdes conceituais e metodo-
légicas podendo ser indicadas as seguintes referéncias: Valdemarin & Souza,
2000; Souza & Valdemarin, 2005; Faria Filho et al., 2004 e Bencosta, 2007.
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A continuidade foi também temporal, estendendo-se para o
século XX, com o objetivo de analisar interpretagdes sobre a Edu-
cacdo Progressiva ou a Pedagogia da Escola Nova. O quadro de
referéncias tedricas foi elaborado com a analise das obras de John
Dewey e dos relatérios produzidos pelas professoras que atuavam
na Escola Laboratério da Universidade de Chicago, em seus anos
inaugurais (1896 —1904). Diferentemente do empirismo, cujos des-
dobramentos educacionais decorriam da teoria do conhecimento, a
experiéncia reflexiva, conceito-chave nas proposi¢cdes deweyanas,
foi estabelecida com base nas praticas escolares e, posteriormen-
te, foi generalizada e configurada como teoria educacional. Nesse
registro, os fundamentos e as justificativas foram privilegiados em
detrimento dos modos de fazer, abrindo amplas possibilidades para
sua aplica¢do em diferentes situagdes e conjunturas educacionais,
conforme atesta a produgio bibliografica brasileira.

O estudo de diferentes manuais didaticos produzidos no Brasil
para divulgagdo da Pedagogia da Escola Nova* evidenciou uma
articulacdo complexa de elementos configurada nesse material di-
datico. O primeiro deles diz respeito a apropriacdo das teorias por
um tipo especifico de usuario: os autores de manuais didaticos que
atribuem significado as concepgdes mediante seu uso. Trata-se,
portanto, de analisar o significado construido na correlacdo dos
dois &mbitos, problema complexo jd apontado por Michel de Cer-
teau (1994, p.111): “As maneiras de pensar investidas em maneiras
de fazer constituem um caso estranho — e macico — das relacdes que
tais praticas mantém com teorias”.

Os autores de manual sdo ou foram professores e se valem dessa
qualificacdo profissional para angariarem leitores, prestigio junto
as editoras e qualificagio para as interpretacdes que elaboram das
teorias, expondo-as como ja tendo passado pelo crivo da pratica

4 Nessa etapa da pesquisa, foram analisados os seguintes manuais: Processologia
na escola primdria (Campos, 2005 e Valdemarin & Campos, 2007); Prdticas
Escolares (Valdemarin, 2008); Manual de Pedagogia Moderna - teoria e prdtica
(Valdemarin, 2008) e Diddtica nas escolas primdrias (Valdemarin, no prelo).
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(ver Choppin, 2000 e 2004; Bittencourt, 2004 e Silva, 2001). Ao
estabelecer modos de emprego das teorias, combinam modos de
pensar e modos de usar e, além das sinteses teoricas, consideram
a legislacdo e as relagdes com a formagao institucionalizada e, ao
final, configuram um novo repertério de conhecimentos a ser posto
em circulacio impressa.

E preciso destacar, ainda, a influéncia do campo editorial nesse
tipo de material didatico que alimenta tiragens, atualiza as infor-
macdes e a legislacdo, acompanha as alteragdes curriculares dos
cursos, mobiliza outros veiculos para a divulgacdo da producio das
obras apresentadas como resposta as necessidades dos profissionais
da educagio. A organizacdo do texto varia, ainda, de acordo com
a disciplina a que se destina no curso de formacéo de professores
apresentando, por isso, logicas, estilos ou esquemas diferenciados.

A construcao continua do objeto de pesquisa

Do delineamento da construcdo de um objeto de pesquisa, aqui
apresentado, emerge a constatacio de sua permanente elabora-
¢do. A defini¢do de um foco de abordagem e o estabelecimento de
fontes documentais pertinentes vdo sendo modificados durante a
elaboracdo, entrecruzados com novas possibilidades interpretativas
nascidas das interfaces temdticas. Tomando a indicagio de Gaston
Bachelard (1997), pode-se dizer que os problemas mais interessan-
tes surgem nas “zonas de fronteira”, prédigas no campo pedag6-
gico, dada a variedade de atores envolvidos e a multiplicidade de
elementos teodricos e praticos postos em jogo.

O entendimento que os procedimentos didaticos ndo se redu-
zem aos aspectos técnicos e se articulam aos principios de diferen-
tes modos, legiveis nas acdes desencadeadas, implica considerar a
cultura pedagogica a partir das ligacdes entre as ideias, as teorias
e as praticas desenvolvidas por diferentes instituicdes e agentes,
acatando a afirmacdo de Raymond Williams (1979) que as ideias
estdo amarradas em continuidades praticas que dio substancia ao
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processo de formacio, que é marcado por pressoes e conflitos. Aca-
ta-se, também, a adverténcia do mesmo autor de que néo se deve
considerar o passado como forma fixa sem influéncias no presente:
desvendar, ainda que parcialmente esse processo, colabora para o
entendimento de questdes centrais postas a formacdo de professo-
res na contemporaneidade.
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A EscoLA DE GRENOBLE
E A CULTURANALISE DE GRUPOS

Denis Domeneghetti Badia'

José Carlos de Paula Carvalho?

O sonho programou a prdxis social, fato que
1gnoram os ngeénuos para quem a economia é so
economia e o sonho s6 sonho; ignoram as transmu-
tagdes na neguentropia, as conversoes do imagind-
ri0 ao “real”, do “real” ao imagindrio, do fantas-
ma a praxis (o avido) e da prdxis ao fantasma (o
cinema). A sociedade é muito mais manipulada por
seus mitos do que os pode manipular. O imagindrio
estd no dmago ativo e organizacional da realidade
social e politica. E quando, pelos seus tracos in-
formacionats, o imagindrio se torna generativo,
serd entdo capaz de programar o “real” e, em
se neguentropizando de modo prdxico, torna-se
o “real”.

(C. Castoriadis — E. Morin)

1 Denis Domeneghetti Badia, Professor do Programa de Pés-Graduagdo em
Educagéo Escolar e do Departamento de Ciéncias da Educagio da Faculdade
de Ciéncias e Letras da Universidade Estadual Paulista (Campus de Arara-
quara) e Diretor do Centro Interdisciplinar de Pesquisas sobre o Imaginério
(CIPI-FCL -~ UNESP - CAr).

2 José Carlos de Paula Carvalho, Professor Titular da Faculdade de Educagio da
Universidade de Sio Paulo.
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A culturanélise de grupos foi elaborada por J. C. de Paula Car-
valho como metodologia de uma antropologia das organizagdes
educativas.

Tendo como pano de fundo a filosofia da cultura do Circulo de
Eranos (Ortiz-Osés, 1994) e a nogdo de fungio simbolica elaborada
por Cassirer, perspectivada em uma filosofia das formas simbo-
licas, Paula Carvalho afirma que toda abordagem do real s6 pode
ser feita pela mediac¢do simbdlica, ou seja, pelos sistemas e praticas
simboélicas e, assim, esse universo das formas simboélicas organiza o
real social como cultura. Por conseguinte, todo grupo sociocultural
organiza o comportamento e educa por meio, especificamente, do
sistema simbélico e da prética simboélica que ele veicula. Esse é o
conceito ampliado de educa¢do no qual, entretanto, a educacio
em sentido estrito € a pratica simbélica basal de sutura das demais
préticas simbolicas.

Dai emerge, na Escola de Grenoble (Badia, 1999), a nocdo de
imagindrio como cultura. O imagindrio é a imagem plural e mul-
tifacetada que uma sociedade faz de si mesma ou, em termos mais
especificos, os conjuntos psicoculturais que funcionam como polis-
semias simbolicas.

Como lembrava a Escola Cultura e Personalidade, apoiando-
se em Freud, na cultura temos uma fun¢do manifesta, a cultura
manifesta do grupo sociocultural, e a fung¢io latente, que nos da a
cultura encoberta do grupo sociocultural. Assim a nogdo de cultura
como imaginario identifica trés funcionamentos ou aspectos da
cultura: a cultura patente, a cultura emergente e a cultura latente.
A cultura patente esta nos limites daquilo que os tedricos da orga-
niza¢do chamam de cultura organizacional, ao passo que a cultura
latente refere-se aos dinamismos inconscientes de estruturacio e
funcionamento da cultura manifesta. A cultura emergente, por
meio dos ritos, mitos, ideologias e valores, permite captar tanto o
aspecto patente — praxeologico da cultura de um grupo quanto os
componentes afetivos-residuais da a¢io sociocultural nos grupos.

Desenvolvendo esse aspecto, que a culturanalise de grupos en-
campa, a Escola Cultura, Organizagio e Inconsciente ou Antro-
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popsicandlise Institucional (Anzieu, 1984; Kaes, 1980) diz que,
em todo grupo sociocultural, hd duas dimensées do trabalho e da
acdo: o polo técnico (as tarefas que levam o grupo a se organizar) e
o polo fantasmatico (a vida afetiva dos grupos, como diz M. Pagés).
Portanto, estudar ou mapear, tanto mapas de realidade quanto
mapas de consciéncia do grupo, é levantar a cultura patente no polo
técnico do trabalho e a acdo do grupo, bem como a cultura latente
no polo fantasmatico do trabalho e acdo do grupo. A cultura emer-
gente é um viés estratégico, pois capta ambos os polos, dando pistas
de ambas as culturas.

Desde sua Tese de Titulagio, seguindo-se os Projetos Integra-
dos de Pesquisa e os inameros trabalhos de colaboradores em cul-
turandlise de grupos, Paula Carvalho levantou o seguinte mapa das

heuristicas em culturandlise de grupos.

1. Mapeamento da cultura patente:

1.1. heuristicas socioantropogréficas (o esquema de P. Erny:
fatores, agentes de socializacdo, instituicoes, atos peda-
gogicos, dinamismos e processos — trata-se do “perfil
etnografico”);

1.2. heuristicas praxeologicas (a logica da a¢do racional em
Godelier e a chart de Malinowski);

1.3. heuristicas diastemadticas (o estudo do espaco e suas
configuracdes): a configuracio da “‘paisagem mental”
(modos de pensar, sentir e agir configurados como ima-
gens e ideias) como outillage mental do grupo (suportes
linguisticos, aparelho perceptual, aparelho conceitual,

aparelho imagético-simbolico).

2. Mapeamento da cultura emergente:

2.1. heuristicas héxicas (os residuos e as deriva¢des de Pareto;
ideo-l6gicas de M. Augé; mito-logicas de Lévi-Strauss e
axio-légicas de Parsons-Kluckhon e Gurvitch; rito-logi-
cas de Th. Maertens; personalidades modais de Devereux

e a cotidianidade oximorénica de P. Carvalho-Badia);
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2.1. heuristicas mitopeicas (as imagens-desejo de Bloch e as
consciéncias dissimultaneas de Tacussel; as sensibilida-
des de Febvre; as metaforas obsessivas de Mauron; as
imagens simbdlicas e os complexos culturais da poética
do devaneio de Bachelard e a imagindria hiparico-onirica
de Frétigny e Virel);

2.1. aconfiguracio das estérias de vida pessoal e do grupo de
base e o didrio de réveries.

3. Mapeamento da cultura latente:

3.1. heuristicas tesmidsicas (rito-l6gica da corporeidade e
socioandlise do protomental);

3.1. heuristicas catéticas (a socianalise do protomental e a
fantasmandlise de grupos de Bion, L1. Mause, Anzieu e
Kaes);

3.1. heuristicas mitopoiéticas (a mitocritica de discursos e a
mitanalise institucional de G. Durand e P. Carvalho);

3.1. heuristicas arquetipais (a arquetipologia das figuracdes
mitico-imaginais, 0 AT.9 e 0 mitodrama);

3.1. a configuracdo régia do banco de sonhos individuais e
grupais e o diario de sonhos.

4. Complementacdes heuristicas: os devaneios, as conversas
paralelas e, em contraponto, o ensimesmamento, as praticas
intersticiais e as praticas da deje¢do, o chiste, o sonho acorda-
do, o ludismo transicional do espaco potencial, do liminoide,
do ek-noide, do anoide a tipologia das consciéncias dissimul -
taneas, a fenomenologia dos complexos e a imaginagio ativa,
as encenacoes, cenarizacoes e teatralizacdes, o onirismo grupal

e o imaginal.

Observando que a escolha das heuristicas cabe ao pesquisador,
segundo sua formacdo prioritaria e a situacdo de campo, Paula Car-
valho insiste em que, para um mapeamento da cultura patente, seja
utilizada a chart de Malinowski e o perfil etnografico de Erny; para
o mapeamento da cultura emergente, destaca como estratégicas
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o estudo dos valores, o estudo dos ritos e o estudo das ideologias;
enfim, para um mapeamento da cultura latente, o AT.9 de Yves
Durand e o levantamento dos microuniversos miticos do grupo,
que podem se desdobrar como mitodrama, acrescidos do banco de
sonhos, desenvolvido por J. Duvignaud.

Apresentamos, dada a sua importancia para a pesquisa de cam-
po, mais especificamente no ambito da cultura patente, a chart de
Malinowski e o perfil etnogréfico de P. Erny ampliado por Paula
Carvalho.

O objetivo é o estudo da escola como instituigdo e como grupo
sociocultural na organizagio de seu projeto pedagdgico-adminis-
trativo e de suas atividades internas e nos contatos com a comuni-
dade, colhendo-se as falas do diretor, da equipe técnica, dos profes-
sores e dos alunos, nos aspectos e questdes que lhes sio especificos,
discriminados segundo o roteiro abaixo.

1. Um estudo esquematico das diretrizes da cultura organiza-
cional (a chart de Malinowski) ou a educagio praxeologica
(Godelier)

1.1. Localizagdo e historico da Escola

1.2. O esquema da chart (mapeamento): confrontar a Legis-
lagdo em vigor, a estrutura administrativa e a dire¢do de
unidade escolar, o organograma da escola, o plano da es-
cola e as falas do diretor, da equipe técnica e dos professo-
res para se detectar a labilidade entre o “ideal” e 0 ““real”,

a dimensio da escola-institui¢io e da escola-grupo.

Carta, mapeamentos ou estatutos de uma instituicdo (“char-
ter”) é o sistema de valores em nome do qual os homens se orga-
nizam, filiam-se a organizacdes jd estabelecidas. Pessoal de uma
instituicdo é o grupo que se organiza segundo certos principios
de autoridade, de divisio de fungdes, de distribuicio de direitos e
deveres. Regras ou Normas de uma institui¢do sdo as aquisi¢des
de ordem técnica: know-how, hébitos, normas juridicas, injuncoes

morais e costumes, que sdo aceitos pelos filiados ou impostos con-
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tra sua vontade. Pessoal e Regras emergem da carta e dela depen-
dem. Toda organizagio se funda nos entornos materiais (cultura
material) a que estd intimamente ligada, sendo-lhe os suportes
materiais das atividades. Atividades dependem das capacidades e
aptiddes, do poder, da honestidade e da boa vontade dos filiados; ao
passo que a regulamentacido exprime condi¢des ideais de execugio;
as atividades passam como conduta efetiva, enquanto a regulamen-
tagdo é verbal. Fungio é o resultado bruto das atividades organiza-
das, opondo-se a carta, quer dizer, a finalidade (aos fins) buscada.
(Malinowski, 1968, p.48).

ESTATUTO
PESSOAL NORMAS

MATERIAL

|

ATIVIDADES
FUNCAO

2. O perfil etnografico de Erny (1982) ampliado por Paula Car-
valho (1982): os elementos constantes constituintes da descri-
¢éo etnografica sdo, por um lado, fatores e agentes e, por outro
lado, mecanismos e processos.

2.1. Fatores (sdo os “meios” ou o “entorno”, ou o “ecossiste-
ma’/ sistema aberto de uma biocenose): meio nacional
e meio étnico, meio linguistico e meio ideologico, meio
de vida e meio de trabalho, meio de pertinéncia e meio
de referéncia, incidéncias dos estratos sociais e das clas-
ses socials, fungdes respectivas da casa e da rua, tipo de
habitat, urbano ou rural, reunido ou disperso. Em suma:
atotalidade das condi¢des exteriores onde vive e se desen-
volve o individuo, influenciando-o como seu ambiente ao
mesmo tempo fisico, social e cultural. Mas hé as “insti-
tuigdes”, que sdo “‘meios especializados e organizados”,
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destinando-se prioritariamente ou de modo derivado a
“socializacdo” do individuo: a familia, restrita ou amplia-
da, com suas extensoes e possiveis substitutos; a fratria,
alinhagem, o cl3; a escola, os institutos especializados de
assisténcia social, a Universidade e seus programas de
extensdo a comunidade escolar e paraescolar, os locais de
educacdo pré-, pos-, peri- ou paraescolares; as classes de
1dade e suas categorias, como bandos, “tribos”, gangues,
clubes, movimentos de fraternidade, dormitérios e casa
comuns de agrupamentos de jovens; locais de trabalho
e aprendizagem profissional; associagdes de qualquer
natureza, cooperativas, sindicatos; exército e Igreja; “so-
ciedades de iniciacdo” (tribos, gangues, pseudoespécies),
hospital, prisdo, eventualmente; a influéncia, quais e
como da midia. Destaque especial deve ser dado as “or-
ganizacbes’: administracdes, burocracias, legislagoes,
programas, calendarios, planos de atividades, sistemas
de seguranca e policiamento, de mutiréo, tipos de arqui-
tetura, ocupacio do espaco... Mas “meios, institui¢oes e
organizagdes” encarnam-se concretamente em agentes de
socializagdo e atos pedagégicos em que se decompde todo
e qualquer processo de socializacdo / integracao.
Agentes de socializacdo: pais, avos, irméos e irmas, co-
laterais de parentesco (tios etc.); domésticos, babas e
governantas; pares, companheiros, colegas, primogé-
nitos; preceptores, instrutores, professores, vigilantes,
monitores, animadores, lideres de grupo e liderangas;
educadores, recicladores, orientadores, psicélogos; “ini-
ciadores”, mestres espirituais, gurus; padres, religiosos;
personificagdes da lei, policiais, magistrados, guardas;
agentes miticos, entidades, padrastos e madrastas, génios,
almas e espiritos, anjos e demonios, ancestrais, persona-
gens lendarios; animais domésticos.

