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Toda concepcdo da historia é sempre acompanhada de uma certa experiéncia do tempo
que lhe estd implicita, que a condiciona e que é preciso, portanto, trazer d luz. Da mesma forma,
toda cultura ¢, primeiramente, uma certa experiéncia do tempo, e uma nova cultura ndo é
possivel sem uma transformacdo desta experiéncia. Por conseguinte, a tarefa original de uma
auténtica revolugdo ndo é jamais simplesmente ‘mudar o mundo’, mas também e antes de mais

nada ‘mudar o tempo’.

Georgio Agamben



Resumo

A instituicdo escolar tornou-se central na sociedade contemporanea e adotou o modelo
das organizagdes econdmicas do mundo capitalista, cujo carater € puramente mercantil.
Nesse sistema organizacional monocéntrico, imperam o espago econémico e a dimensao
de tempo serial. Esse espaco-tempo comporta uma visao teleolégica de mundo e uma
concepcao funcional da razdo, de carater utilitdrio, que descreve o ordenamento das
pessoas no nivel pessoal ou social. Como reflexo desse enfoque, tem-se o espetaculo e
a mercantilizacdo do conhecimento bem como o espetaculo da infancia. Considerando a
escola como uma organizagdo mercantil em que prevalece a idéia de tempo serial é
possivel admitir que as concepgdes de infancia e de desenvolvimento infantil assumem
um carater linear e cronoldgico. Portanto, pode-se pensar que quanto mais escolarizada
for uma coletividade, mais forte serd a tendéncia a atribuir a infancia e ao
desenvolvimento o sentido da vida adulta. Em vista de tais argumentos, buscou-se
examinar se as concepgdes de infancia e de desenvolvimento infantil guardam relacao
com o grau de importancia e penetragdo da escola na vida de uma comunidade. O
sistema social e temporal hegeménico em nossa sociedade ndo € o0 Unico; outros
sistemas coexistem com a economia e com o tempo serial, como a isonomia, cujo tempo
caracteristico € o convivial, e a fenonomia, com seu tempo de salto. Num sistema
paraeconémico, os trés tempos e os trés espagos atuam simultaneamente na vida das
pessoas. Foi esse sistema paraecondmico que encontramos em comunidades
tradicionais do interior do Maranhéo, cuja atividade principal é a quebra do coco babacu e
a agricultura. Nessas comunidades, a escola nao é central na vida das pessoas. Os pais
reconhecem a importdncia do conhecimento escolar, mas ele ndo define o lugar das
pessoas e o futuro das criancas. Além disso, 0s pais ndo dissociam o desenvolvimento e
a aprendizagem da crianca. Na criagédo de cada filho, a concepgao que os conduz contém
idéias de autonomia e de responsabilidade da crianca, seja com ela mesma ou com 0s
demais. E isso acontece quando a crianga convive com 0s pais na atividade do trabalho.

Palavras-chave: Escola, infancia, desenvolvimento infantil, mercado, tempo.
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Abstract

In the contemporary society school became a central institution and has adopted the
capitalist model of economical organizations, which is fundamentally mercantile. In this
monocentric system of organization, there is a primacy of economical space and serial
time which contains a teleological vision and a functional conception of reason, as an
utilitarian tool that describes the ordered arrangement of people personally or socially. As
a result of this conception, knowledge turns out to be a spectacle to be seen and a
merchandise, as well as childhood. Assuming that school is a mercantile organization
where the idea of serial time prevails, it is possible to admit that the conceptions of
childhood and child development have a linear and chronologic characterization.
Therefore, it is possible to believe that the stronger the influence the school has on
people’s life in a community, the more the conception of childhood and child development
will be directed towards adult’s life. Hence, the present work aimed to verify if childhood
and child development conceptions are related to the intensity and force of influence of
school in the way of life of people in a community. The current social and temporal system
that is hegemonic in our society is not unique; there are others systems that coexist with
it, such as the isonomy space, which is characterized by convivial time, and fenonomy
space, characterized by a non-continuous time. In a paraeconomic system, the three
times and three spaces play a role simultaneously in people’s life. This paraeconomic
system was the one we found in traditional communities in the country side of Maranhao,
where the main economic activity is agriculture and manual handling of babagu coconut.
In those communities, school does not play a central role in people’s life. Parents
recognize the importance of school knowledge, but they do not agree that this knowledge
defines or drives the social place of people and the future of their children. Moreover,
parents do not separate child’s development from child’s learning. When raising their
children, they are guided by the idea of promoting the autonomy and responsibility of the
child with himself/herself and with others. For them, the work activity is a way of achieving
this.