Atos pedagbgicos: designar, enunciar, informar, contar,
repetir, explicar, instruir, interpretar, ensinar; mostrar;
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24.

2.5.

propor modelos, dar exemplo; sugerir, aconselhar, per-
suadir, convencer, inculcar, doutrinar, domesticar; guiar,
dirigir; habituar, acostumar; despertar, interessar; re-
velar, iniciar; escutar, deixar expressar, impor siléncio;
questionar, interrogar; julgar, apreciar, desprezar, louvar,
criticar, valorizar, desvalorizar, propor um exemplo;
deixar fazer, permitir; sancionar, punir, recompensar,
frustrar, gratificar; aprovar, proibir, desaprovar, repri-
mir, interditar, advertir, ameagar; incitar, solicitar, enco-
rajar, desencorajar, provocar, estimular, excitar; levar a,
obrigar, impor; gracejar, “‘gozar”’, zombar, culpabilizar;
transgredir.

Mecanismos: aimitacdo; o condicionamento, o habito, a
aprendizagem; a censura, a repressdo; o deslocamento,
acompensa¢io, a sublimacio, a simbolizacdo, a ritualiza-
¢Ao; aintrojecio, a interiorizacdo, a formagio de imagens, a
identifica¢io; a projecio, a producio de fantasias e de fan-
tasmas, a exteriorizacdo, a expressio; a ansiedade, o blo-
quelo, a inibi¢io, a fixagdo, a regressao, a puerilizagdo, a
infantilizacdo; a transferéncia; a motivagio, a aspiracio,
a atracdo, as ligagdes afins, as afinidades, o chamado, a
escolha; a intelectualizacio, a racionalizagdo, a conscien-
tizagdo; a classificacdo, a competicdo, a categorizacgio, a
comparacdo, a avaliacdo, o juizo, a critica, a contradi-
¢do; a comunica¢ido dos inconscientes, a afetividade, a
partilha das imagens, fantasias, o jogo, o sentimento de
comunhio e de comunidade, o sentimento de destino
comum, os ideais; a formacdo de complexos, de atitu-
des, de opinides, de esteredtipos de comportamentos,
os preconceitos.

Processos: maturagio, integragdo psicofisiologica e so-
cial, impregnagcio linguistica e cultural, modelagem in-
consciente do espirito e da afetividade, formagio de um

sentimento de identidade.
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2.6. Outros:

— levantamento das principais dificuldades e proble-
mas da / na escola e as tentativas de equacionamento
e / ou solucdes;

— aexisténcia, formas e modos de acdo dos etnocentris-
mos pedagbgico-gestionarios;

— aexisténcia, formas e modos de acdo dos preconceitos
e de suas “estratégias’ eventuais;

— apresenca da “problematica da Sombra” (individual,
grupal, social, coletiva, bioldgica);

— o estatuto do corpo e seu “tratamento” em suas ex-
tensdes (roupas, tatuagens etc.);

— as inovagdes introduzidas no ambito da escola, fun-
¢oes, finalidades e eficiéncia;

— acogestao;

— a presenca de fatos e acdes considerados como “vio-
léncia”, o porqué e o como do encaminhamento;

— os rituais de confraternizacdo, os ritos de expressio e
0s jogos, os ritos “instrumentais” (burocratizacao da
vida escolar), os ritos de “tribalizacdo”;

— os modos formais e informais de presenga da comuni-
dade na escola e o confronto possivel entre burocrati-
zacao e participagao;

— os ideais, os desejos, os projetos e planos, as expecta-
tivas.

As pesquisas culturanalitico-grupais em etnografia
de escolas

Nosso objetivo nio é, aqui, mapear os trabalhos ja realizados
em culturanélise de grupos sem ou com escolas, pois ja o fizemos
em outro texto (Badia, 1999). Tampouco apresentar na integra o
texto do trabalho com etno escolas (Paula Carvalho, 1992; 1994a;
1996; 1997; 1998; 1999) constante do primeiro Projeto Integrado
Feusp-CNPq.
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Nosso prop6sito é apresentar, de maneira sucinta, os blocos
semanticos das conclusdes finais da pesquisa que realizamos em
trés escolas: o Colégio lavne — Beith Chinuch (S3o Paulo-5SP), a
EEPSG. Joao Pedro Ferraz (Ibird e Termas de Ibira-SP) e o Liceu
Pasteur (parte francesa, Sdo Paulo-5P).

Em termos quantitativos de expressividade do universo de pes-
quisa, no Colégio Iavne - Beith Chinuch, foram pesquisados 143
alunos (a totalidade da escola) e dessa amostragem retidos 89% dos
Colegiais e 45% das demais séries; da EEPSG. Jodo Pedro Ferraz,
foram pesquisados 173 alunos, representando 85% do alunado,
sendo retidos 71% dos Colegiais e 30% das demais séries; do Liceu
Pasteur (parte francesa), pesquisados 98 alunos, representando
80% do alunado, retidos 74% dos Colegiais e 40% das demais sé-
ries. Como heuristicas para todos os aspectos da cultura (patente,
emergente e latente) foram utilizados prioritariamente: o perfil
etnogréfico, com as entrevistas semiestruturadas, os questiondrios
tematicos e a observagio participante; as composi¢des tematicas; as
ritologicas; as técnicas de “imaginagio ativa”, a detecgdo tematico-
obsessiva juntamente com o “‘caderno de devaneios” e o “caderno
de sonhos”; e fundamentalmente o AT.O.

Reproduzimos, aqui, as conclusdes finais sobre as paisagens
mentais das escolas e os tipos de cultura escolar / imaginérios, que
encerram a pesquisa na dimensio das culturas patente e emergen-
te. No Colégio lavne, “predomina” uma “educagdo configura-
tiva” (segundo G. Bateson e M. Mead [1971], nessa cultura h4
um “padrio de simetria” no aprendizado entre-pares) e mesmo
“pés-figurativa” (aqui, o aprendizado esta figurado de antemio
pelos adultos que o transmitem aos jovens: “padrdo de complemen-
taridade”), no caso de a tradi¢do ser muito marcada, e para tanto
basta que nos remetamos, no “perfil etnografico” ou “culturas
patente-emergente”’, 2 gama integrada de agentes de socializacdo,
envolvendo ancestralidade, pela familia, os peer groups, a escola
como comunidade aos religiosos; se teremos tragos de “cultura
pré-figurativos” (“padrdes de reciprocidade”, os adultos aprendem
com os jovens, e mais, sO esses conseguem vislumbrar laivos de
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um futurivel), poderemos somente presumir sua existéncia pelos
indicadores socioeconémicos e, de certo modo, pelos movimen-
tos de juventude; entretanto, ndo temos elementos mais seguros,
além do que se nos afigura, em uma educacéo de teor tradicional,
certa incompatibilizagio... Nao obstante, o “cosmopolitismo” dos
judeus e o sionismo na politica da “Aliah” poderiam sugerir o con-
trario... Mas, atendo-nos no ja referido “perfil etnografico”, aos
“atos pedagdgicos centrais”, talvez seja mais prudente em termos
de material que a resposta seja dada pela configuratividade, no qual
pais e filhos aprendem em comum e trocam experiéncias dado o rit-
mo de mudanga heterocultural, onde persistem, entretanto, a nosso
ver, marcas pés-figurativas de rompante a disputa da prioridade.
As comunidades (movimentos comunitdrios, clubes etc.) sdo ex-
tensdes da “comunidade de destino” e da “comunidade emocional”
(expressdes da socioantropologia do cotidiano de M. Maffesoli)
que, apesar de algumas desavencas internas (apontadas por alguns
protocolos do AT.9) soldam-se no sentido de preservagio e desen-
volvimento da cultura do judaismo contra a assimilagio. E é im-
portante marcar as molduras “espaciais” (a “geoteologia”’, segundo
Neher, de “Eretz Israel”) e “temporais” (a escansdo das atividades
por um tempo sagrado judaico, marcado pela renovagio sabdtica e
pelas festividades além de atividades aparentemente profanas e de
cultura; por exemplo, presenciamos a comemoracio dos Quatro-
centos Anos da Inquisi¢do Espanhola, a elaboragio do painel com a
historia de vida das familias e com a historia de vida da comunidade
Tavne-Beith Chinuch) que se nimbam de significa¢io etnorreligio-
sa. Nesse sentido, o “vinculo organico” é de extrema importancia.
Por tais razdes, falaremos da existéncia de uma “cultura expressiva”
fundamentalmente (e dadas as condigdes socioeconémicas, apesar
de encontrarmos nos protocolos, como aspira¢des, planos e sonhos
acordados, a profissionalizacdo, ndo se trata de uma “compulsio
praxeologica”, pois ndo estamos, como lembra Bourdieu, aqui no
caso, na dindmica Gnica de uma sociedade competitiva, nem a aqui-
sicdo de titulos escolares capacitard mais ou menos para a estrutura
ocupacional, desde que, ainda lembra Bourdieu, os lugares ja es-
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tdo, de certo modo, garantidos, porque “de raiz”) e, assim, de uma
“educagio expressiva de teor tradicional”, portanto envolvendo
“ritos de consenso e ritos de diferenciacdo” (Bernstein) etnotipicos.

Trata-se, portanto, de um “imaginario da ordem”, com um
acréscimo, da “ordem da Tradi¢do Judaica”, pois é a dimensio
religiosa do judaismo, de modo s6cio-histérico e / ou de modo
mitopeico, que informa a formac¢io sempre a partir da ontologia e
da ética do “Naasse Venichma” e do sentido de cumprir e realizar
a Torah. Por 1sso encontramos com os préprios alunos um “mapa”
bastante preciso de valores (a axiologia judaica). E uma “pedago-
gia da Tradi¢do”, alids, pautada pelos rituais varios de iniciacdo as
classes de idade (o mais conhecido, o Bar-Mitzvd), mas também as
confrarias do saber “esotérico”.

No caso da EEPSG. Jodo Pedro Ferraz é ineludivel a enfatica
presenga, talvez nio tdo articulada em seus nés de significacio,
como em toda escola publica (aqui temos um tipo especial: a “escola
rurbana” da “rurbanizagio” de Gilberto Freyre, com uma amos-
tragem de miscigenacio e caldeamento de imigrantes e migran-
tes estonteante, num “‘sincretismo”’ [Canevacci] de “pensamento
mestico” [Gruzinski]) da “educagido instrumental” e, portanto,
da praxeologia, um dos padrées de respostas em muitas questdes,
e por vezes dotados de priorizac¢do, portanto também dos ritos de
escolarizagio, esses talvez pouco articulados ou sem toda a preg-
nancia que lhes empresta Bourdieu e o ensino francés do Liceu
Pasteur, por exemplo. Mas se as rito-légicas racionais / produtivas
enfraquecem, se arrefecem (apesar de muitas respostas do desenho
orientado, na questdo 12, sobre o traco p6s-moderno e heterocultu-
ral da “revolucdo escolar”, assim como exemplificacdes muitas da
“matriz cultural do moderno” em oposi¢io ao tradicional, na esco-
la, citar precisamente a importancia do “curso de processamento de
dados” e de “computacdo”...), também tenderd a progressiva im-
plosdo / explosio ou corrosdo do “imagindrio da ordem”correlato.

Por isso, ficamos com um “imagindrio da ordem problematica”,
que abre espaco para a presenca da “educacio expressiva’’, entre-
tanto dentro dessas contextualizagdes corrosivas e explodidas, ndo
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havendo lugar, portanto, para uma reproducio axiol6gica rigorosa,
pois a “tabua de valores” é reapropriada e reinterpretada, o que
torna a educacio expressiva existente na escola, ampliada e perme-
ada pelos ritos de consenso tornados ritos do organico-convivial e
os ritos de diferenciagio postos sob a égide da “generation gap” e
da “cultura configurativa”, também da “cultura bipolar” (aquela
que na “heterocultura pés-moderna” se nutre simultaneamente,
em “bricolage”, de duas matrizes: Tradi¢cio e Modernidade, segun-
do Balandier e Poirier). Entretanto, essa matriz ou matriciamento
explodidos expandem-se rumo a presenga dos “vazios institucio-
nais” e dos “lugares da anomia”, ainda que “transversalmente”
ou a “margem paralela”, de modo que teremos lugar para certas
manifestacoes da educacdo expressiva como “educacio fatica” (o
“fatico” serd também um dos padrdes de respostas em muitas ques-
tdes, e por vezes dotado de prioridade) e para certas manifestacdes
do “imagindrio anémico / a-estrutural” com os ritos da socialidade
proxémica, os ritos atopicos e os ritos da corporatura.

Nenhum “perfil etnografico” se processualiza sem ritos e, se
nos remetermos ao mapa da cultura patente, veremos que o tempo
escolar nas escolas laicas e publicas perdeu a dimenséo ontologica
de um “ritmo sagrado” (como nas escolas confessionais, mas sobre-
tudo nas etnoescolas, judaicas sobretudo, assim, em nosso caso, o
Colégio Iavne): temos um calendédrio em “mosaico”, marcado pelo
descaso e, se com Roberto da Matta, no caso da presenca temporal
do “sagrado” no Brasil, lembrarmos que hé trés momentos-ritmos
sagrados do Tempo, mas diversamente distribuido em sua organi-
zacionalidade e gestoreidade por varias institui¢des sociais (a Sema-
na Santa e a Igreja, o Carnaval e o Povo, a Semana da Patria e o Exér-
cito), vemos que a escola acolhe, em pélido eco, “comemorando” (é
o sentido ritual de “ceremony” na antropologia ritual britanica), a
Patria e uma que outras datas civicas. Assim, foi-nos mencionado
como ‘“atividades culturais constantes”’, ou ritos de consenso da
cultura expressiva, o ‘“passeio ciclistico de Sete de Setembro”’; mas
também a “gincana do Grémio” e as “festas juninas” que, essas,
derrapam ja rumo a presenca de uma educagio fatica e de ritos
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de consenso tipo organico, talvez indo mais além se observarmos
com G. Durand toda a polivaléncia simbélica do “junino”, além de
ambos os eventos serem uma “festa” de certo modo incorporando-
lhe, por mais escamoteado que seja, sua fenomenologia tal como
nos mostraram Caillois (o sagrado de transgressido), Duvignaud (o
andmico tendencial), Wunenburger (a numinosidade do contato),
Huizinga (o ludico-transicional), dentre outros.

Entretanto, hd um fato ritual da maior importancia: se descon-
tarmos certa sacralizagdo / ideologiza¢do da merenda, em voga em
campanhas e planos educacionais e assistenciais, poderemos dizer
que o unico obstdculo que encontramos a aplicagio da pesquisa foi
... 0 espago-tempo da merenda tem que ser respeitado e a aplicagio
interrompida, se for o caso, ou seja, é um evento ritual da maior
significa¢do, pois € 0 que rompe o0 tempo profano e instaura outra
qualidade de tempo junto com outra composi¢io congragamento
de espaco. Realmente, é a merenda um ritual fatico-proxémico
envolvendo uma “oralidade grupal”, apresentando sim um carater
de “deipnon-comunhio” (ou “eranos”...) juntamente com cer-
ta perversidade petroniana do “Satyricon” (a manducacio), que
também é um ritual de mesma estirpe e que chamamos por anto-
nomasia (alids observado em muitos outros lugares de convivia-
lidade, como a praga, o barbeiro, os bares, sobretudo envolvendo
uma guerra-cortejo picante de sexos) de “parentesco de gracejo e
zombaria”, nos termos de Radcliffe-Brown e Mauss. S3o, entretan-
to, as pichacdes (“‘ritos intersticiais de dejecdo”) e as depredacoes
que nos brindam com um riquissimo e nunca explorado, ao nosso
conhecimento, material de que a escola e Ibira sdo surpreendentes
palcos, os “rituais de corporatura” e os “devaneios musculares”,
os “mimodramas da goela primal” — sobretudo presentificando-
se no “orgasterion” (no sentido etimologico de “orge”) que sdo as
“Termas de Ibird” (banhos, saunas, matas, capdes, fontes, brejos,
riachos, lamas sagradas, ervas defumantes etc.) —, tudo a constituir-
se como densos recortes tematicos, sobretudo o “cogito corporal”,
pois é ndo s6 um aspecto do imaginario da escola, mas do imagi-
nario de grupos pseudoespeciatorios ou “tribos”, além de ser um
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grande tema a ser retrabalhado desde a antropologia e pedagogia do
gesto de Jousse e Fromont.

Pelo que toca ao Liceu Pasteur, temos uma situagio mais cheia
de meandros, com isso querendo indicar a necessidade de uma
leitura em dois niveis, ou melhor, de uma “lecture du soupgon”,
“sintomédtica” mesmo. Em que sentido? No sentido de uma reali-
dade apresentar-se aos olhos dos alunos de um modo e de ser a eles
apresentada de um modo outro que, se extremamente contradi-
torial com a primeira visdo, precisa ser atenuado para persuadir...
enquanto, nas ‘“‘profundezas”, se exerce um controle larvar. Inutil
dizer que o inconsciente dos alunos registra isso... e dai a elabora-
cdo de respostas “estéticas”’, reproduzindo um “modo estético” de
ser caracteristico do universo francéfono, como alids acusou-o o
proprio E. Morin. Esse “modo estético” consiste naquilo que G.
Durand chamou de “gidismo social”’, ou seja, um modo “critico”
no vazio sem as correlatas implicacdes éticas ou comportamen-
tais, o que leva a uma clivagem entre o que se diz e o que se faz,
como Jaurés ja criticara na cultura francesa de teor iluminista; e,
ao mesmo tempo, leva a paliativos e a atenua¢io da angustia. Seria
como ‘“‘uma representagdo do eu na vida cotidiana”, fato denun-
ciado também, por exemplo, por Duvignaud: a discussdo acontece
sempre em termos de “cultura”, portanto em torno a um idedrio e
a logomorfias, quando ndo s6 em torno de palavras e, mais sofis-
ticadamente, como mostrou Barthes, em torno de “logotécnicas”
(discursos competentes).

Seria preciso contrapor a tal enfoque, que néo se pretende exclu-
sivista, nem excludente, as consideracdes tdo ricas de M. Maffesoli
em torno do “‘paradigma estético”, no qual evidencia como que uma
“ética do estético” caracteristica da p6s-modernidade, que explode
na cultura latente dos AT.9 do Liceu Pasteur. Por isso vemos — am-
plificadas pela rede de leituras critico-sociais, estendendo-se dos
existencialismos aos decadentes e ao absurdo, envolvendo autores
como Sartre, Camus, Céline, Bloy, Rimbaud, Gary, Larbaud, Pé-
guy, Claudel, Le Clézio, Rolland, Zola etc. dentre muitos citados
no questionario — as criticas a evolugio e ao “progresso” na “ética”
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do “espirito do capitalismo”, de certo modo neutralizadas pelo “es-
teticismo” e um certo “bien rangé” caracteristico do “complexo bur-
gués do homem austero” (Houaiss). Exatamente essas molduras do
individualismo burgués sdo reproduzidas no universo escolar fran-
c6fono, como ja conhecemos tdo bem das descri¢cdes de Lapassade
e Lobrot, de Bourdieu, mas sobretudo de Duborgel. A frente delas,
vemos como tais “molduras” aqui sdo reproduzidas em termos de
uma “educacio instrumental” — em que pese “A Reprodugio”, o
sistema educacional francés cré na “réussite” e no curriculo — que,
como l4, portanto integrada ao sistema global da reproducao cultu-
ral, é temperada pela arte como “educagio expressiva”’. Observe-
mos, entretanto, que aqui ha como que um deslizamento “tropical”
vindo a beneficiar com certa expressividade verdadeira os setores
das artes no Liceu Pasteur. Em termos das molduras, também,
apresenta-se uma “‘cultura configurativa”. Entretanto, assistimos
a dois deslizes, aqui como l4: os “peer groups” — naquilo em que s3o
possiveis contornando-se a privacidade burguesa, esbogando-se
“tribos” — acabam por desenvolver os prédromos do que seria, ou
sera, uma “cultura pré-figurativa”. Afinal, Maio de 68 néo esta tdo
longe assim das camadas liberais e intelectuais parentais! Mas isso
assustou! Por isso o deslize de um larvar controle por uma “cultura
pos-figurativa”, que se esconde como tal, ou mesmo que se deixa
entrever, criando em alguns casos, dado o confronto de impossivel
sintese, uma situagdo de “double bind” sociocultural, como mos-
trou especificamente Yves Barel. A frente disso, desenvolvem-se os
ritos correlatos apontados por Bernstein, sendo que o consenso €, de
fato, problematico, conquanto assim nio se apresente. Observe-se
que a “‘disciplina” e a “organizacdo” primam como ritos no dimen-
sionamento dos espagos fisico e mental. Assim, hd um “imaginario
da ordem problemdtica” (na realidade, problematizavel, pois que
escamoteada e, se reconhecida, resolvida através ...do esteticismo).
G. Poulet mostrou que hd toda uma critica temadtica a ser cons-
truida em torno do Espago e Tempo como categorias basais do ima-
gindrio. Pensamos, também, que o recorte temdtico deverd incidir

no imaginario do espaco e do tempo, em cada escola, seja como
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“tempo da derreli¢do e espaco da socialidade” no Liceu, seja como
“tempo das perseguicdes e espaco de Eretz-Israel” no lavne, seja,
enfim, como “cogito corporal” na EEPSG. Jodo Pedro Ferraz.

A teoria geral do Imaginério de G. Durand e da Escola de Gre-
noble mostra como as produg¢des imagindrias estdo ancoradas em
uma reacio da “funcéo fantastica” contra a dissolucio trazida pela
temporalidade e pela morte, em suma, a angustia original. So elas,
assim, mecanismos semanticos de defesa contra o tempo e a morte.
Entretanto sdo, também, portadoras do “Principio Esperanca” (E.
Bloch) e, nessa medida, a “fantastica transcendental” constroéi-se
numa comutacio do Tempo em Espaco, ou melhor, seu alicerce é a
nogdo de Espaco. Em suma, a temporalidade e a morte fazem corpo
com a “Entzauberung”, o ““desencantamento do mundo” ligado ao
“Kapitalismus Geist”, ao passo que o “reencantamento do mundo”,
a “Bezauberung”, se processa por meio da operacionaliza¢do ima-
gindria da “funcdo simbdlica” centrada no Espago como categoria
fundamental. Temos, assim, no trajeto da modernidade, a polariza-
¢do Tempo-Espaco, como nos mostra G. Durand.

E nesse esteio bachelardiano que, com a critica tematica de G.
Poulet, falavamos de um estudo monografico das visdes e do imagi-
nério do Tempo e do Espaco nas escolas em pauta: assim, o Colégio
lavne traz uma visdo de temporalidade judaica nio s6 ritmica — o
tempo liturgico que escande o tempo profano —, mas profunda-
mente histérica — o tempo da “Besta do Apocalipse - Holocausto”
e a expectacdo messianica —, no qual ja observamos, para o segundo
caso, a intensa carga de angUstia ... que é “eufemizada” com o espa-
¢co, que é Eretz-Israel...

No Liceu Pasteur, temos evidenciado, de modo pregnante e
pungente, o pessimismo e a descrenga engendrados com o libera-
lismo do progresso, despontando naquela temdtica que tdo bem
esquadrinhada ja o foi por Dédéyan no designado “nouveau mal
du stecle”... Entretanto, a eufemizacio ocorre, aqui, através do que
Duvignaud chamou de “utopias ecolégicas” da cultura francéfona,
e M. Maffesoli de “ecologizacdo do social”, ou seja, de formas do
espago...
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Na EEPSG. Jodo Pedro Ferraz, a situacdo é mais atenuada pelos
lagos provinciais e comunitarios, por um fluxo mais amplo, espon-
taneo e natural de “socialidade” ou de “fatico”: aqui as faces/fauces
do Tempo e da Morte fazem-se presentes na devastacdo precisa-
mente do espago que é a Natureza, entretanto uma Natureza vivida
e ndo idealizada, e a luta se manifesta na repulsa aos citricultores e
no impacto da rurbaniza¢ido. Como se pode ver, usando todo o ma-
terial da pesquisa, além da literatura genérica, poderemos esbocar
pioneiramente, a modo conclusivo, tais monografias. As possibili-
dades se complexificam com o impacto da p6s-modernidade ou da
situagdo heterocultural — amplamente evidenciada no material de
pesquisa e na literatura genérica aplicavel aos casos em pauta — pois,
como lembra M. Maffesoli, um dos grandes tracos dela é o centra-
mento sobre a no¢do de Espaco (e corpo)...

Assim, com o Colégio Iavne temos um imagindrio da diabolética
cujo processo de comutacdo tempo-espaco desponta num cogito
anamorfico (ou enantiomdrfico); com o Liceu Pasteur, temos um
imagindrio da derreli¢do cujo processo de comutacdo tempo-espago
desponta num cogito “aisthetico”.

Enfim, com a Jodo Pedro Ferraz, temos um imagindrio da convi-
vialidade (ou corporeidade di(s)gressiva) cujo processo de comutacédo
tempo-espaco desponta num cogito corporal.

Passamos, agora, as conclusdes que encerram a pesquisa na par-
te da cultura latente. (Paula Carvalho, 1998a). Fazem-se neces-
sarios trés esclarecimentos: 1. A despeito das ponderacdes feitas
pessoalmente por G. Durand, constatamos empiricamente que, em
termos de “heterocultura” (Poirier), 0 imaginario anémico traduz a
presenca de um ‘“‘vazio institucional” e do “universo da angtstia”
—a que se ligam as vérias formas de violéncia no universo escolar.
2. Contrariamente as expectativas do banco de dados franceses —
esperando a prioriza¢do macica de um universo heroico —, nés e
nossos colaboradores de pesquisa, e em suas proprias pesquisas
em outras regides do Brasil — nesse “pais de contrastes” e “terras
do bricolage sincrético” —, encontramos, em plena articulacdo com
a primeira observacio acima, a prioriza¢do de um universo sin-
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tético — dramatico ou disseminatério, para o Colégio lavne-Beith
Chinuch fundamentalmente da ordem de 66,66% sobre 25% de
heroico e 4,16% de mistico, a ndo estruturacdo caindo em torno
de 4,16%. Mas em termos de subtipos de universo sintético tivemos:
39,57% de DUEX (sendo 29,16% de forma diacrénica e 10,41% de
forma sincrénica) e 29,16% de SS (sendo 20,83% de forma diacro-
nica e 8,33% de forma sincrénica). No Liceu Pasteur, 65,57% para
o sintético, contra 26,22% para o mistico e 8,19% para o heroico,
sem ndo estruturacdo. Mas como subtipos do universo sintético
tivemos: 45,39% para o SS (sendo 31,94% de forma diacrdnica e
13,45% de forma sincronica) e 20,17% para o DUEX (sendo 15,13%
de forma diacrénica e 13,45% de forma sincronica). Na Jodo Pedro
Ferraz, deu-se a expectativa do banco de dados: para 40,25% de
universo heroico, 29,87% de sintético e 25,97% de mistico, contra
3,89% de nio estruturagio. Mas por uma “tabela de conversio em
homologias” (porque sdo os protocolos AT.9 mais densos semanti-
camente e tornados “prioritarios” pelas redundancias com as outras
técnicas usadas para validagio), tivemos o sintético com a distri-
buicdo percentual de 23,37% para o DUEX (com 14,28% de forma
diacrénica e 9,09% de forma sincronica) e 6,49% para o SS (com
3,89% para forma diacronica e 2,60% para forma sincronica). Mas
o fundamental é que, em todos os Colegiais, a analise simbdlica re-
velou distintamente, e de modo “marcado” (no sentido linguistico
e semioldgico), as “formas negativas” dos AT.9, impregnados de
um universo da angustia e, de tal modo, que fomos levados — assim
como outros colegas em pesquisas paralelas e independentes, em
outras “zonas de contato” (J. Clifford) — a propor uma certa auto-
nomia do “universo da angustia”, de tal modo que o universo se
fechava sobre st mesmo, em ultima instancia, nao estimulando uma
“resolucdo” de outro teor. Alids o proprio Y. Durand, em corres-
pondéncia pessoal, e depois em seu livro (Durand, 1988), proporia
batizar o Livro I, Parte 1 de “As estruturas antropoldgicas do Ima-
ginario” de G. Durand, como universo auténomo, em nosso caso,
universo da angustia, cuja hip6tese assumimos, entretanto, ainda
em aberto para outras pesquisas... Provisoriamente, e de modo
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mais precisamente descritivo do que interpretativo, conviria me-
lhor dizer que lidamos com um universo sintético com teor de uni-
verso da angustia (Iavne e Liceu) e com um universo heroico com
teor de universo da angustia (J. P. Ferraz)... Lembrariamos, com
Q. Vattimo, que se a heterocultura p6s-moderna tem como um dos
tracos, na pés-modernidade filoséfica de Nietzsche e de Heidegger
(1874 ¢ 1930), o “colapso do fundamento” — que Heidegger, em
Unterwege zur Sprache, relaciona de modo assaz significativo, ao
dizer que, doravante, o fundamento (“Grund”) é a auséncia de fun-
damento fundante ou “Ab-Grund”, que é o abissal...—, esse abismo
onde se cal agencia precisamente a “‘catamorfia” ou a “catabase” —
em G. Durand, o “schéme” da queda, que é sobredeterminante
nos demais “schémes” do Livro I, Parte I, que cruzariamos com
a observacgio de M. Klein que o “medo do escuro” é o “medo da
queda” que funciona como agenciador da “posi¢do arcaica” de tipo
“maniaco-depressiva”...— e daria conta do “universo da angustia”.
Mas também, em termos de energética psiquica junguiana, a lei
da enantiodromia tornaria compreensivel isso, pois, em nivel das
culturas patente e emergente, encontramos uma ‘“‘cultura configu-
rativa”, mas com “percolacdes” (Bril) de tragos “pré-figurativos”,
configurando um imaginédrio da ordem problematica ou proble-
matizavel, portadora de virtuais conflitos e enfrentamentos com
a geracdo adulta que modela ou “faz que aprende para controlar o
conteudo da novagido”. Ora, essa “pré-figuratividade” potencial
é fator de angustia e viria explodir em nivel da cultura latente...
como Sombra individual, grupal e coletiva a cultura escolar/ima-
gindrio instituido... Coisas boas para serem pensadas, segundo P.
Ricoeur. 3. Ap6s os estadios antropossociogréafico e arquetipal, a
culturandlise de grupos envolve-se com o problema da interven¢io
sociagogica (problemdtica para o antropélogo que somos, mas néo
para os alvos de educadores, agentes culturais, pedagogos, psico-
logos e gestores). Ndo obstante, se a “educacio fatica” se importa
com “formar sensibilidades de teor mytho-poiético” gragas a um
“processo de individuagdo-reconciliacdo social e coletiva” (Ortiz-
Osés), mesmo que seja a custa da transformatividade dos “grupos
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empiricos em grupos ou grupalidades internas” (Kaes), ndo ha
como elidir a sociagogia. Nesse sentido, nossa arquetipologia socio-
cultural (Paula Carvalho, 1992), a partir da sociologia profunda de
G. Durand (1976), em convergéncia e/ou conflito hermenéutico,
permitiu estabelecer uma rede de homologias entre os universos de
Dumézil-Parsons (Tyrakian), de Bion, de Anzieu e de Kaes, por
meio também de um estudo de Plaut gentilmente enviado sobre
o “hibrido Klein-Jung”. Esse quadro, pelo estudo homélogo dos
modos de organiza¢io da sociabilidade dos grupos em funcio do
imaginario, podera ser uma heuristica sociagdgica (ou praxiatrica)
onde a intervencdo, entretanto, dado o teor da interdisciplinaridade
(onde o0 imagindrio ¢ esse tecido “entre-saberes”), serd sempre um

FEINT

trabalho de grupo de “especialistas” “en-ciclo-pédico”(como diz
Morin)... Mas em que medida a taylorizagdo e a departamentaliza-
céo gullickiana e urwickiana da “Universidade/Escola administra-
da” (M. Chaui) permitira que isso, esse “‘pensamento complexo”
que colapsa a organizagdo burocrética, se produza?

E preciso, agora, que esquematizemos (Badia, 1998, p.122-32)
as redes de homologias para leitura escalonada e transversalizada do
nivel psicoldgico individual ao nivel antropossocial, passando-se
pelo nivel psicossociocultural ou grupal. A cada rede corresponde-
rdo indicacdes “dedutivas” com grande plausibilidade para os focos
e modos de sociagogia ou interveng¢do com / através do imagindario
grupal (para os antropélogos e socidlogos)... e individual (para os
psicélogos), sendo que aos educadores, pela formacéo bifronte nes-
sas ciéncias aplicadas a educagio, cabe a combinacio, de acordo
com as situacdes, oportunidades e alvos, dos dois modos. Teriamos
o0 seguinte esquema, em que se vinculam: a estrutura antropolégica
do imaginario e o correlato microuniverso mitico / identifica¢do
do personagem no AT.9 / papéis na estrutura familiar e papéis nos
grupos restritos / papéis e func¢des na estrutura social / ordens no
espaco social mitico / fung¢des (Parsons) / hipoteses de base (Bion)
/ organizadores psiquicos inconscientes das relagdes sociais grupais
(Anzieu), a que seria preciso ainda homologar os mitos e fantasmas
da fantasmanalise de Kaes e L1. de Mause.
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Portanto, teriamos as seguintes redes ou “tipicalidades”:

1.

universo heroico / actante individuado / her6i combatente /
filho maior ou primogénito (honra) / guardides da lei do grupo
/ militares-defensores-territério / ordem marcial / func¢io de
integracdo (I) e funcdo derealizacdo do alvo (G) / ataque-fuga
/ imago paterna bivalente — imago clivada “mie ma” (inveja
/ “mau seio”);

. universo mistico / actante auxiliar / personagem mistico /

mae / papel funcional no grupo / produtores-trabalhadores
/ ordem quirinal, patrimonial ou econdémica / fungio de
adaptacdo (A) / acoplamento-expansividade messianica /
fantasma originario de seducio — fantasmas origindrios de
vida intrauterina e de cena primitiva;

. universo sintético (DUEX e SS de forma sincronica) / ac-

tante interativo / mensageiro / tio (avunculato-mediagio)
/ mediador-encorajador / intermediérios-comerciantes /
ordem mercurial ou hermesiana / fungio de realizagio do alvo
(G) / acoplamento-expansividade messianica / duo sedutor —
complexo de Edipo precoce (imago dos pais combinados,
da mulher com pénis, da mae félica); toilet-breast — préticas
intersticiais da dejecéo; envoltorio psiquico do grupo —imago
fraterna ou societal (ou sodalicio ou fratriarcado [O. Osés],
hoje, “tribos”);

universo sintético / actante principial / “anthropos”/ pai /
papel de lider / chefes-governantes-reais / ordem hierarquica
ou imperial / fun¢io de laténcia (L) / dependéncia / imago
paterna do “bom pai”- Phallus;

. universo sintético (DUEX e 5SS de forma diacrénica) / ac-

tante atrativo / princesa-objeto “sagrado”/ qualquer crianca
(divina-prodigio) / papéis pessoais de prestigio / estatuto
divinizado arte-religido-ciéncia / ordem pontifical ou cultural
/ fungio de integragio (I) / dependéncia / imago clivada da
“boa mae” (vinculo - “bom seio”);

. universo da angustia / actante oponente / personagem mons-

truoso / pai “indigno” — filho “prédigo” (“ovelha negra”) /
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agressor — negador — isolado — indiferente / monstros sociais
—déspotas — delinquentes / ordem diabdlica... negativizagio
geral e niilismo ou Sombra.