Key words: School, childhood, child development, time.
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Prefacio

“Eu vejo o futuro repetir o passado

Eu vejo um museu de grandes novidades
O tempo ndo pdara”

Cazuza

Desde que ew erar muito- jovem, o escolaw tewy despertado- mew interesse e
por diversas veges minha indignacdo. Digo- indignagio- porque; desde que
iniciei mewns estudos; aoy sete anos; sempre tive diftculdades e adaptor -me
o escolay, talveg por nio- me adequor aos padirdes esperados peloy professoves.
Mew impeto- questionador erar o diferencial na sadaw de alda, may erow
interpretado- como- desrespeito: Afinal, deveriamos sempre concordaw com o
mestre, independentemente de nossas opinides e escolhas; e haviow entiio- dunows
ragdes que ficovom bemv clawas paraw nos. Primeiramente; éramos alunos;
portanto- deviamos obedecer aos professores; as pessoas que reconhecidamente
noy ensinawriom today as coisas, posto- que o- conhecimento- deveriaw pawtir de
w adulto; e nds, crioncas aindo senwv opinidio- formada, deviaumos apenas
captowr oy evsinamentos sem muito- questionow pawray, alguwm diay, tornawrmo-
noy aduwltos. Aléem disso; viamos no- professor o representocdo de wmav
segunda mde.

Muitas e muits veges minha mae foi chaunada v escolow pawaw covwersow
comv avprofessoray, e intimada av suprimiv mew ar “rebelde”. Por diversas veges
deirei de brincow durante o- recreio- paraw “acompanhaw”, soginha; o lanche
doy professoves na salav dav divetoro. Talveg porque ew ndio- concordasse conm o
comportaumento- de alguns professoves; quando- deixawvaun algum colega de
castigo;, emv pé; no- canto- dov salay, voltado- parar v pawede, ow quando av
professoraw puxawor oy cabeloy dos alunos; s6- porque se voltowaun paraw tros
parow covwersow alguma coisa com o- colega depois de terminawem av towefoy
ow ainda noy momentos em que eraw conwidada o me calow quando-ew tinhov
opinido- diferente v daw professoro.

Duwrante minhov vidow nav escolay, quase vinte e quatro- anos; presenciei
momentos ruing masy toambém tive muitoy momentos bong Tive aqueles
professoves que foramv essenciais pawor minha formacdio; que contribuirawmn



imensaumente paras o constituicdo da minha identidade e autonomiou
Foram e ainda sdo- oy mestres verdadeiramente emancipados que nos
mostraraun como- taumbém podemos ser se assim o- quisermos. Suay idéias,
exemploy e acdes estilo- sempre presentes e me servew de apoio- e colaboragio
até oy diay de hoje. Esses professoves acreditovvanm que devemos exercer nosso-
Jjulgamento- com Liberdade; sejo nov escolay, emv casow ow no- mundo; que
éramoy alunos, mas, antes disso; pessons autonomay e emancipadas, todos
sabiounoy que av opcio- por tal lUberdade implicowio responsabilidades;
CONO$Co e com oy ouliros.

Quando- inicieir minhow graduacdo; tive, ainda que ndo- esperasse,
momentos ndo- muito- bons, que me lembrovaumn av épocav anterior. No-entontos,
existioo entilo- wm  agrovente: conheci diversoy enfoques tedricoy que
subsidiomv as praticay escolowes desde séculoy atrds e que repercutemy
diretamente nas concepcdes de aprendigagem e desevwolvimento- infountih
bem como- legitimaun o- conceito-de infancioy, de faomiiov e de educaciio-