Por 1sso, com relacdo a rede 6, Y. Durand preferiu posterior-
mente “disseminar” o “actante oponente” distribuindo-o por cada
actante como “aspectos negativos do actante”, como Sombra da
positividade de cada actante, como “valores negativizadores” em
cada actante, fato que nos leva a questionar, como o fizemos, que,
se por um lado, hd um ganho compreensivo em termos de “obum-
bramento actancial” e Sombra, por outro lado, coloca o problema
metafisico da “edulcoracio do Mal”, da existéncia mesmo do Mal
(Paula Carvalho, 1994b), no preciso sentido em que questiona D.
de Rougemont (1982), isso independentemente de cairmos em
um dualismo de teor maniqueista (Durand, 1980a), no caso de
ndo aceitarmos tal reducdo-distribuicéo... Afinal, como o Diabo
a Deus, o0 actante oponente assim se polariza ao actante principial,
como a desordem / anomia & ordem sindrquica / logos. Entretanto,
essa “distribui¢do obumbrosa” € significativa e de grande impor-
tancia heuristica na dinamica psicossociocultural do Anthropos.
Mas, € escuso dizer, a questdo fica em aberto...

Em suma:

1. A perspectiva arquetipolédgica e antropologica conduz-nos
a imbricacdo do singular e do universal e, em nosso caso, da
multiplicidade e da unidade. Ha um s6 universo simbélico
nas trés escolas, modulado, entretanto, segundo “comple-
xo0s culturais” especificos que ditam os “estilos” peculiares
organizacionais e educativos. Ha, assim, formas especificas
do imaginario / cultura escolar como “modos” ou “estilos”
(no sentido preciso de Cassirer). Entretanto, todas tém como
raiz — e ai estd a operacionalizacdo do “cotidiano oximor6-
nico”’—, gragas as “modula¢bes mitematicas” retidas, como
“‘variagdes temadticas”, 0 mesmo universo matricial simbolico
e, nos trés casos, o universo da angustia em que se refrata o
universo sintético. De um modo geral, pode-se dizer que,
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quando da autonomizacdo do universo da angustia — isto é,
como universo-estimulo para a elaboracio de microuniversos
miticos, entretanto de formas negativas, o rebote e a recaida
da “resolucdo” dramatica na angtstia constitui um universo
que se fecha sobre si mesmo —, apresenta-se como imagindrio
do anémico / a-estrutural, como o estudou J. Duvignaud,
fenémenos que sdo de molde a evidenciar a pervagancia do
Inconsciente como Sombra. Portadora da cultura latente
das trés escolas, a educagio expressiva como educagio fatica
dispde os ritos da sociabilidade como ritos atépicos, ritos
anamorficos ou enantiomorficos, ritos da corporeidade ex-
plodida (ou do “materialismo histérico” ou extatico, como
pretende Lapassade), ritos intersticiais e ritos da deje¢do, que
se produzem claramente através dos “schémes” durandianos
e das figuracdes. Entretanto, sua presentifica¢do imediata
ocorre em nivel da corporeidade, como “schémes” (simbolos
sensorio-motores).

2. Temos, assim, considerando-se as redes que ja tracamos para

tais escolas e cuja andlise detalhada de cada um dos elos nédo

podera aqui ser feita, se bem que interessantissima para a

compreensio de “dados” do fieldwork:

2.1. O imagindrio da derrelicdo caracteriza o Liceu Pasteur /
SP (parte francesa) e as respostas aos questiondrios so-
cioculturais, assim como os AT.9 identificam os comple-
xos culturais definindo a sindrome mitemética tdo bem
analisada por Dédéyan como “nouveau mal du siecle”.
Entretanto, em maior nivel de profundidade, os AT.9 e os
cadernos de devaneios e sonhos sugeriram-nos a presen-
tificacdo de uma “estética da morte”, de uma metafisica
mesmo da morte quando da tematizagio da problematica
do Bem e do Mal; entio, uma distribuicdo segundo as
categorias dessa “aisthesis”, proposta por M. Guiomar,
foi extremamente produtiva. Assim, a paisagem de morte,
e sobremaneira o funerdrio, levaram-nos a identificar
aqui os “schemes” da animagdo e da queda, portanto uma
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catafisica envolvendo uma teriomorfia, uma nictomorfia e
uma catamorfia. Desenha-se o dominio da Sombra. Desde
que o Tempo é vivido como angustia original e o Espago
como evasio polimorfica (do privado as utopias-ucronias
ecologicas), perfila-se a rede associativa que Jung expli-
cou: mort-mer-meve-nature. Desenha-se uma identifica-
¢do como “esteticismo” e, nesses fragmentos da bacia
semantica e dos complexos culturais da Decadéncia que
proveem a um imaginario da derreli¢io na critica mordaz
ao projeto iluminista, perfila-se a religido da arte, como G.
Durand tdo bem evidenciou em Beaux-arts et archétypes:
la religion de I'art. O Reino da Sombra permite, segundo
nossa arquetipologia sociocultural, homologar a imago da
mée modulada como toilet-breast ou como envoltorio psi-
quico do grupo de alunos, o que recobre, ainda, em nosso
esquema de mitandlise organizacional, as redes 5 e 3, ou
seja, a ordem pontifical ou cultural e a ordem mercurial ou
hermesiana pervagadas pela rede 6 problematica, mas que,
no caso, negativizaria como imago dos pais combinados
ligada ao superego “arcaico” ou mesmo como duo sedutor
no sentido ferencziano de “confusédo das linguas”, sem se
mencionar o carater “dejecional” do toilet-breast.

O 1magindrio da diabolética (o termo é de Poliakov) ca-
racteriza o Colégio lavne-Beith Chinuch /5P. Os textos
deram relevo significativo, sendo obsessivo, a presenca,
ao modo de “arquétipos fenotipicos” da meméria judaica
(Zahor) do etnotipo, mais proximamente, do Holocausto
e, de modo mais genérico e remoto, a causalidade diabé-
lica e ao complexo do bode expiatério, que Brington Pe-
rera interpreta como culpabilidade e sombra coletiva na
existéncia do povo eleito. Entretanto, segundo R. Girard,
chegamos a um estrato mais profundo dos mitemas: a
problematica da eterna persegui¢do emoldura a proble-
mética do Bem e do Mal e, em profundidade maior, emer-
geasimbolica do dualismo, que equacionamos nos valendo
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2.3.

das consideracdes de G. Durand (1980). Com efeito,
em nossos textos (AT.9, devaneios e sonhos, desenhos
e histérias, historias de vida), ha formas de “dualismo
diametral” e de “dualismo concéntrico”, testadas pelo
fato de que o Tempo é vivido ou ndo como anamorfose
messidnica e o Espaco como reftigio em Eretz-Israel,
nessa ‘‘geoteologia”’ (Neher). Assim, nesse universo sin-
tético como universo da angustia, o complexo cultural
do bode expiatdrio dispde os mitemas do imaginério da
perseguicdo (diabolética): em termos de arquetipologia
durandiana, falariamos em organizagdo / educacio pelo
“scheme” da animagdo (lembremo-nos do “vai e vem”
eternamente em didspora do “judeu errante”...). E, na
medida em que os organizadores inconscientes da so-
ciabilidade grupal, redes 5 e 3, sdo uma modulagio da
imago clivada da “boamie” - “bom seio”, do duo sedutor,
pervagados pela rede 6, vemos ai em imprinting aspectos
do feminino negativo e da nictomorfia, presentificando-se
como a ‘“‘mae judaica” (mulher com pénis / mae félica).
Mas hd, em contrapartida, o envoltério psiquico do grupo
ou imago fratriarcal, que compensa com a positivagio de
“Eretz Israel” ea “comunidade de destino”. O arquétipo
da Sombra introduz-se, portanto, em profundidade.
Temos, em termos de mitanalise organizacional, a ordem
mercurial e a ordem pontifical (cultural).

O imagindrio da di(s)gressao (termo de P. Sansot), ou
da corporeidade explodida (termo de Lapassade), carac-
teriza a EEPSG. Jodo Pedro Ferraz / Ibira (SP), com
nosso grupo do devaneio muscular sobretudo. Trata-se de
um “grupo de éxodo escolar” que deambula pela noite
adentro e afora, atravessando os varios espacos rurbanos
como espagos de convivialidade transgressiva (vejam-se
os “efeitos” da rede 6 sobre a convivialidade: o corpo
explode e a fala do “parentesco de zombaria”, de ha muito
em antropologia, ¢ um dos equacionamentos da confli-
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tividade). Entretanto, a Natureza “eufemiza” efeitos
que seriam violentos, e também a “destrudo” se desloca
para os predadores-citricultores... atenuando-se, nesse
ataque-fuga, a imago clivada “méae md” — “mau seio”.
Emerge, assim, alinguagem da corporeidade, melhor, da
gestualidade: o corpo é a imagem obsessiva nos sonhos,
assim como nos espacos dos trajetos oniricos. O cogito
energético de Bachelard e a miopsyche sio portadores do
mimodrama (Jousse) que ai se desenrola. O Tempo como
convivialidade resolve-se no Espaco das mimismoldgicas.
A auséncia de estase energética nesse “orgasterion” de-
senvolve “efeitos tribios” (G. Freyre) da “rurbanizac¢do”.
Entéo, o complexo de Lautréamont introduz o imaginario
da di(s)gressdo como modula¢io clara do imagindrio
atomico / a-estrutural; a0 mesmo tempo a linguagem
da corporeidade, reforcada pelo onirismo, desenvolve o
universo da angustia hiparicamente — sobretudo como
catamorfia — tornando a corporeidade mensageira da
manducacio e da violéncia como explosdo gestual e ber-
ro primal. Desde Reich e Jung, sabemos que o corpo ¢é
Sombra. A ordem marcial explode agressivamente tem-
perada pela ordem diabélica, através dasredes 1 e 6. Mas
a di(s)gressdo é sempre uma “‘errancia cainita”... ainda
que o seja através da Dea Natura das Termas de Ibird. O
potencial de “destrudo” ndo deixa de ser grande, mas é
reservado / preservado no “orgastério” e como que ndo
utilizado especificamente, isto porque o universo sinté-
tico perfaz 29,87% juntamente com o universo mistico,
com 25,97%: somados — e nisso consistia a tabela de con-
versdo — perfazem mais que o universo heroico e atuam
como “fator de eufemizacéo, equilibra¢io antropolégica”
sendo conversio. Porque asredes 5 e 2 permitirdo agirem
o envoltério fratriarcal e a seducgdo das origens na imago
clivada da “boa mie”- “bom seio” e no acoplamento...
que pode deixar de ser expectativo messianico, em um
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futuro, para acontecer aqui e agora, no “‘instante eterno”
(M. Maffesoli) da explosdo libinal, sexual mesmo, nesse
“orgasterion” (de orge-energia e de orgia-orgiasmo).

2.4. Assim, nos trés casos, de modo genérico e especifico
aparece, no concavo das aparéncias (‘“‘cotidiano oximoro-
nico”), a problemdtica da confrontagdo com a Sombra como
Inconsciente, isto é, da Sombra como arquétipo em seus
matizes individuais, familiais, clanicos, comunitarios,
coletivos e biol6gicos.

Referéncias bibliograficas

ANZIEU, D. Le Groupe et ['Inconscient: ] imaginaire groupal. Paris:
Dunod, 1984.

BADIA, D. D. Estruturas do imaginario e universos miticos. Revista de
Educagao Publica, Curso de Mestrado e Doutorado em Educagio,
UFMT, Cuiab4, v.3, n.4, jul-dez 1994, p.20-38.

. Imagindrio e agao cultural: as contribui¢des de G. Durand e da

Escola de Grenoble. Londrina: UEL, 1999.

. Cultura, imaginario e escola. In: SOUZA, R. F. de. e VALDEMA -
RIN, V. T. (Orgs.). A cultura escolar em debate: questdes conceituais,
metodolégicas e desafios para a pesquisa. Campinas, SP: Autores As-
sociados, 2005.

BION, W. R. Recherches sur les petits groupes. Paris: PUF, 1987.
CANEVACCI, M. Sincretismo: uma exploragio das hibridagdes culturais.
Sao Paulo: Studio Nobel/Instituto Cultural Ttalo-Brasileiro, 1996.
_ . Culturas eXtremas: mutacdes juvenis nos corpos das metrépoles.

Sao Paulo: DP&A Editora, 2005.

CHAVES, I. M. Vestida de azul e branco como manda a tradigdo: cultura e
ritualizacdo na escola. Rio de Janeiro: Intertexto, 2000.

DURAND, G. La Cité etles divisions du Royaume: vers une sociologie des
profondeurs. Eranos Jahrbuch, v.45, E. J. Brill, Leiden, 1976.

. Dualité et Drame. In: ___. L’dme tigrée, les pluriels de Psyché.
Paris: Denoél, 1980a.

_ . Orphée et Iris 80: I'exploration de I'imaginaire. Colloque de Cor-
doue: Science et Conscience, les deux lectures de1'Univers. Paris, Stock,
1980b.




PESQUISA EM EDUCACAO 95

__. Mito, Simbolo e Mitodologia. Lisboa: Editorial Presenca, 1982.

. Mito e Sociedade: a mitanalise e a sociologia das profundezas.

Lisboa: A Regra do Jogo, 1983.

. Beaux-arts et archetypes: lareligion de I'art. Paris: PUF, 1989a.

__. Oreencantamento do mundo. Tradugdo de J. C. de Paula Carvalho.
Revista da Faculdade de Educagado, SP, USP, v.15,n.1, 1989b.

. Campos do imagindrio. Textos selecionados por Danielle Chauvin.

Lisboa: Instituto Piaget, 1996.

. O imagindrio: ensaio acerca das ciéncias e da filosofia da imagem.
Rio de Janeiro: Difel, 1998.

. As estruturas antropoldgicas do imagindrio. Sio Paulo: Martins

Fontes, 1997.

. A imaginagdo simbolica. Sao Paulo: Cultrix/Editora da Universi-
dade de Sao Paulo, 1988.

DURAND, Y. Images de I'angoisse et processus mortiféres dans I'AT.9.
Annales du Centre de Recherches appliquées Psychologie-Sociologie,
n.2, 1985, Université de Savoie, Chambéry, France.

. L’Exploration de ' ITmaginaire: introduction a la modélisation des
univers mythiques. Paris: L"Espace Bleu, 1988.

. Imaginario e psicologia. In: ARAUJO, A. F. e BAPTISTA, F. P.
Variagées sobre o imagindrio. Dominios, teorizagdes, praticas hermenéu-
ticas. Lisboa: Instituto Piaget, 2003.

DUVIGNAUD, J. (Org.). La Banque des Réves: essai d ‘anthropologie du
réveur contemporain. Paris: Payot, 1979.

ERNY, P. Etnologia da Educagdo. Rio de Janeiro: Zahar Editores, 1982.

FREYRE, G. Rurbanizagdo: que é? Recife: Editora Massangana, 1982.

GOMES, I. R. de LIMA E. A escola como espaco de prazer. Sdo Paulo:
Summus, 2000.

GRUZINSKI, S. O pensamento mestigo. Sio Paulo: Companhia das Letras,
2001.

KAES, R. L’Appareil Psychique Groupal. Paris: Dunod, 1980.

LAPASSADE, G. et LOURAU, R. Clefs pour la sociologie. Paris: Seghers,
1974.

LOUREIRO, A. M. L. (Org.). O velho e 0 aprendiz: o imaginario em ex-
periéncias com o AT.9. Sdo Paulo: Editora Zouk, 2004.

MALINOWSKI, B. Une théorie scientifique de la culture. Paris: Seuil, 1968.

MEAD, M. Cultura y compromiso: estudio sobre la ruptura generacional.
Buenos Aires: Granica Editor, 1971.

MORIN, E. Delaculturanalyse. In:

. Sociologie. Paris: Fayard, 1984.




96 MARILDA DA SILVA e VERA TERESA VALDEMARIN

ORTIZ-OSES, A. (Org.). El Circulo de Eranos: uma hermenéutica sim-
bélica del sentido. Revista de Documentacion Cientifica de la Cultura,
Barcelona, Anthropos, n.153, feb. 1994.

_ . Hermenéutica, sentido e simbolismo. In: ARAU]O, A.F.e BAP-
TISTA, F. P. Variagoes sobre o imagindrio. Dominios, teorizagdes,
praticas hermenéuticas. Lisboa: Instituto Piaget, 2003.

PAULA CARVALHO,J. C. de. Rumo a uma antropologia da educacio (I):
prolegbmenos. Revista da Feusp, SP, v.8,n.2, p.113-32,1982.

. Antropologia das organizagoes e educagdo: um ensaio holonémico.
Rio de Janeiro: Imago, 1990.

. Culturandlise de grupos: posigdes tedricas e heuristicas em educagio
e acdo cultural. Ensaio de Titulacdo. Sdo Paulo: Feusp, 1991.

___. Mitanélise organizacional: arquetipologia social e imaginario gru-
pal. Revista da Feusp, SP, v.18, n.1, p.53-91, 1992.

. Imaginario e cultura escolar: um estudo culturanalitico de grupos

de alunos em etno-escolas e numa escola rurbana. Revista de Educagdo
Publica, Curso de Mestrado e Doutorado em Educagdo, UFMT, Cuiabad,
v.3,n.4, p.39-103, 1994a.
. Sete estudos sobre 0 AT.9. Sdo Paulo: Feusp (digitado), 1994b.
. O 1imaginario da corporeidade e a digressio: aspectos da cultura la-
tente da EEPSG. Jodo Pedro Ferraz /Ibira (SP) num grupo de alunos do
Colegial. Revista de Educagao Publica, Curso de Mestrado e Doutorado
em Educagio, UFMT, Cuiab4, v.5, n.8, p.107-42, 1996.
. Imagens da vida e da morte: o0 imaginario da derreli¢do ou a cultura
latente em grupos de alunos do Colegial no Liceu Pasteur/SP (parte
francesa). In Revista da FEUSP, SP, v.23, n.1-2, p.149-84, 1997.
. Archétypologie, imaginaire et culturanalyse groupale. Bulletin de

liaison des Centres de Recherches sur I’ Imaginaire, Association pour la
recherche sur I'image, Faculté des Lettres, Université de Bourgogne,
Dijon, n.1 (hors série), p.24-30, 1998a.

. Hermenéutica simbdlica e ética no imaginario de grupos de alunos
do colegial (Liceu Pasteur/SP e Colégio Iavne Beith-Chinuch/SP) T e II.
Revista Reflexdo, Instituto de Filosofia, PUC-Campinas, ano 22, n.71,
p-18-35, 1998 e ano 24, n.73, p.78-102, 1999.

PAULA CARVALHO, J. C. de et al. Imagindrio e idedrio no Projeto de
Formagdo do Pedagogo na Faculdade de Educagdao da Universidade de
Sao Paulo. Sio Paulo: Editora Pléiade/CICE, 1998b.

POIRIER, J. Tradition et Novation. Revue de 'Institute de Sociologie de
I"Université Libre de Bruxelles: les nouveaux enjeux de I’anthropologie:
autour de Georges Balandier, Bruxelles, n.34, p.69-80, 1988.



PESQUISA EM EDUCACAO 97

ROCHA PITTA, D. P. etal. Padronizagao do teste AT.9. Recife: Fundagao
Joaquim Nabuco de Pesquisas Sociais, 1972.

__. Iniciagdo a teoria do imagindrio de Gilbert Durand. Rio de Janeiro:
Atlantica Editora, 2005.

ROUGEMONT, D. de. La part du diable. Paris: Gallimard, 1982.

TANUS, M. I. ]. Mundividéncias: historia de vida de migrantes professores.
Sao Paulo: UNIC; Zouk, 2002.

TEIXEIRA, M. C. S. A contribui¢io da culturanalise de grupos para o
estudo das culturas escolares. In: SOUZA, R. F. dee VALDEMARIN,
V.T.(Orgs.). A cultura escolar em debate: questdes conceituais, metodo-
logicas e desafios para a pesquisa. Campinas, SP: Autores Associados,
2005.






4
A HISTORIA EPISTEMOLOGICA
QUE SE VAI CONSTRUINDO:
UM RELATO

Mavrilda da Silva'

Introducao?

Bourdieu (2002, p.9) na introdugido da 3* edi¢do de A Profissdo
de Sociélogo: preliminares epistemoldgicas, afirma:

¢ somente gragas ao estudo das aplicagdes regulares dos procedi-
mentos cientificos que sera possivel chegar & formacio de um bom
sistema de hébitos intelectuais; alids, esse é o objetivo essencial do

método.

Essa foi a l6gica que nos estimulou a este relato — reflexdo. O
percurso teérico-metodologico, em sentido largo, também veio de
Bourdieu (2005), especialmente do texto Esbogo de Auto-Andlise.
Miceli (2005, p.8), em sua introducéo, observa que “Bourdieu in-
tentou a facanha de refletir sobre o passado por meio do inquérito
que ele mesmo fora refinando como método de trabalho”. Nosso in-
tento é modesto, e sequer aventariamos a hipotese de comparé-lo, de

1 Unesp, Faculdade de Ciéncias e Letras, campus de Araraquara.
2 Esta reflexo originou-se de um dos documentos que formulamos para efeito
de nosso concurso de livre-docéncia realizado em setembro de 2006.
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algum modo ou em alguma medida, com o exercicio que o inspirou.
Nio se trata, portanto, de refletir sobre nosso passado epistemologi-
co como um todo, uma vez que revisamos, apenas, as duas primeiras
pesquisas realizadas no fim de 1989 e inicio dos anos de 1990. Con-
tudo, acreditamos que o mito fundador dos hébitos intelectuais que
vém estruturando nosso habitus académico desde o final dos anos 80
até hoje pode ser entrevisto nessas duas pesquisas. ‘“Um mito funda-
dor é aquele que ndo cessa de encontrar novos melos para exprimir-
se, novas linguagens, novos valores e idéias, de tal Modo que, quan-
to mais parece ser outra coisa, tanto mais € a repeticdo de si mesmo”
(Chaui, 2000, p.9). Exatamente por isso, afirmamos que nossa
revisdo mostrara o que sempre esteve em nossos objetos, porém,
com os procedimentos teérico-metodologicos empregados a época
ndo podia ser visto da forma que exporemos aqui. Nessa medida,
esta reflexdo pode mostrar ao leitor que a construgio de um método
de pesquisa é um constante ir e vir de teorias e préticas que resul-
tam também uma histoéria epistemologica, para o bem e para o mal.

Outrossim, reconhecemos o perigo que corremos ao anunciar
que, ao fim e ao cabo, estamos buscando a producdo de nossa his-
toria epistemologica, tendo em conta a sofistica¢do do significado
que tem o termo epistemologia. Contudo, considerando que esse
termo significa “estudo critico de principios, hipéteses e resultados
das ciéncias ja constituidas, e que visa determinar os fundamentos
légicos, o valor e o alcance objetivo delas; teoria da ciéncia”, parece-
nos que nossa apropriac¢do é adequada, sobretudo, porque se trata de
apresentar, aqui, os fundamentos logicos, o valor e o alcance dos re-
sultados que fomos construindo que culminaram na ideia de habitus*
professoral e habitus estudantil. Sdo essas formula¢oes que viemos,
simultaneamente, usando e construindo para explicar os modos de
ensinar e aprender na escola. Portanto, constituem a ferramenta de

3 Cf. Verbete Epistemologia do Dicionério Aurélio (Ferreira, 1990, p.673).

4 Detalhadamente, explicamos em diferentes trabalhos (Silva, 2003, 2005) a
racionalidade dessas duas categorias que formulamos a partir da nogdo de
habitus em Pierre Bourdieu. Contudo, ao longo do texto elas serdo, mais uma
vez, explicadas.
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trabalho que operamos ao investigar o ensino e a aprendizagem na
sala de aula, conscientemente, nos Gltimos onze anos. Este relato de
experiéncia mostra a andlise e a historia epistemoldgica que a analise
possibilitou, constituindo-se, entdo, em um metarrelato, cujo objeti-
vo final é contribuir com e para a formagio de jovens pesquisadores.

O fundamento das formulacoes:
habitus professoral e habitus estudantil

A nogio de habitus que foi inflexionada em nossos estudos vem
de Bourdieu (1983, 1989, 1992, 1996). Para esse autor habitus ¢ um
conjunto de acdes que consubstanciam comportamentos passiveis
de serem tipificados, isto é, passiveis de serem descritos de acor-
do com a objetivacio de suas regularidades, como: gestos fisico-
corporais,’ principios, op¢des, classificacdes, escolhas, rede seman-
tica, estilo de vida. Enfim: a¢des regulares que sdo objetivadas de
acordo com a exigéncia da natureza da respectiva pratica. Como
afirmamos em outra reflexdo: “[...] o habitus é a sintese dos modos
pelos quais apreciamos o mundo e nele agimos objetivamente |...].
E, pois, uma resposta mental e objetiva que nossas acdes configuram
no cotidiano” (Silva, 2003, p.12). Ou como afirma o proprio autor

O habitus é o sistema de disposi¢des inconscientes que cons-
titul o produto da interiorizac¢do das estruturas objetivas e que,
enquanto lugar geométrico dos determinismos objetivos e de uma
determinagio, do futuro objetivo e das esperancas subjetivas, tende
aproduzir préticas e, por esta via, carreiras objetivamente ajustadas
as estruturas objetivas (Bourdieu, 1992, p.201-2).

Neste caso, € a sintese estética do comportamento objetivado
pelo/a professor/a e pelo/a aluno/a, de acordo com a posi¢io social
que cada um ocupa na realizagdo do processo de ensinar e do pro-
cesso de aprender.

5 Por isso é que habitus pode ser denominado também hexis, que sio modos de
se posicionar objetivamente e com regularidade no mundo.
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Contudo, faz-se necesséario adiantar que o emprego consciente
da nocéo de habitus em Pierre Bourdieu® em nossas pesquisas deu-
se na produgio do doutorado, defendido em maio de 1999, quando
formulamos a explicacido sobre o habitus professoral e da natureza
pratica da Didadtica (Silva, 1999). E desse ponto, empenhamos, com
mais vagar,’ na explicagio do habitus estudantil. Esse esfor¢o levou-
nos a afirmacdo de que habitus professoral e habitus estudantil cons-
tituem a objetivacdo das praticas para ensinar e das praticas para
aprender na sala de aula. Todavia, como afirma Bourdieu (2005,
p.38): “[...] eu sei, e ndo farei nada para escondé-lo, que na reali-
dade fui descobrindo aos poucos os principios que guiavam minha
prética, mesmo no terreno da pesquisa”.

Por isso reiteramos: apenas hd onze anos empregamos conscien-
temente o recurso analitico habitus em nossas pesquisas, mas antes
disso ele ja podia ser visto nos estudos que realizamos, ainda que
sem as ideias de Bourdieu a nossa disposicdo. O que justifica a ideia
de mito fundador: “quanto mais parece ser outra coisa, tanto mais é
arepetigdo de si mesmo”.

Mostrando a forca do habitus em resultados
formulados sem ela

Fonte |

Gostar de crianca

A primeira pesquisa que realizamos® dizia respeito as questdes
didaticas do ato de ensinar e as questdes da Didatica como um corpo

6 Esclarece-se que ndo é possivel usar a nogdo de habitus em Pierre Bourdieu sem
compreender a logica das ideias desse autor, pois a racionalidade de sua episte-
mologia é um todo que evidencia as duas nog¢des que formulou: campo e habitus.

7 Trata-se do texto: Habitus profesional y habitus estudiantil: una hipétesis acerca
de la formacion de profesores (Silva, 2007).

8 Essa pesquisa foi publicada com o titulo Diddtica e formagao de professores ao
nivel de 2° grau: o cotidiano na visdo de alunos (Silva & Marin, 1989).
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de contetdos. Tratava-se, portanto, da aplicacdo de um contetddo
e de suas caracteristicas tedricas. E nosso interesse surgiu quando
ministravamos aula na entdo “habilita¢do para o magistério”, que
nos anos 80 formava, no nivel médio, professores/as para as séries
iniciais (PEB I) do Ensino Fundamental. Especificamente, nosso
investimento derivou-se do comportamento de alunas das quatro
séries desse curso que observdvamos em sala de aula como profes-
sora e dos comentarios aleatérios, por parte delas, que casualmente
ouviamos sobre as aulas que recebiam na respectiva instituicio.

Mas ndo pesquisamos essas alunas para as quais ministrivamos
aula. Nosso grupo de sujeitos foi constituido por 550 alunas/os que
cursavam em 1987 as 3" e 4* séries do curso que preparava professo-
res/as em trés escolas publicas, antigos institutos, situadas em Ara-
raquara, Sio Carlos e Ribeirdo Preto, cidades localizadas no interior
paulista. Essa pesquisa tinha trés objetivos imbricados: a) por que
os/as alunos/as escolhiam a habilitagdo para o magistério, b) qual a
percepcdo que os/as alunos/as tinham da escola e das aulas que re-
cebiam, c) qual “a parte” da Didética na formacao de professores/
as segundo eles/as. Mas, “[...] a questdo maior do trabalho era a re-
lagdo entre a Didatica e a formagio competente do professor para as
séries iniciais do 1° grau e pré-escola” (Silva & Marin, 1989, p.64).
A coleta de dados foi feita por meio da aplicacdo de um questionério
e sua analise foi mediada pela abordagem quanti-qualitativa.

Neste momento, o resultado de uma das perguntas que cons-
tituiram o instrumento de coleta chama-nos muito atencio, o que
nio ocorreu naquele momento porque nio tinhamos as maos os
recursos analiticos que temos agora. Sobretudo, a nogio de habitus
que constitui a estrutura basica das explica¢cdes que viemos formu-
lando. Trata-se da seguinte informagio:

cerca de 402 alunos/as em 550 investigados/as (89,3%) constitui-
ram a categoria de estudantes adolescentes que entraram (no curso)
por causa das criancas (populagio alvo de sua atencdo futura) e se
desanimaram ao longo do curso, porque as aulas que receberam nio
eram, para eles/as, satisfatorias. (idem, p.68).
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Contudo, antes de concluirem a formagéo esses sujeitos reexa-
minaram o “desdnimo”, o que também foi feito porque gostavam
de crianga. A pergunta que fazemos neste momento ¢ a seguinte:
sera que esse “‘gostar de crianca” ndo é a condicdo ingénita, portan-
to, indispensavel ao exercicio docente nas séries iniciais da esco-
larizagdo? O verbete do Aurélio’ pode nos ajudar no que estamos
querendo dizer com “condicdo ingénita”: “As letras constituem-
lhe paixdo natural”. Observe: apesar de preconceitos e desatinos
teorico-metodologicos que podem derivar dessa assertiva, ajuda-
nos a pensar que o “‘gostar de crianga”’— como ser universal e ndo
uma crianga em especial —, para o professor e a professora, poderd
ter a mesma validade da paixdo pelas letras por aqueles que as usam
como oficio, como é o caso dos escritores. No caso da docéncia para
as séries iniciais do Ensino Fundamental, podera se tornar um dos
recursos basicos imprescindiveis a produgio da pratica docente
bem-sucedida, anunciamos.

Esse reconhecimento da positividade do “gostar de crianca”
para a atuacdo docente ocorre-nos agora e gragas a nogao de habitus.
O habitus, segundo Bourdieu (1983, 1992), é constituido pelo ethos
e pela hexis, que consubstanciam uma agio ou é uma acdo. O ethos
comporta nossos gostos, nossos valores, nossas apreciagdes, nossas
escolhas. A hexis é o movimento corporal por meio do qual exte-
riorizamos esse ethos. Entdo, “gostar de crianca” faz parte do ethos
de quem manifesta esse gosto e, certamente, € positivamente exte-
riorizado quando é solicitado. Essa disposicdo, sem duvida nenhu-
ma, favorece a construcdo do habitus professoral de boa qualidade
daquele que se dedica a educagio infantil e ao Ciclo I do Ensino
Fundamental, j4 que nesses niveis educacionais os estudantes séo
criangas.

No momento histérico/epistemoldgico da producgdo do campo
educacional brasileiro no qual a pesquisa que estd sendo revisada foi
realizada, final dos anos 80, o “gostar de crian¢a” quando utilizado
como justificativa para ter escolhido a profissio docente lograva ao

9 Cf. Ferreira (1990, p.1.182).
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sujeito que a utilizava — independentemente de classe social, faixa
etaria e nivel de escolariza¢do —, no minimo, o titulo de alienado.
Mesmo que ele, o sujeito, nio tivesse a menor ideia do fendbmeno
pelo qual estava sendo acusado. E claro que essa critica estava no
contexto da época: dizer que havia escolhido a profissdo docente
porque gostava de crianga contribuia, sobretudo do ponto de vista
politico, para que a profissdo docente nio alcancasse o estatuto de
profissdo. Pode-se dizer, neste momento, que essa critica estabele-
ciarelacdo direta com as reflexdes sobre a sociologia das profissdes.

Contudo, sempre com a histéria a nosso alcance, esse pré-requi-
sito da profissdo docente foi construido gracas aos dominios que se
exigia do professor/a nos primordios do oficio, cujo inicio foi fun-
damentado em valores, dentre outros de mesma natureza, como:
paciéncia, dedicagio, vocacio, sacerddcio, missdo. E esses valores
sitiavam a ordem da abnega¢do humana, em muitos sentidos: o/a
professor/a era um missiondrio/a ndo um profissional. Por qué?
Porque dele era exigido: “sacrificio voluntéario do que ha de egois-
tico nos desejos e tendéncias naturais do homem, em proveito de
uma pessoa, ou de uma ideia”."' No caso, em proveito primeiro da
igreja e depois do estado.'?

Sobre a questdo da vocagio, pesquisadoras afirmam:

Historicamente, o conceito de vocagio foi aceito e expresso pe-
los proprios educadores e educadoras, que argumentavam que,
como a escolha da carreira devia ser adequada a natureza feminina,
atividades requerendo sentimento, dedicagdo, mintcia e pacién-
cia deveriam ser preferidas. Ligado a idéia de que as pessoas tém
aptiddes e tendéncias inatas para certas ocupagdes, o conceito de
vocacdo foi um dos mecanismos mais eficientes para induzir as
mulheres a escolher as profissdes menos valorizadas socialmente
(Demartini; Antunes, 1993, p.8).

10 Confira, por exemplo, Maria de Lurdes Rodrigues (2002).
11 Verbete Abnegacdo do Dicionario Aurélio (Ferreira, 1990, p.10).
12 Sobre isso, consultar o texto de Denice Barbara Catani (2000).
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Observe que o problema dos estigmas tinha, inclusive, a partici-
pagdo consensual dos educadores e educadoras, segundo pesquisas.
E claro que as questdes de género também estavam implicitas e ex-
plicitamente colocadas. Como também afirmam as pesquisadoras
do tema que estamos utilizando como referéncia. Segundo elas: “As
chamadas diferencas ‘naturais’ entre os sexos, somadas ao conceito
de vocacdo, foram incorporadas ao discurso sobre a importancia do
trabalho feminino, que se associou ao discurso dominante sobre o
nio-trabalho da mulher” (Demartini; Antunes, 1993, p.8).