Tudo- iss0- me nstigow;, nov faculdade; av conhecer mais sobre a relacdo
escolav e sociedade. Recebi o conwite pava pawticipawr de uwv projeto- de
Iniciacio- Cientificaw e tive av oportunidade de aprofundar o- assunto. Nesse
trabalho- buscamos compreender oy modos de awticulacio de saberes sociais
a respeito- de foumidioy, desevwolvimento infontil, educacdo- e infanciaw. Powrow
deserwolver tais awticudacdes foram coletados dados em grupos de discussios
formadoy por mdes ow por professoves de criancas que freqiientovanm escolos
do- Distrito- Federal: O exaume doy dados permitin wmaw interpretacio- tedrico
acercav do- modelo- de escola contemporinea como- organizacio- mercantil
que foi o temaw de minhaw monografio de final de curso: Ay conclusdes o que
cheguei; resumidamente apresentaday maiy adiante; sio-o-ponto-de partida
pawra o elaborvacio da minha dissertacio de mestrado, que tew como
objetivo- verificow se as concepedes de infanciaw e de deserwolvimento infontil
guowdouwn relagdo- com o- grouw de importinciav e de penetracio- dav escolar nov
vido de umaw comunidade:

Brastliay, 2009
tlisaingela Moreira Peraci



1. A escola contemporanea e a redencao do amanha

“Somos instruidos ndo para a vida, mas para a escola”.

Séneca

O exame da instituicdo escolar ndo pode ser efetuado de forma isolada. E
preciso levar em conta as articulacées que se apresentam entre a escola e a familia, por
exemplo, e a sociedade de um modo geral. Isso porque, como se sabe, a escola
estabeleceu-se e desenvolveu-se, historicamente, como uma instituicdo padronizada e
inflexivel, que se impds e ainda se impde, socialmente, como onipresente. Nesse seu
amplo raio de agéao, forja concepg¢des e comportamentos proprios das praticas sociais de
educacado, tornando-os comuns no ideario social e impregnando-os de um discurso
ideoldgico que nos aliena, mas que aceitamos docilmente.

A escola atual esta pautada, exclusivamente, por uma educacdo que tem em
vista o futuro. Resultado disso é a crenca na escolarizacao como responsavel direta pelo
futuro bem sucedido de nossas criancas. Esse modelo de escolarizagdo a que estamos
condicionados proporcionard, supostamente, a nossos filhos a chance de serem bons
profissionais, pessoas de bem, e que contribuirdo para o futuro da nacéo. Esse discurso
ilusério e ardiloso que dividimos com a escola amplia-se de modo crescente em nosso
modo de educar os filhos e por sua vez confere a escola grande poder de intromissao na
vida das pessoas. Em decorréncia disso, afirma-se a primazia do modo escolar de
educacao das criangas. Assim, no final das contas, € a instituicdo escolar que propde
regras que dizem respeito ao modo como devemos educar nossos filhos, prepara-los
para a vida futura, ou ainda, forma-los bons profissionais, ajuda-los a se desenvolverem e
assim por diante. A escolarizacdo nos envolve, nos seduz e nos induz a crer que € o
Unico meio sadio de conducdo de nossas vidas. Como afirma lllich (1985), o “ideal
contemporaneo € um mundo pan-higiénico; um mundo em que todos os contactos entre
0s homens e entre os homens e seu mundo sejam resultado de previsdo e manipulagao”
(p-176). Ha de se esperar que esse pan-higienismo estenda-se as instituicoes. A escola é
a instituicdo mais presente no mundo do homem, ela transformou-se num “processo
planejado que prepara o homem para um mundo planejado” (p.176). A escolarizagao
tornou-se um instrumento para capturar o0 homem pelas maos de sua prépria criacao;
ferramenta que tende a modelar a vida humana de acordo com um determinado padréo.
O exemplo mais nitido de tal padronizagéo refere-se a instituigao familiar, situada na mira
do ideal de mundo pan-higiénico. A familia foi fisgada pela escolarizacao. Reflexo disso é



o fato de que ela requer orientacdes e cuidados sobre 0 modo como educar e cuidar de
seus filhos. H4 um padrao de familia esperado no mundo contemporaneo; aquela que
cuida, protege e ampara seus filhos, e o eixo central que orientara toda a acao familiar sé
pode ocorrer por meio da educagdo obrigatéria, com o codinome escolarizagao
compulséria, com vistas a um futuro distante que quase sempre € inalcangavel.

O discurso ideolégico da escolarizagdo, esse de orientacdo para o futuro,
propaga-se vorazmente e direciona apenas para o que a instituicdo escolar deseja. Essa
concepcao temporal de educacdo para o futuro traduz-se nos curriculos seriados, na
idéia de estudo sequencial em classes e séries gradativas de estudos e de
prolongamento da escolarizagdo. Resultado disso é o prolongamento da infancia e,
talvez, seja uma das condicées geradoras do préprio conceito de adolescéncia.

Esses aspectos caracteristicos do processo de escolarizagcdo, segundo lllich
(1985), compdem o seu curriculo oculto que, a seu modo, funciona como um ritual de
iniciacdo para uma sociedade de consumo, orientada para o progresso. Em decorréncia
disso, valoriza-se cada vez mais a especializagdo do ensino, o aumento do tempo na
escola, a idéia de aumento da aprendizagem e a falsa crenca de que sem escola ndao ha
meios de se salvaguardar, como também a certificacdo do estudo para concretizar castas
sociais, gerando uma polarizacéo social entre aqueles que tém diplomas e certificados e
0s que nao os tém. Em suma, a “escola nos inicia também no Mito do Consumo
Interminavel. Este mito moderno se fundamenta na crenga de que o processo produz,
inevitavelmente, algo de valor e, por isso, a produgdo necessariamente cria a demanda”
(Iich, p.75).

Essa demanda criada pelo mito do consumo interminavel € um dos reflexos da
educacao como mercadoria, pois devemos, a cada ano, esforgar-nos para passar a outro
nivel de escolarizagéo a fim de nao perdermos o fio condutor da escola que nos levara a
vida profissional de forma segura e certa. Concebida a educagdo como mercadoria, em
razdo da demanda que gera, cada vez mais devemos nos preocupar em aprender inglés,
informatica, espanhol, supostamente ampliar nossos conhecimentos, estudar para o
vestibular, ingressar no nivel mais alto da gradagédo escolar, a universidade, obter um
diploma e, como se ndo bastasse, temos de nos especializar e necessitamos estar
atualizados sempre, seguindo a demanda do mercado. Em suma, freqlentar mais,
sempre mais a escola. H4 um circulo vicioso que estd na base da relacdo escola-
mercado, visto que a educagdo, a0 mesmo tempo em que atende a demanda do
mercado, ao expulsar a cada ano alunos supostamente preparados para o mercado de

trabalho, consagra-se como fonte inigualavel e necesséaria na vida das pessoas, torna-se



demanda. Embora possamos considerar a flutuagdo do mercado econdémico, nao
podemos estabelecer uma relagdo direta entre a educagdo como demanda e o mercado
flutuante, no sentido de que a flutuacdo do mercado econdémico possa vir a afetar,
simultaneamente e em curto prazo, o0 eixo da escolarizacdo. Isso porque o
estabelecimento da escola como organizagdo mercantil € acompanhado por um conjunto
de caracteristicas, conforme veremos a seguir, que a compdem e sustentam. Uma delas,
pela transavaliagdo da razao, langou raizes em nossa sociedade, fazendo da economia o
regulador principal da vida das pessoas e tornando-se o eixo estruturador da
organizagao. Mas se a educagéao virou demanda, entdo como serd vista a crianga, nacleo
central desse mercado educacional? E mais: onde esta ela, foco principal da escola?

Podemos dizer que as criangas estdo, ao mesmo tempo, cada vez mais perto e
cada vez mais longe da escola. Perto, porque cada vez mais lhes € incutida a idéia de
que dependem da escolarizacao para terem a chance de ser alguém na vida, pois € essa
instituicdo que define 0 modo como devem ser cuidadas, educadas e preservadas do
mundo que as cerca. Cada vez mais a crianga é tutelada pela escola. Ao mesmo tempo,
mantém-se mais longe dela, pois sdo afastadas do verdadeiro aprendizado, daquele que
faria sentido para suas vidas. O aprendizado para a vida realmente vivida é,
definitivamente, o que a escola ndo promove. Em vez disso, ela ensina tendo em vista o
amanhd; e o que se aprende hoje com a finalidade de ser util em um futuro ndo se
aprende, é uma aprendizagem efémera, va. Se perguntarmos a criancas e a
adolescentes a respeito da importancia de se estudar histéria, geografia, matematica e
fisica para a vida deles, é possivel que nao vejam sentido algum.