A época, com o intuito de demover da profissio docente o estig-
ma do sacerdécio, da abnegacio e da vocacio, tendo em vista a pro-
fissionalizacdo da categoria, alguns autores fizeram uma discussio
politica em torno dessa profissdo que estabelece relacdo direta com
ajustificacio: escolhi 0 magistério porque gosto de crianca. Tratam-
se das reflexdes formuladas por Maria Eliana Novaes (1984) e Paulo
Freire (1993), dentre outros, que se ocuparam de apresentar uma
analise critica sobre o costume de criangas chamarem suas profes-
soras, e nesse caso somente professoras mesmo, de “tia”’. Essas re-
flexdes afirmavam de diferentes modos que o fato dos/as alunos/as
(e ndo sobrinhos/as) chamarem de “tia” suas professoras também
construia, sociologica e ideologicamente, a seguinte representagio
da profissdo docente: um fazer, ou prética, da ordem do cuidado
que as mies e parentes, como a tia, despendem as criangas no ambi-
to de uma familia.’® Dessa maneira, retirava-se a aura de “trabalho”
da pratica docente, tornando-a uma obrigacio feminina, sobretudo,
da ordem da abnegacio e da afetividade. O que esta em jogo nessa
situacdo é a questdo do ndo trabalho feminino como mostramos
anteriormente. Isso fazia com que os estigmas da profissdo, ja men-
cionados, de outro modo, se mantivessem guardides da aura da
profissdo. Em s consciéncia ndo podiamos sequer esbarrar nessas
reflexdes, pois de tal ponto de vista, elas estavam e estdo cobertas de
razdo. No entanto, sempre a partir da nogio de habitus, ndo invali-

13 Naio abriremos nenhuma reflexdo sobre a qualidade dessas relagdes no 4mbito
das familias. As utilizamos como recursos explicativos.
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damos tais reflexdes, mas somos obrigadas a reiterar a consideragio:
¢ imprescindivel que “o gostar de crianga” (crianca sempre como
categoria universal) seja uma disposicdo estrutural e estruturante do
habitus professoral daqueles/as que ensinam as criancas na escola,
com vistas a boa qualidade do processo de ensinar e o de aprender.

Esta releitura dos dados em questdo da-nos condigdes de dizer
que “gostar de crianca” é mesmo condicdo ingénita do ethos do
habitus professoral constituido no e por meio do ensino escolari-
zado para criangas. Sem esse componente da ordem subjetiva do
respectivo habitus a objetivacdo do mesmo pode ser desastrosa a
experiéncia escolar das criangas e de seus/as professores/as. Como
ensinar criangas sem que haja positividade no ethos de quem as en-
sina em rela¢do a posicdo social desses sujeitos? Ou seja: como en-
sinar crian¢as sem gostar delas como categoria humana universal?

Porém, em hipétese alguma nos interessa transformar o “gostar
de crian¢a” em um imperativo didético e/ou pedagdgico. Trata-se
sim de inclui-lo como uma camada das estruturas-estruturadas-es-
truturantes!* do habitus professoral dos professores/as que ensinam
as criancgas, para o bem de todos. Entdo, aqueles sujeitos que justi-
ficavam que sua escolha profissional deu-se por meio da disposic¢do
(ethos) “gostar de crianga” estavam em um bom caminho. A nosso
juizo ndo eram alienados por essa razio! Nesse sentido, acreditamos
que essa justificativa, gostar de crianca, ndo pode sofrer nenhuma
inflexdo ideoldgica, tendo em vista as reflexdes politicas acerca da
profissdo docente. Naquele momento, ndo tinhamos a menor con-
dicdo tedrico-metodologica de fazer essa proposicdo. Mas isso ndo
constitui nenhum problema para o “fazer pesquisa”’, pelo contra-
rio, esse movimento endégeno s6 pode mesmo ser feito depois da
objetivacio de muitas idas e vindas epistemoldgicas. Ninguém que
pesquisa pode se furtar a esse destino. Também para isso buscamos
amparo em nosso autor:

14 Bourdieu usa essa expressio estruturas-estruturadas-estrurantes para mostrar
que o habitus ¢ constituido cognitivamente. E que embora seja estavel ¢, ao
mesmo tempo, dindmico (Bonnewitz, 2003).
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Nada é mais universal e universalizavel do que as dificuldades.
Cada um achard uma certa consolagio no fato de descobrir que
grande nimero das dificuldades imputadas em especial a sua falta
de habilidade ou a sua incompeténcia s3o universalmente partilha-
das; e todos tirardo melhor proveito dos conselhos aparentemente
pormenorizados que eu poderei dar. (Bourdieu, 1989, p.18).

Além da questdo “gostar de crianga”, uma outra de igual porte
podemos visualizar nessa andlise critica que estamos operando de
nossa trajetéria como pesquisadora por meio dos dois primeiros
estudos que realizamos. A questio encontra-se na mesma fonte da
anterior e diz respeito aos modos de ensinar na sala de aula. Hoje di-
zemos: trata-se das caracteristicas do habitus professoral apreciado
pelos respectivos sujeitos.

Modos de ensinar

No que diz respeito as respostas dos/as alunos/as sobre os mo-
dos professorais dos profissionais que lhes ensinavam, diretamente
relacionadas com o entendimento que temos hoje sobre a constitui-
¢do do habitus professoral e do habitus estudantil foram do seguinte
conteudo:"

Nio gostava de Fisica nos anos anteriores, pois achava que ndo
tinha nada que me servisse para a vida. Ja nesse curso, fisica para
mim foi uma descoberta fantéstica porque através das atividades
realizadas é possivel explicar as criangas os porqués das coisas.

[...] Psicologia, Biologia e Portugués, porque essas matérias me
fazem ficar atenta e aprender com facilidade.

[...] a que mais me fascina é Educacdo Artistica pela maneira que o
professor nos ensina.

15 Esses fragmentos foram fielmente reproduzidos do texto publicado na Revista
Diddtica (Silva & Marin, 1989, p.71-3). Portanto, neles foram mantidos os
respectivos erros de escrita/linguagem.
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Eu gostava muito de Matematica. Mas depois que peguel uma
professora que ndo explicava nada, passei a odiar a mesma.

[...] foi ministrada com o professor sentado e ditando, ndo apenas

uma, mas varias matérias.
[...] ultimamente tem sido s6 leitura e nada mais.
[...] muito monétono, fazemos a mesma coisa sempre.

[...] os assuntos passados para nos sdo bons, mas a forma como é

passado se torna desgastante.
[...] foram resumos e mais resumos de livros e apostilas repetitivas.

[...] muitos professores pegam o livro adotado e em vez de ministrar
suas aulas, divide-o em partes e manda (sic) que as alunas apresente
(sic) em forma de seminario.

[...] tém professores que chegam aqui morrendo e s6 enrolam.

[...] fazem chamada e ficam falando coisas que néo tém nada a ver

s6 para passar a hora.

[...] algumas matérias nio foram bem ministradas por falta de pre-

paro dos professores.
[...] despejam contetdos, ndo explicam.
[...] como podem transmitir uma coisa que nao sabem?

[...] deixam os alunos a vontade e ainda depois jogam a culpa em
no6s dizendo que somos desinteressados.

Com os fragmentos acima, hoje, ocorre-nos perguntar como
esses/as alunos/as sabiam que o que seus/as professores/as faziam
nio era um trabalho adequado? Ou: o que levou aquele grupo a
fazer uma critica a estrutura do habitus de seus professores/as?
Uma resposta a essas questdes diz respeito ao que Catani et al.
(1997) mostram no artigo “Histéria, memoria e autobiografia na
pesquisa educacional e na formagdo” sobre o fato de a formagio
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docente ja ocorrer muito antes do/a futuro/a professor/a ingressar
em sua primeira experiéncia escolar. Nesse artigo, mostra-se que o
convivio com as letras antes da experiéncia escolar institucional é
uma oportunidade formativa que se deve considerar, sobretudo, na
formacdo de professores/a. Com esse tipo de reflexdo também nio
contavamos a época.

A continuidade dessa resposta diz respeito a histéria de escolari-
zagdo desses/as alunos/as (da qual ndo temos conhecimento), ten-
do em vista que eles/as podem ter observado professores/as que se
comportavam de outro modo e, a partir dessa observacio, fizeram
severas criticas a seus/as professores/as daquele momento. Isso
esta sendo colocado porque, de acordo com a racionalidade do con-
ceito operado, os/as alunos/as durante a histéria de escolarizacao,
por meio da observacdo, também constroem representacdes sobre
os modos de ensinar na sala de aula que figurardo como disposicoes
do desenvolvimento de seu habitus professoral, ja que o que estdo
objetivando, como alunos/as, é a producgdo/reproducido do habitus
estudantil e ndo o habitus professoral.

Se sdo validas e pertinentes a critica que fazem, também de acor-
do com a racionalidade do habitus, ndo hd garantias, infelizmente,
de que quando se tornarem (e ja se tornaram) professores/desen-
volvam o habitus professoral cuja estrutura bésica seja a explicacdo
do contetddo e ndo meramente a leitura do mesmo. O ethos é cons-
tituido, sim, por meio de representacdes, contudo, de acordo com a
mecanica do habitus, essas representacdes podem ser reestruturadas
por outras representagdes que dizem respeito a outros modos de
observar e agir na e em uma determinada pratica laboral. Trata-se
do processo de interiorizacdo e exteriorizagdo: constituicdo do ethos
e sua objetivacdo por meio da hexis. Entéo, se esse grupo ingressou
em uma escola na qual o habitus professoral de seus pares tiver
como estrutura estruturante a leitura do contetido sem a devida
explicacio, as representacoes desse grupo acerca do melhor modo
de ensinar podem, sim, sofrer reestrutura¢io e acomodar-se nessa
outra interiorizaco, ou seja, seu ethos podera orientar a construcdo
de seu habitus professoral a partir da apreciagdo/agio: a estrutura
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estruturante do habitus professoral é a leitura do contetido sem a
explicacio.

O leitor poderd nos perguntar por que estamos fazendo esse
exerciclo, bastante abstrato, tendo em vista que nio temos a sus-
tentagdo empirica que poderia confirmar, ou nio, se os sujeitos aos
quais estamos nos referimos mudaram, ou nio, sua apreciagio so-
bre os modos de ensinar na sala de aula e, consequentemente, pro-
duziram/reproduziram, pode ser, um habitus professoral cuja es-
tética ndo aprovavam quando estudantes. Ora, na primeira analise
feita daqueles dados, acreditdvamos que a positividade das criticas
daqueles/as alunos/as bastava para serem, no futuro, professores/
as diferentes daqueles/as que criticavam; isto é, confidvamos que
pelo fato de eles/as reconhecerem que uma boa aula ndo é produ-
zida pela leitura de um texto sem a devida explica¢do por parte do
professor/a seria suficiente para nio agirem daquela forma.'® Nao
contavamos, portanto, com a mecanica do habitus: movimento de
interiorizacio e exteriorizagdo de representacdes e das respectivas
acoes partilhadas e compartilhadas (individual e coletivamente) por
agentes que produzem e reproduzem uma mesma pratica laboral
em ambientes semelhantes. Por exemplo, se o grupo conviveu ou
convive com professores/as que leem o conteido como se estivesse
explicando-o é bem provavel que o grupo que recusava esse pro-
cedimento como estudante pode estar reproduzindo-o agora. Isso
¢ uma probabilidade muito razoavel, ndo uma certeza, apesar da
mecanica do habitus! Pensar sobre isso, ainda que por meio da abs-
tragdo, ndo ¢ inatil, tendo em vista a complexidade da formagio e
atuacdo docente. Acreditamos!

Igualmente, a “historia de escolarizacdo” e o “aprendizado da
profissdo antes da certificacdo profissional” também ndo eram pos-
sibilidades formativas com as quais trabalhavamos quando o que

16 E essa constatagio ndo estabelece a menor relagdo com o senso comum: na pra-
tica a teoria é outra. Ndo nos reportaremos aqui a questdo da relagio da teoria
com a prética, mas podemos anunciar que a nogao de habitus também é muito
fértil para reflexdes sobre essa pendenga histérica/epistemoldgica.
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estava em jogo era a formacao de professores/a. Ler de outro modo
uma pesquisa ja pronta serve também para mostrar as intimeras
possibilidades explicativas que podem ser vistas em um mesmo
objeto e isso estd diretamente relacionado a potencialidade das ca-
tegorias analiticas com as quais se faz isso. Neste caso, o alento vem,
outra vez, de Pierre Bourdieu (1989, p.19-20):

Uma das fungdes [...] é a de vos dar a oportunidade de verem
como se processa realmente o trabalho de pesquisa. Ndo terdo um
registro integral de todos os erros e de tudo o que foi preciso repetir
para se chegar ao registro final. Mas o filme acelerado que vos sera
apresentado deverd tornar possivel fazer uma ideia do que se passa
na intimidade do ‘laboratério’ ou, mais modestamente, da oficina —
no sentido do artifice ou do pintor do Quattrocento: com todas as
hesitacdes, todos os embaracos, todas as rentuincias, etc. [...] e, a ma-
neira de um velho ‘oficial’, como se dizia na linguagem das corpo-
racoes de oficios, tentarei contribuir com a experiéncia que retirei
dos ensaios e erros do passado.

A constru¢do de uma ideia, por mais modesta que seja, € um
caminho metodolégico que exige tempo tedrico, tempo real, tempo
logico, o que implica muito investimento. Isso estd sendo dito por-
que, somente depois de aproximadamente dezoito anos, é que po-
demos ler esses dados desse modo. E pensar que os vestigios de algo
sobre o qual ndo tinhamos a menor ideia 14 jd estavam! Os vestigios
do habitus professoral jd se encontravam nessa primeira pesquisa.
E o mito fundador em servico. Estdo nela por outras evidéncias.
Como é o caso dos fragmentos que reproduziremos a seguir:

Nao adianta nada eu sair do curso com um caminhio de teorias
sendo que a pratica e a realidade das escolas é bem outra.

[...] s6 fica na teoria, muitas vezes preferia que os professores nos
mostrassem como poderiamos transmitir isso a crianca.

[...] véarios professores ndo ddo aula que possa ser dada um dia mais
tarde para as criangas.
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[...] cada ano que passa mais eu aprendo mais na escola, na teoria
é claro, pois na pratica s6 saberei quando lecionar. (Silva & Marin,
1989, p.74-6)

O que se observa sobre os vestigios do habitus professoral nesse
outro grupo de falas diz respeito ao fato de que os sujeitos tém clare-
za de que no curso aprendem apenas a teoria para ensinar. Mas nédo
aprendem a ensinar. Tal aprendizado podera ser desenvolvido so-
mente quando do exercicio profissional, pois o ato de ensinar é um
saber da ordem pratica da pratica docente e ndo da ordem pratica da
discéncia. Esse contetddo das falas mencionadas também contribui
para a estruturagio da afirmagio: a racionalidade do habitus profes-
soral ja se encontrava nos dados relidos neste momento. A propé-
sito da racionalidade do saber prético vale mencionar: trata-se de
um conhecimento a posteriori: ““[...] o conhecimento que s6 pode
ser adquirido por meio da experiéncia; conhecimento empirico”
(Ferreira, 1990, p.454)."”

Na pesquisa em questdo, sobre o habitus estudantil pouco pode
ser dito, pois ndo observamos os/as alunos/as em sala de aula, uma
vez que a coleta de dados foi feita por meio da aplicagio de um ques-
tiondrio, e ndo perguntamos a eles/as sobre sua prética de estudante,
perguntamos a eles/as sobre a pratica de seus docentes. Para pesqui-
sar habitus professoral é preciso investigar os “modos por meio dos
quais os docentes ensinam os contetidos nas disciplinas curriculares”
pelas quais respondem, e para estudar o habitus estudantil é preciso
estudar os “modos de ser” estudante ao apreenderem os conteddos.
E, ainda, para se entender os meandros dessas constitui¢cdes é preci-
so estabelecer relactes entre os modos de ser de um e de outro agen-
te: professor/as e aluno/as. E na Fonte I ndo hd informagio sobre
os modos de ser estudante devidamente registrada para nosso uso.

17 Sobre a natureza dos saberes tedricos e dos saberes praticos, tendo em vista a
formagio e atuagdo docente, fizemos uma reflexio no livro intitulado Com-
plexidade da formagdo de professores: saberes tedricos e saberes prdticos (Silva,

2009).
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Fonte Il

A visivel questdo do capital cultural

O segundo texto no qual se encontram implicitamente os sinais
do habitus professoral' originou-se de uma experiéncia vivida em
uma escola

frequentada por aqueles que, durante o dia, arcam com o 6nus
provocado pela relagio capital-trabalho, imposta pelo sistema eco-
nomico brasileiro, e, a noite, ainda que figuradamente, estas mes-
mas pessoas arcam, outra vez, com o 6nus provocado pela relagio
capital-trabalho, s6 que, desta vez, no ambito do ensino oferecido
pelo setor privado. (Silva, 1993/1994, p.45).

Nio temos como deixar de reconhecer: a apresentacdo do con-
texto no qual nosso estudo foi realizado, no texto original, foi feita
por meio de um cabotino discurso politico. E muito dificil reler uma
pesquisa realizada em inicio de carreira e ndo s6, tendo em vista que
o habitus academicus é diuturnamente produzido e reproduzido!
Tratava-se de uma escola do setor privado que oferecia a “habilita-
¢do para o magistério” apenas no periodo noturno e seus/as alunos/
as faziam parte da categoria, segundo Carvalho (1988), “trabalha-
dor-estudante”. O trabalho de Carvalho, também realizado nos
finais da década de 1980, anuncia!® questdes relacionadas ao baixo
capital cultural dos alunos/as que estudam no periodo noturno,
sobretudo, quando se trata do Ensino Fundamental e Médio ofe-
recidos pela Escola Puablica,? triste para os brasileiros e muito feio

18 Trata-se do texto “O alunado de uma escola particular noturna de formagio de
professores” (Silva, 1993/1994).

19 Usamos a palavra anuncia porque Carvalho também néo trabalha no texto em
questdo com a nogdo de capital cultural.

20 Trata-se do trabalho desenvolvido por Bianchini (2005), As auséncias de co-
nhecimentos manifestos na formagdo de professoras-alunas de curso normal su-
perior, o qual mostra em 2005 o baixo capital cultural de alunas que estéo se
preparando para ser professoras.