Segundo lllich (1985), a sociedade escolarizada de nossa época acredita € nos
faz crer que aprendizagem é sin6nimo de instru¢do, de maior tempo na escola e de
elevado nivel de qualificagdo para o mercado de trabalho. Em suma, ela ajusta a
aprendizagem aqueles que se ajustam ao controle social e, além de tudo, ainda
monopoliza a sua distribuicdo. Isso porque acredita em duas ilusées: a de que a escola é
a Unica fonte de aprendizagem e a de que quase tudo o que aprendemos é fruto do
ensino escolar. Logo, como sustenta esse autor, a escola “prepara para a
institucionalizacdo alienante da vida ensinando a necessidade de ser ensinado” (p.87).
llich afirma ainda que a “qualquer custo, a escola for¢ca o aluno ao nivel do consumo
curricular competitivo e a prosseguir para niveis sempre mais elevados” (p.80). Mas nem
sempre foi assim. Ao analisar a historia na Europa medieval, vemos que a preservagao
da cultura deu-se oralmente, de geragédo em geracao; os ensinamentos, a aprendizagem

das criangas e das pessoas efetivava-se na vivéncia de cada oficio dos trabalhos da



comunidade ou da familia (Ariés, 1986).  De acordo com lllich (1985), a educacéao na
ldade Média ndo era sinbnimo de competicdo, ndo guardava relagcao direta com tempo,
trabalho ou lazer, mas estava incrustada na vida real das pessoas porque era “complexa,
durava a vida toda e ndo era planejada” (p.52). Mas hoje, contrariamente, temos uma
instituicdo formalizada e autorizada a proporcionar uma educacdo que prevé “‘um
processo que requer assisténcia de tempo integral a um curriculo obrigatério, em certa
idade e com a presenca de um professor” (p.58). Contrariamente a aprendizagem pela
vida, a escola ensina habilidades engessadas em curriculos seriados, associados a idéia
de freqléncia obrigatéria e isso ndo proporciona ambiente de autonomia e criagdo. Nao
ha abertura para “intercambios de habilidades” (p.51), simplesmente porque ha um
padrao para o que se aprende e se ensina. A concep¢ao de aprendizagem que impera
em nossas escolas, atualmente, é aquela voltada apenas para a retérica. Tratada a
educacao como mercadoria, extingue-se qualquer forma de aprendizagem orientada para
a vida vivida. O que importa para a escola contemporanea séo os certificados obtidos.

As criticas realizadas por Montaigne (2002), no século XVI, época em que a
escola fixava suas bases institucionais, ja apontavam o direcionamento dessa instituicao
para uma educagao efémera, contraria a praxis da vida. Para ele, a escola apenas
enche-nos de conteudos, enche-nos a memoria, “deixando o entendimento e a
consciéncia vazios. Assim como as vezes as aves vao em busca do gréo e o trazem no
bico sem o experimentar, para dar o bocado a seus filhotes, assim nossos pedagogos
vao catando a ciéncia nos livros e mal a acomodam na beira dos labios, para
simplesmente vomita-la e lanca-la ao vento” (p.203). Quanta atualidade as criticas de
Montaigne sugerem para a educagao contemporanea! Tal consideragéao fundamenta-se
na constatacdo de que a escola de hoje, que tem como base o ensino voltado para o
futuro com a finalidade de atender ao mercado econdémico, preocupa-se apenas em
encher os alunos de contetdos. Reflexos disso sdo os extensos curriculos e a infinidade
de disciplinas e freqiiéncia de horas/aula. Entretanto, esse modelo de escola ndo tem o
objetivo de orientar a educacéao para o entendimento e a sabedoria, pois 0 objetivo nao é
uma aprendizagem que visa a formacao ética e para a vida.

Segundo Montaigne (2002), € preciso saber o que fazemos com aquilo que
aprendemos na escola, e esse saber nada tem a ver com o utilitarismo profissional, mas
diz respeito ao que aprendemos e fazemos na nossa vida, nas nossas acdes, pois a
sabedoria orienta nossas acdes. Para esse autor, a aprendizagem nao consiste na
memorizag¢do de conteudos daquilo que se aprendeu em sala de aula. Aprender implica
entendimento e reflexdo; é preciso saber o que se faz com o que se aprende, “nao basta



que nossa educagao nao nos estrague; é preciso que nos mude para melhor” (p.209). No
entanto, isso somente seria possivel com uma educacgéo pautada na vida concreta e real
de cada um e ndo de acordo com um futuro imaginério e idealizado que construimos para
nossos filhos.

O discurso da escolarizacdo estd cada vez mais enraizado em nossas vidas,
aclOes e concepcoes. Reflexo desse discurso € a idéia de que somente o que se aprende
na escola é o correto. Isso faz com que desacreditemos os autodidatas, bem como as
culturas indigenas, por exemplo, e todo seu aparato medicinal, simplesmente porque nao
se encaixam nos padrfes tradicionais da ciéncia médica e escolar. H4 também a
desconsideracdo em relacdo a experiéncia das parteiras, a crenga em benzedeiros e
curandeiros e a diversas outras formas de curar e de atender as pessoas; em um tempo
passado esses meios foram muito valorizados. O desdém pela sabedoria de nossos avos
que, no passado, eram o espelho da comunidade, pode estar relacionado a ilusao
fantasiosa de que sabedoria é 0 que se aprende na escola e ndo na vida. Essa crenca de
que apenas o saber escolar pode nos ensinar algo, afirmacao muitas vezes apresentada
como inquestionavel, afasta-nos ainda mais do real aprendizado, do aprendizado da vida,
enraizado em nossa comunidade. Isso nos despersonaliza e impessoaliza nossas
relacdes. E sobre esse afastamento que fala Montaigne (2002), ao criticar a escola e a
ciéncia. Segundo ele, apenas repetimos a ciéncia apresentada na escola, ja que a forma
como esta se estabeleceu nao permite que pensemos por n6s mesmos. Entao, apenas
repetimos o que ouvimos. Prestamos atencdo as opinides e saberes alheios, e isso é
tudo. O ato de confiar cegamente nos dizeres escolares faz com que nos anulemos,
posto que deixamos de pensar por n6s mesmos. Nao conseguimos refletir sobre temas
comuns da nossa vida sem que busquemos em outras fontes algo que responda por nés,
necessitamos que digam o que devemos fazer. Exemplo disso € a imensa diversidade de
livros que mais parecem almanaques receituarios, uma vez que apresentam toda sorte
de temas que se proponham a dar respostas as nossas incertezas, respostas essas que
devem ser rgpidas e sem complicacbes. Em suma, como diria Montaigne (2002),
pensamos pela cabega de outras pessoas, ato que nos torna eruditos; porém, sabios sé
podemos ser por nés mesmos. E preciso tornar nossos os saberes.

Tudo o que foi entdo exposto sobre a escola afeta profundamente as pessoas;
produz nelas a busca incessante pelo valor de mercadoria anunciado por essa instituicao,
pela instrugéo disfarcada em aprendizagem. O homem escolariza-se e se faz servo da
larga escala de producao escolar, dedica praticamente toda sua vida a escola; a



aprendizagem passa a ser sinGnimo de matérias, titulos e certificados e todo o arsenal
exigido resume-se ao atendimento a demandas econ6micas.

Segundo lllich (1976), o sistema industrial proposto pelo modelo capitalista traz
implicacdes profundas nos modos de relacdo homem-ferramenta’ e homem-sociedade.
Em seu meio natural de criacdo, o homem utilizava a ferramenta para suplantar as
necessidades para a sua vida em sociedade. Entretanto, quando realiza o discurso da
funcédo inversa dessa diade homem/ferramenta, ou seja, quando passa a servir a
ferramenta que, em algum momento passado, servia-lhe como base para a sua
sobrevivéncia em comunidade como pessoa integrada a coletividade, acaba, entao, por
transformar-se em um produto social de sua mercantilizagdo. Essas fungdes inversas
estdo presentes no processo educativo, bem como nos de saude ou transporte, como
instrumentos de condicionamento; elas criam a ilusédo de que a especializagdo € o unico
meio possivel para nortear a vida em sociedade e os especialistas mantém a
manipulacao de todo o servico criado com a justificativa de que se trata de utilidade
publica. Esse tipo de agdo desenraiza 0 homem de seu lugar, podando sua criatividade
de producgéao e de manipulacao da ferramenta.

Ao consolidar a qualificacdo de um servico como algo primordial ao ser humano
em uma escala industrial, como se tem feito com a educacdo, o homem passa entdo a
servir as ferramentas. Torna-se refém da sua propria individualidade, est4d entdo
desenraizado e limita a sua criatividade e a si mesmo. O monopdlio industrial transforma
o homem em matéria prima responsavel pela criagédo das ferramentas da coletividade, ou
seja, o ser humano é apenas um coadjuvante da ferramenta a servico do mercado
industrial. Em nosso caso especifico, ndo é a escola que serve o homem, mas o
contrario, justamente quando este justifica tanto a continuidade e a progressdo de
estudos como também a impossibilidade de uma desescolarizagdo. Desse modo, nas
sociedades atuais, marcadas pelo processo de globalizacao, o reflexo da dominacao do
homem pela ferramenta implica precéarias relagcoes estabelecidas entre as pessoas. Para
lllich (1976), “o homem desenraizado, castrado na sua criatividade, fica fechado na
concha individual” (p.9). A sociedade esta marcada pelo processo de serviddao humana
em que optamos viver e tal opcao reflete-se nas precarias relagdes estabelecidas entre
as pessoas, relacbes marcadas pela impessoalidade e pelo descompromisso com o
outro. Cada vez mais estabelece-se entre os homens uma relagcdo de objetivacdo do