PESQUISA EM EDUCACAO 115

para o Estado brasileiro. Esse alunado compde as fracdes das classes
populares que sido alijadas da aquisi¢do de capital cultural, para
também referir-se as ideias de Pierre Bourdieu. O que também estd
presente na Fonte II, tendo em vista que os sujeitos dessa pesquisa
sdo provenientes das camadas populares, cuja familia ndo dispde da
alta cultura. O que pode ser visto a partir do tipo de dados que se
apresenta no respectivo texto-fonte. Os dados sio sobre:

trajetéria de escolarizagdo, trajetoria profissional, grau de instrucdo
dos pais, opgio pela escola particular e ensino noturno, dificuldades
relativas ao curso propriamente dito. Procuraram-se, na medida do

possivel, correlacdes entre os respectivos niveis de informacoes.

(Silva, 199371994, p.45).
Os dados mostram o seguinte:

Essa populagio, de maneira geral, exerceu sempre as mesmas
atividades profissionais, pois o conjunto de ocupagdes que exerce
no momento nao difere, exceto por pequenas alteracdes, do conjun-
to que configura sua histéria profissional. Apenas 9,1% exercem
atividades que, numa certa medida, fazem parte do universo esco-
lar como, por exemplo, servente de escola, recreacionista e reforco

escolar.

Considerando que a maioria dessas alunas exerceu e exerce ati-
vidades profissionais cuja natureza nio estabelece relagdo com a na-
tureza da atividade profissional para a qual se prepara, entendemos
que esta é uma situacdo que, no limite, coloca uma questdo que néo
pode mais ser entendida apenas no ambito da conjuntura socioeco-

nomicanaqual, dealguma forma, encontram-se seus determinantes.

Entendemos que é preciso aprofundar a questdo que se coloca,
provocada pela diferenga que ha entre a natureza do rol de profis-
sdes que configura a historia profissional destas alunas e a natureza
da profissdo para qual estdo sendo formadas, isto é, a docéncia.

(Silva, 1993/1994, p.50-1).
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De acordo com Bourdieu®' a aquisicdo e objetivacdo da alta cul-
tura, isto €, do capital cultural, sio imprescindiveis ao sucesso es-
colar. Ademais, trata-se de uma das estruturas estruturantes do
habitus, quer como presenca, quer como auséncia. Levando em
conta que se trata do habitus professoral, € impensavel a auséncia do
capital cultural como estrutura estruturante. Nos tltimos excertos
se pode perceber visivelmente que o grupo de sujeitos ndo exibe
aquisi¢do de capital cultural propriamente dito. Contudo, & época
nio dispinhamos dessa ferramenta. Nesse sentido, o fragmento a
seguir mostra que necessitdvamos, para bem desenvolver o estudo
que constitui a Fonte II, da noc¢do de capital cultural. Apesar de
esbarrarmos na problemética para qual essa nocéo ¢ inevitavel:

Estes alunos, portanto, em sua formacao, devido a sua condicéo
de trabalhadores e por terem sido obrigados a estudar em uma
escola-empresa, cujo tnico critério norteador de suas funcdes é a
obtencdo de lucro, tém, a priori, essa formacdo comprometida —
ainda que diplomados (Silva, 1993/1994, p.52-3).

Observe que a afirmacdo “formacido comprometida ainda que
diplomados” pode ser explicada com uma das faces do capital cul-
tural, segundo Bourdieu (1998): aqueles/as alunos/as adquiriam o
capital cultural institucionalizado, o diploma, mas nio o incorpora-
do que é aquele que permite ao sujeito uma melhor posigio social
no grupo, na comunidade, na sociedade como um todo. O que,
consequentemente, iria lhes permitir/possibilitar, obviamente,
o desenvolvimento de um habitus professoral com grandes chan-
ces de fazer parte de um tipo qualificado. A qualidade do capital
cultural de professores/as e alunos/as é estruturante da qualidade
do habitus professoral e do habitus estudantil. Por qué? Porque as
caracteristicas de um habitus professoral sofrem influéncias do tipo

21 O texto de Bourdieu (1998) intitulado “Os trés estados do capital cultural” é
um excelente recurso para se compreender o que significa “capital cultural”.
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de capital cultural do grupo para o qual o/a professor/a ensina, isto
é, sofrem interferéncias do capital cultural adquirido e objetivado
por seus alunos/as e vice-versa.

Quando produzimos a pesquisa que aqui constitui uma de nos-
sas fontes ndo tinhamos a menor informacéo sobre capital cultural,
pois sequer sabiamos da existéncia da noc¢do de habitus em Pierre
Bourdieu que j4 se encontrava em circulagido. A diligéncia ainda
ndo havia nos entregado essa preciosa encomenda. Nesse sentido,
cabe aqui uma analogia a partir de uma ideia de Bourdieu sobre
a invencdo. Segundo ele, “[...] a invencdo nunca se reduz a uma
simples leitura do real, por mais desconcertante que seja, ja se pres-
supde sempre a ruptura com o mesmo e com as configuracdes que
ele propde a percep¢io” (Bourdieu, 2002, p.25). O que nos reme-
te ao processo da producdo de um método e ou de uma historia
epistemoldgica.

A relagdo inexoravel entre habitus professoral e habitus
estudantil

A prop6sito da ideia: o habitus professoral e o habitus estudantil
ndo podem ser especulados separadamente, pois os elementos que
os constituem sdo também produzidos no dmbito das relacdes que
sdo estabelecidas entre eles diuturnamente na sala de aula. Essa
ideia, dirfamos, da relacdo inexoravel entre o habitus professoral e
o habitus estudantil no que se refere a constituicdo de cada um e de
ambos, obriga-nos a pensar que esses dois fendmenos, para melhor
serem estudados, s6 podem sé-lo conjuntamente. Para mostrar a
nossa percepgio sobre a relagdo inexoravel entre habitus professo-
ral e habitus estudantil, usaremos trechos das paginas 45, 46 e 47
da Fonte II com a qual estamos trabalhando neste momento da
reflexdo:

A) Os primeiros questionamentos que, numa certa medida, j4 re-
velavam este contexto [Trata-se do setor privado formando

trabalhadores-estudantes para o magistério] surgiram assim



118 MARILDA DA SILVA e VERA TERESA VALDEMARIN

que iniciamos o trabalho na institui¢do, quando da reunido pe-
dagdgica que precedeu o inicio do ano letivo. Esta reunido, cuja
pauta era o planejamento de ensino do ano letivo de 1988, foi
aberta pelo diretor da casa, com a seguinte alocucio: ...Olha
professores, esta ¢ uma escola diferente, vocés precisam ter pa-
ciéncia com os alunos. E maneirar com a matéria, porque se a
escola perder aluno vocés serdo os prejudicados, pois o salario
de vocés depende das mensalidades pagas pelos alunos...esses
alunos precisam do diploma. (Silva, 1993/1994, p.45-6)

B) Jé na sala de aula, observamos que as preocupacgdes prementes
das alunas eram da mesma natureza das preocupagdes expli-
citadas pelo diretor na primeira reunido pedagdgica, isto €, as
preocupagdes das alunas convergiam para a previsio das datas
da avaliagdo (1.a e 2.a chamadas), do trabalho para compensa-
¢do de auséncia e, sobretudo, para o valor que deveriam pagar
para ter garantido o direito de realizar as respectivas atividades
pedagogicas. (idem, p.46-7).

Observe que as demandas com as quais o corpo docente deveria
se envolver, segundo a orientacdo do diretor, aparecem nas preocu-
pacdes/realizacdes dos/as alunos/as. Obviamente, esses fatos ndo
sdo suficientes para que possamos afirmar com seguran¢a empirica
sobre a relacdo inexordvel entre o habitus professoral e o habitus es-
tudantil, no entanto, permitem que levantemos essa hipotese. Mais
uma promessa desta abstracéo!

Com o objetivo de inflexionar um pouco mais a Fonte II com
vistas a mostrar filigranas da producdo de uma historia epistemo-
logica, retomaremos dois fragmentos utilizados acima. O primeiro
refere-se & natureza do rol das profissdes que os sujeitos da fonte
exerciam a luz da natureza da profissio para qual se preparavam,
e diz respeito as condigdes tedrico-metodolégica de formular uma
determinada pergunta em um determinado momento do desenvol-

vimento do fazer pesquisa. Vejamos.
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Entendemos que é preciso aprofundar a questdo que se coloca,
provocada pela diferenga que hd entre a natureza do rol de profis-
sdes que configura a historia profissional destas alunas e a natureza

da profissdo para qual estdo sendo formadas, isto é, a docéncia.

(Silva, 1993/1994, p.50-1).

O/ A leitor/a podera observar que naquele momento aproxi-
mavamos de uma questdo, mas ndo sabiamos como constitui-la,
porque ndo tinhamos a fundamentacdo adequada. Hoje podemos
dizer que o que estava em jogo era o fato de pessoas com um habitus
profissional totalmente diferente das caracteristicas de qualquer
tipo de habitus professoral estarem sendo certificadas para a docén-
cia, tendo em vista as implica¢des que o abandono de um habitus
laboral estruturado traz a produgio de outro habitus laboral, para
dizer apenas isso da complexidade da referida problematica.

O segundo fragmento reforca a ideia de que vestigios de uma
ideia robusta sequer podem ser vistos em determinados estdgios do
desenvolvimento do oficio de pesquisador, embora sejam de facil
visualizacdo quando se tem as maos exuberantes possibilidades
teorico-metodologicas. Mas jd estavam la!

Considerando que a maioria dessas alunas exerceu e exerce ati-
vidades profissionais cuja natureza ndo estabelece relacdo com a
natureza da atividade profissional para a qual se prepara, enten-
demos que esta é uma situacdo que, no limite, coloca uma questdo
que ndo pode mais ser entendida apenas no ambito da conjuntura
socloecondmica na qual, de alguma forma, encontram-se seus de-
terminantes. (Silva, 1993/1994, p.50-1).

Claramente, aparece nesse fragmento a problematica que expli-
cou Azanha (1992) sobre os modos de avaliar o cotidiano da sala da
aula ou da escola somente a partir de leis gerais, no caso, advindas
do sistema marxista. Aqui é preciso uma confissio de foro intimo: a
época ndo tinhamos a menor condicdo de entender essa observacao,
tampouco aplicé-la. Naquele momento, nosso raciocinio era regido
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severamente pelas leis gerais do marxismo! A construcdo de uma
explica¢do consubstancia mesmo uma historia epistemoldgica cuja
revelacdo, por meio de um raciocinio de carater autobiogréfico,
torna-se algo muito duro de ser feito. Garanto-lhes!

Reiteracgoes finais

Nas Fontes I e II, mostramos as raizes dos habitus professoral
e muitissimo menos a do habitus estudantil que, por sua vez, ficou
nas entrelinhas. Contudo, ha tantos anos atras ficaram os dois invi-
sivels a nos porque ndo conheciamos as ideias com as quais traba-
lhamos hoje. Um longo investimento em torno de uma problema-
tica é o processo por meio do qual um/a pesquisador/a desenvolve
seu método, como anunciamos na introducdo por meio das ideias de
Bourdieu. Contudo, essa é uma histéria sem fim, da ordem das “mil
e uma noites”. Sem fim, mas entrelacada direta e ou indiretamente,
consciente ou inconscientemente. O que queremos no fundo, com
esta exposicdo é mostrar a complexidade do e no objeto, tendo em
vista que ele €, na maioria das vezes, circunstancial por diferentes
razdes. A mais evidente é pelos inimeros modos por meio dos quais
se podem construi-lo. E isso que torna a pratica de pesquisar, a nos-
S0 juizo, a arte de construir historias epistemolégicas.

Ademais, ndo temos duvidas de que ninguém cujo oficio é a
pratica da pesquisa furta-se a esse destino genuino da pratica de
pesquisar: nossa histéria epistemologica é individual e coletiva
simultaneamente. E individual quando se trata das caracteristicas
estruturais de nossa histéria de vida e é coletiva quando comparada
com as regularidades do aporte teérico-metodologico que aplica-
mos, que é também aplicado por outros pesquisadores e outras
pesquisadoras. Isto porque um aporte teérico-metodolégico exige
procedimentos praticos especificos, isto €, os investigadores e as in-
vestigadoras que operam seus objetos por meio de uma mesma re-
feréncia teérico-metodoldgica seguem um mesmo protocolo. Ape-
sar de termos uma margem para criagdo/aplicagido do uso de uma
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determinada fundamentacdo, ha regularidades nos procedimentos
operacionais igualando, neste caso, parte da histéria epistemoldgica
de uns e umas, de outros e outras. Mas sem perder de vista a forga
do mito fundador em relacdo as questdes entrelacadas de natureza
autobiografica: objeto e pesquisador/a.

Nio foi fécil fazer esta autocritica, mas valeu a penal
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5
CoMO SE FEZ UMA TESE:
ENTREVISTA COM A AUTORA,
VINTE ANOS DEPOIS

Maria do Rosdrio Longo Mortatti!

Maria do Rosério Longo Mortatti: “[...] mares, rotas, monstros,
piratas e naufragios, tudo isto ainda é um desafio. Ndo se pode
dar por terminada a viagem sem se ter chegado ao destino... mas
se nés mesmos os fazemos ... eis o ‘nonsense’: fragil limite entre o
épico e o cémico... pelo menos é possivel abreviar o roteiro: que
rumos escolhemos para nossa formagao de professores da escola
publica no estado de Sdo Paulo? T&o sensato quanto o noturno
desmanchar da mortalha. Apressemo-nos a levantar ancoras e ter-
minar a pesquisa que o pano ndo tarda a subir. Tanta coisa ainda
por fazer ... o milénio quase chegando ao fim”.

Com este didlogo entre vocé e M.R., encerra-se sua tese de douto-
rado (Magnani, 1991, 1993). De que trata essa tese?

MARIA DO ROSARIO MORTATTI MAGNANI: Com
base nos pressupostos teérico-metodologicos da pesquisa qualitati-
va e da pesquisa de fundo histérico e por meio de um estudo de caso

1 Professora livre-docente. Departamento de Didética e Programa de Pés-
graduagdo em Educagio - Faculdade de Filosofia e Ciéncias. Universidade
Estadual Paulista-Campus de Marilia. Coordenadora do Gphellb — Grupo de
Pesquisa Histéria do Ensino de Lingua e Literatura no Brasil (www.marilia.
unesp.br/gphellb).
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apresentado de acordo com as caracteristicas da epopeia, enfoco
nessa tese o problema da formacio de professores, em particular a
formagdo de uma professora de lingua e literatura. Fundamentada
em pressupostos tedricos marxistas, discuto a hipétese de que o
sujeito se forma no trabalho, movido por utopias e sobressaltado
pelas contingéncias, ou seja, o professor se forma no processo de
formag@o por outros e de outros, e a especificidade do oficio de en-
sinar consiste em um trabalho metacognitivo, de reflexdo sobre o
conhecimento, em que se produz uma proposta de ensino.

MRLM: Para o desenvolvimento da pesquisa, que procedimentos
utilizou? Por qué?

MRMM: Antes da descri¢do dos procedimentos, uma explicacdo
é imprescindivel. Meu objetivo inicial no projeto de pesquisa para
o doutorado era, em continuidade a dissertagdo de mestrado (Mag-
nani, 1987, 1989), elaborar e apresentar, na condicdo de professora
de lingua e literatura no entio ensino de 1° e 2° graus, uma proposta
para o ensino dessa(s) disciplina(s). Leituras, reflexdes e discussoes
com colegas e com professores universitarios, no entanto, fizeram-
me concluir, por um lado, que qualquer proposta que eu elaborasse,
por melhor e mais bem fundamentada que eu a considerasse, seria
sempre destinada a execug¢do por parte de outros que ndo tinham
participado do processo de sua concepgdo, nem participariam de
sua avalia¢do. Por outro lado, pude também concluir que toda pro-
posta de ensino esta diretamente relacionada com a historia de vida
e com o processo de formagio e atuagdo docente daquele(s) que
a elabora(m), e talvez essa proposta nio faca sentido para outros, a
ndo ser que se possa mostrar também qual o contexto em que foi
elaborada, qual o caminho percorrido para isso.

Tratava-se, entdo, de abordar um tema especifico inserido na
tematica da formacdo de professores, a qual, a despeito de seu ca-
rater relativamente fluido, eu considerava que ja estava, a época,
bastante explorada, especialmente no que se refere ao carater nor-
mativo e prescritivo de propostas de intervengio tanto na formagio
quanto no trabalho docente, como tentativas de superacdo de um



PESQUISA EM EDUCACAO 125

dos eixos probleméticos da entio amplamente denunciada “crise
da educacdo”. Assim, a fim de contemplar a especificidade do tema
e do problema de investigacgdo escolhidos, tornou-se necessario
aborda-lo por meio de pesquisa de tipo qualitativo, que comecava a
ser divulgada e utilizada na area de Educacio, em especial no curso
de pos-graduacido que eu frequentava.

MRLM: Para o desenvolvimento desse tipo de pesquisa, vocé se
inspirou em algum modelo?
MRMM: Nio havia modelos especificos em que pudesse me ba-
sear. Havia apenas certas teorizagdes a esse respeito, assim como
as muitas questdes que fui formulando, como desafios a serem en-
frentados, e que, em varios momentos, quase se tornaram impasses
imobilizadores, ndo fosse a interlocu¢do com meu orientador.?
Como abordar esse tema, sem incidir em redundancias ou dis-
cursos prescritivos elaborados por um “especialista” no assunto e
destinados & execucdo por parte de outros, os professores de 1° ¢
2° graus? Como abordar os problemas envolvidos na formagdo de
professores, a partir “de dentro” mesmo desse processo formati-
vo? Onde encontrar a voz do professor e resgatar sua vivéncia de
formagio e atuagio, para torna-lo sujeito, em vez de mero “objeto”
de investigacdo? Como apresentar uma proposta para o ensino de
Portugués, sem prescrever o que deveria ser feito por todos os pro-
fessores, mas sem tampouco desconsiderar minha experiéncia tanto
de formacdo e atuacdo docente quanto de formadora de outros pro-
fessores, nem me omitir de mostrar e discutir o que fiz e por que o
fiz? Como dar forma a tais questdes, como apresentd-las e sobre elas
refletir em um texto académico-cientifico, em que usualmente nédo
cabiam vozes “menores”, vivéncias cotidianas, discursos nao autori-
zados, sobretudo quando enunciados na primeira pessoa do singular
e na voz ativa? Como fazer interagirem diretamente, como sujeitos,

2 Trata-se, como ja informei, do professor Jodo Wanderley Geraldi, ao qual soli-
citei orientagio formal para a tese, embora ele estivesse vinculado ao Instituto
de Estudos da Linguagem — Unicamp.
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tanto o pesquisador quanto aquele(s) que participa(m) da pesquisa
na condicdo de “pesquisado(s)”’? Como desenvolver pesquisa do
tipo qualitativa, de forma coerente e radical? Como elaborar um
texto que se caracterizasse, também de forma tdo coerente e radical
quanto possivel em relagdo aos pressupostos teérico-metodolédgicos
escolhidos, como materializa¢io discursiva da discussdo do proble-
ma e da hipétese assim como da busca de respostas a essas questoes?

MRLM: Quais foram, entdo, suas escolhas para elaboragdo da tese?
MRMM: A tese representa uma tentativa muito pessoal de dis-
cutir o problema e a hipdtese de investigagdo e responder a essas
questdes; mas, articuladamente a essas, a tese busca responder,
também de forma muito pessoal, as questdes “O que é uma tese (em
educacdo)?”’, “Como se faz uma tese (em educagido)?”.

A época, acompanhando o processo entdo ainda timido de cria-
¢do e implementacdo sistematica de cursos de pos-graduacio stricto
sensu, essas questodes circulavam no meio académico, especialmente
naquele que eu frequentava, onde era bastante lida e divulgada a
traducdo brasileira do livro Como se faz uma tese, de Umberto Eco
(1983). E, porém, sobre a fatura do texto da tese, em especial dos
procedimentos utilizados para sua elaboragio, que eu talvez tenha
mais o que dizer.

E, agora, novas questdes se impdem, como dificuldades que é
melhor confessar desde ja, para que, ao final, o leitor nio se sin-
ta traido e largado a deriva no mar de expectativas em que meus
anuncios desaguaram. Em se tratando de um texto que ja explicita
abundantemente seus protocolos de leitura, como explicar o que foi
feito, sem cair nas armadilhas ou da redundancia, ou do despiste?

MRLM: Calar-se pode também ser uma forma de despiste... Por
que ndo descrever suas escolhas, deixando para os leitores a ava-
liacdo a respeito da redundancia?

MRMM: Bem, parece que, novamente posso menos escolher do
que acatar escolhas, sobretudo porque um texto escrito somente
existe e sobrevive se for lido. E, quem sabe?, (des)explicando o
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inexplicével, eu consiga despertar algum interesse nos que ainda
ndo o leram e oferecer mais uma chave para outras portas de en-
trada possiveis para aqueles que j4 o leram. Eis, entdo, algumas
explicacoes.

Frente a tantos desafios, inspirei-me em textos de alguns es-
critores e poetas — James Joyce, Italo Calvino, Virginia Woolf, Tho-
mas Mann, Isaac Dinensen, Maximo Gorki, Henry James, Thomas
Stearns Elliot, Joaquim Maria Machado de Assis, Anton Tchecov.
Os pressupostos teoricos, busquei-os em textos de Antonio Gra-
msci, Walter Benjamin, Mikhail Bakhtin, Harry Braverman, Lev S.
Vygotsky, Jodo W. Geraldi, Evaldo Vieira. E as orientagoes teérico-
metodolégicas, encontrei-as no livro Metodologia da pesquisa-agdo,
de Michel Thiollent. Assim, optei por desenvolver um estudo de
caso centrado na formacdo de uma professora de lingua e literatura.

Na fase inicial da pesquisa, recuperel, reuni, selecionei e orde-
nei, de acordo com critério cronoldgico, um extenso conjunto de
documentos relacionados diretamente com o caso em estudo. Ar-
ticuladamente aquelas inspiracdes, pressupostos tedricos e orienta-
¢Oes teorico-metodologicas, na busca de resposta a tantas questdes
que formulei, a anélise preliminar desses documentos foi sugerindo
certas op¢des para a elaboracio do texto da tese.

No caso em estudo, a especificidade do oficio de professora de
lingua e literatura e sua insercdo tanto na area de Letras quanto na
de Educac¢do demandaram conciliar, necessariamente, procedimen-
tos metodol6gicos relacionados com:

a) a pesquisa qualitativa em educagio, baseada na interagio
pesquisador-pesquisado, essa estreita relagdo de ambos entre
si e com um problema a ser resolvido, movidos pela necessi-
dade de compreensio e interpretacdo, a luz de bibliografia
especializada, de material predominantemente discursivo
(linguagem em situagio) relativo a um estudo de caso;

b) a pesquisa de fundo histérico (em educacio), desenvolvida
por meio de procedimentos de recuperacdo, reunido, sele¢do,
ordenacio e andlise de fontes documentais verbais (impressas
ou manuscritas) e iconograficas; e
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c) anarrativa caracteristica da epopeia, centrada na narracao dos
feitos e fatos de um “her61”, com entrecruzamento de ac¢do
individual e coletiva, e estrutura desdobrada em proposicio,
invocacdo, narracio e epilogo.

MRLM: Por que a opgao pela narrativa caracteristica da epopeia?
MRMM: Talvez essa seja a mais dificil de explicar. Penso que se
tratou de algo inevitdvel, como uma necesséria decorréncia de todos
os aspectos que descrevi anteriormente e, sobretudo, como uma
exigéncia do objeto de investiga¢do que fui construindo ao longo da
pesquisa. E, embora, como ja afirmei, o texto da tese explicite sobe-
jamente seus protocolos de leitura, arrisco-me a descrever aqui, em
sintese, os procedimentos que utilizei para sua fatura.

Nessa tese, o problema de investigagio é apresentado, em dis-
curso académico-cientifico, na “Proposi¢do”, em que sdo também
problematizadas as principais questdes que entdo se formulavam
a respeito do tema da formacédo de professores relacionado com a
“crise da educagio”.

Caracterizando-se como uma espécie de passagem para a parte
seguinte, na “Invocac¢io” alternam-se citacoes dos textos literarios,
ensaisticos e cientificos, que inspiram e fundamentam a discussdo
da hipétese, ao longo da tese.

Na “Narragdo”, a pesquisadora cede lugar a “pesquisada”,
M.R., que entra em cena como narradora-protagonista da agao.
Embora tivesse sido utilizada como ponto de partida também — ndo
apenas — a experiéncia mesma da pesquisadora, o sujeito do discur-
so remete, ndo a um “eu” particular e empirico, mas a um sujeito
narrador-protagonista como instancia discursiva e ficcional organi-
zadora dos muitos “eus” de uma mesma geracdo, que compartilha-
ram de mesmos anseios historicos. Por esse intermédio, sdo também
narrados importantes momentos da histéria da educacio e cultura
brasileiras, na segunda metade do século XX. E, desse modo, a
proposta de ensino elaborada por M.R. pdde ser apresentada como
resultado (provisorio) de seu processo de formacao e atuagdo docen-
tes, diluindo-se, portanto, o carater exemplar e prescritivo. A expe-
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riéncia narrada, por sua vez, torna-se objeto de investigacdo, sendo
elevada ao nivel da inteligibilidade, mediante processo de concei-
tualizacio, adquirindo sentido no &mbito de uma experiéncia hist6-
rica e permitindo apreender um passado recente da educacio e cul-
tura brasileiras. Assim também, elevada a professora “pesquisada”
a condi¢io de protagonista, sua voz se sobrepde a da pesquisadora.

No “Epilogo” tem-se, ndo uma proposta de solu¢do, mas um
didlogo entre pesquisadora e “pesquisada”. Buscando sintetizar o
significado do processo de formagio vivenciado por ambas — in-
clusive aquele propiciado pelo desenvolvimento da pesquisa e pela
fatura do texto da tese —, uma e outra se veem novamente confronta-
das com a necessidade de agir para transformar a situagio-problema
formulada inicialmente, agora, talvez, com maior grau de compreen-
sdo (ou de davida?) a respeito de suas possibilidades e limitagdes.

A uma bibliografia sucinta, segue-se um “Roteiro”, como indi-
Ce e como mapa para orientar a leitura e permitir o acompanhamen-
to da sequéncia cronolégica da fatura do texto e da narracgo.

Por fim, destaco que o titulo — ... em sobressaltos — foi tomado de
empréstimo a um trecho do artigo “Ensino de gramética e ensino de
literatura”, de Haquira Osakabe, que consta da “Invoca¢do” e que
funciona como uma epigrafe da tese:

[...] se ela [a linguagem] imita a vida, ela tem de se expor as rup-
turas. Menos do que uma decorréncia “natural”, a reivindicacdo
da ruptura funda um principio de sobrevivéncia: a vida formulada
em sobressaltos. Esse é o “espaco” em que se constitui o sujeito do
discurso, incompletude por defini¢do. (Osakabe, s/d.)

MRLM: Qual a fungdo das diferentes fontes e estilos dos caracteres
graficos utilizados na digitagdo do texto da tese?

MRMM: Essas diferencas formais remetem a diferentes géneros
discursivos (académico, narrativo, literario, critico, informativo,
entre outros), a diferentes registros linguisticos e a diferentes ti-
pos de documentos (diarios pessoais, textos escolares, cartas, cro-
nicas, fotografias, letras de cancdes, dentre outros) assim como sua
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enunciacido por diferentes sujeitos (pesquisador, “pesquisado”,
professor, poetas e romancistas, historiadores da educacio, criticos
literarios, dentre outros) e ao didlogo entre eles ao longo do texto da
tese. Impunham-se, portanto, como recursos que eu considerava
serem os mais coerentes e adequados para a materializagdo do ca-
rater dialético, intertextual, polifénico, pluritonal e, por vezes, do-
decafénico do problema formulado na “Proposi¢ido” e da hipotese
discutida ao longo da tese.

A época da elaboracio da tese, o computador e seus fundamen-
tais acessorios e ferramentas ndo estavam disponiveis, como nos
dias atuais. A versdo final da tese foi digitada em microcompu-
tador, por um profissional, que utilizou caracteres em redondo,
italico e negrito; e foi impressa em papel no formato “formulério
continuo”. Mas redigi todo o texto, ao longo de um més de traba-
lho, datilografando em méquina elétrica, alternando apenas as fitas
preta e vermelha para marcar as diferencas de discurso e indicando
a margem das folhas, com anota¢des a ldpis, as respectivas fontes e
estilos que deveriam ser utilizados pelo digitador. Também recorri
a muita fita corretiva, gastei muito papel para passar a limpo, além
de tesoura, muita cola e “durex”, para recortar, excluir ou remover
trechos ja datilografados.

A auséncia de um scanner e a dificuldade em inserir copias xerox
no corpo do texto digitado assim como a dificuldade da impressio
em cores me fizeram optar por transcrever os documentos escritos
que havia selecionado e por descrever, com palavras, os documen-
tos iconograficos, o que pode também ser entendido como mais
uma possibilidade da materializagio discursiva proposta, ou, ainda,
como mais um indicador de que, para M.R., professora de lingua
e literatura, “tudo” podia ser transformado em linguagem verbal.

MRLM: O texto final ndo lhe parece um pouco heterogéneo, com
partes mais aridas e partes mais agradaveis para o leitor?

MRMM: De fato, hd uma heterogeneidade deliberada e necessé-
ria no texto, buscando contemplar, a sua maneira e como ja4 mencio-
nei, tanto os diferentes géneros discursivos, registros linguisticos,
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tipos de documentos, quanto os requisitos de uma tese académico-
cientifica: apresentagio do tema e formulacio da situacdo-proble-
ma, revisdo bibliogréfica, formula¢io das questdes de investigacdo
e da hipotese, pressupostos tedrico-metodoldgicos, apresentacio e
discussio dos resultados da pesquisa, com base em documentos e
bibliografia.

Essa heterogeneidade resulta, certamente, em diferentes mo-
dos de leitura, com partes mais agradaveis, como a “Narracdo”, e
outras menos agradaveis, como a longa “Proposi¢io”. E € possivel,
ainda, que se leilam apenas trechos do texto, como, por exemplo, o
documento “Processo de formagio de professores e construgio de
uma proposta de ensino de Portugués” (p. 369-440), que constitui,
digamos assim, o embrido da tese.

Mas hd também uma unidade no que se refere a coesio e a coe-
réncia textuais e, especialmente, ao ponto de vista explicitado, o
que pode ser confirmado, por exemplo, no fato de os pressupostos
teorico-metodolégicos serem de base marxista e a maior parte dos
textos literdrios citados na “Invocagio” terem sido publicados no

século XX.

MRLM: Dadas essas caracteristicas, como foi a recepgdo da tese?
Que questionamentos gerou?

MRMM: Obviamente, a época de sua defesa publica, a tese gerou
questionamentos a respeito do conceito mesmo de tese académica,
agradando a uns e desagradando a outros, como se pode depreen-
der, nos exemplos a seguir. Com palavras duras, uma professora
que integrou a banca examinadora® manifestou, dentre outros, o
incobmodo com o que considerava ser um “memorial precoce”: se
nem Antonio Candido ainda escrevera suas memorias, como uma

3 A banca examinadora foi composta pelos seguintes professores com as res-
pectivas filiagdes institucionais a época: J. W. Geraldi (IEL-Unicamp), Ligia
Chiappini M. Leite (FFLCH-USP), Evaldo A. Vieira (FE-Unicamp), Ana
Luiza B. Smolka (FE-Unicamp) e Enid A. Dobranski (Cefam-Campinas).
Infelizmente, o professor Haquira Osakabe, membro “nato” dessa banca, nao
pode dela participar, porque se encontrava em viagem ao exterior.
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simples professora de 1° e 2° graus, com apenas 36 anos de idade,
ousara contar as suas? Outra professora que integrou a banca exa-
minadora estabeleceu semelhangas entre a tese e o “romance de
formacio”, ressaltando sua estranheza frente a opc¢do pela estrutura
caracteristica da epopeia. Outra professora, ainda, centrou aten¢ido
justamente nas caracteristicas da epopeia, ressaltando a “sutil e en-
genhosa tessitura do texto” e entendo-a como uma espécie de chave
e despiste.

De qualquer modo, a tese foi aprovada com nota maxima e
publicada em livro, pela Editora da Unicamp, com prefécio do
orientador, que faz consideracgdes sobre a relagdo entre a tese e o
contexto historico, politico e académico de formagio e atuacgdo da
pesquisadora e da “pesquisada”’, assim como sobre as questdes
relativas a educacio e a linguagem nela contidas, sugerindo, ainda,
outras possibilidades de leitura.

A partir de entdo, a leitura da tese ou do livro correspondente
vem propiciando diferentes compreensdes. Para alguns, trata-se
simplesmente de uma curiosa transgresséo aos protocolos académi-
cos. Para outros, leitores menos contumazes, trata-se de um texto
de dificil analise. Outros a tomaram como uma espécie de modismo
a ser seguido, sobretudo nos aspectos formais, para a elaboracdo de
seus trabalhos académicos. E outros, ainda, tomaram o contetido
da “Narracdo”, principalmente, como um dos objetos de andlise em
seus trabalhos académicos.

Embora seja sempre arriscado tratar de maneira tio informal —
como faco aqui —das leituras da tese e do livro, das quais tenho noti-
cia, ndo posso deixar de pelo menos mencionar que, atualmente,
com os avancos das pesquisas em histéria da educacio, sobretudo
com a estreita relagdo que se vem estabelecendo entre narrativa his-
térica e narrativa ficcional e com a busca de novos objetos e novas
abordagens nas pesquisas nesse campo de conhecimento, essa tese
parece estar sendo entendida e enquadrada também em outra ver-
tente de investigagio: histéria de vida de professores. Bem, mas isso
¢ assunto que foge aos objetivos deste texto e os leitores ja devem
estar cansados de tanta (des)explicagio...
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MRLM: Chegamos a algum destino?

MRMM: Também esta viagem nio me parece terminada. “[...]
mares, rotas, monstros, piratas e naufrdgios, tudo isso ainda é um
desafio...” Tanta coisa havia e ainda hd por fazer, tantos riscos des-
conhecidos, um novo milénio se iniciando ... Quanto ao tema da
tese, penso que ainda cabe perguntar: que rumos propomos para
a formacdo de professores e para o ensino de Portugués em nosso
pais? E quanto a este texto, também cabe pelo menos uma pergunta
fundamental: consegui explicar, coerentemente, o que fiz em mi-
nha tese de doutorado e por que o fiz?

Frente as possiveis respostas negativas, invoco M.R. e apresen-
to, antecipadamente, minha defesa. Talvez também a mim tenham
faltado engenho e arte e talvez eu também tenha arranjado mais
problemas que solucdes. Mesmo assim, ouso pedir:

Nio me queiram prender como a um inseto
no alfinete da interpretacio

[...]

Basta que a torturada vida das palavras
Deite seu fogo ou mel na folha quieta,

Num texto qualquer com o meu nome embaixo. (Luft, 1984)

Marilia, 13 ago. 2005
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