' Ivan lllich (1976) define como ferramenta, além dos objetos e bens de consumo, as instituicdes produtoras
de servigos, como a escola, a instituicAo médica, os meios de comunicagao ou 0s centros de planejamento.
Tal conceito varia de cultura a outra e depende “da imagem que uma determinada sociedade impde sobre a
sua estrutura e 0 seu meio ambiente” (p. 38).



outro em que a alteridade n&o é reconhecida.

Como resultado dessa objetivacdo, temos os altos indices de violéncia, de
homicidios, de discriminacdo social, de etnia, de cor e de género, dentre tantas outras
formas de exclusdo de que nao conseguimos ficar ilesos. Perdemos a capacidade de
solucionar problemas, de pensar e viver nossa vida concretamente, de responsabilizar-
nos por nossas acgoes. Para fechar o circulo do discurso ardiloso, buscamos solugdes na
escola para tais disturbios sociais, direcionamo-nos rumo a servilidade humana, pois
servimos a ferramenta quando afirmamos, categoricamente, que a escola sera a
missionaria da nova era que ainda nao foi anunciada; legitimamos, entao, o0 monopdlio da
escola. Ela, por sua vez, tornou-se, em nossa sociedade, 0 sonho de consumo que nos
redimira do espetaculo apocaliptico chamado colapso social. A escola é, em nosso
ideario social, a responsavel por tirar criancas abandonadas das ruas, afasta-las do
trafico e do consumo de drogas, por aumentar o nivel econémico de todos e proporcionar
um futuro promissor de sucesso profissional e pessoal. Gragas ao poder que delegamos
a escola, ja ndo estd em nés a forgca para a mudanca. Abdicamos de nossa autonomia
em favor da escola. Considera-la como a ferramenta redentora, como profecia de
libertacdo das mazelas humanas, proporcionando astuciosamente a crenga num futuro
feliz a todos aqueles que dela fazem uso, conduz-nos a um servilismo ainda mais
exacerbado.

Apontamos algumas criticas ao contexto e ao modelo de escola
contemporéanea. Mas afinal, que discursos ideoldgicos subjazem aos ideais da escola,
amparando-os, moldando-os e até mesmo criando condicbes para que eles se tornem
ainda mais inflexiveis e imutaveis, de acordo com nosso modo de pensar?

A escola contemporanea tem como caracteristicas aquelas inerentes a
organizagao mercantil, cujo eixo central € a economia como gerenciador da vida humana
associada. Tal modelo de organizagcao identifica como primordiais os imperativos da
razao funcional em que os principios da conduta humana tendem a atender a demandas
econdmicas. A seguir, serdo apresentadas as caracteristicas da organizacdo mercantil e

as evidéncias desse modelo na escola contemporanea.
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1.1 Caracterizando uma organizacao mercantil. Que evidéncias desse modelo
encontram-se na escola?

“Admitindo como legitima a ilimitada intrusdo do sistema de mercado na vida humana, a teoria
de organizagdo atual é, portanto, teoricamente incapaz de oferecer diretrizes para a criagdo de
espagos sociais em que os individuos possam participar de relaces interpessoais verdadeiramente
autogratificantes”. Guerreiro Ramos

1.1.1 A organizacao contemporanea

As sociedades capitalistas elegeram a organizacao monocéntrica como modelo
econdmico para ordenar as diretrizes das organizacbes e da sociedade, resultando em
perfis de organizacao e de pessoas pautadas unicamente pelos ditames econdmicos. Por
organizacdo monocéntrica entende-se, segundo Tunes, Bartholo e Tunes (2006), com
base em definicdo de Guerreiro Ramos (1981), aquela que, centrada no mercado,
concede a economia um lugar tdo primordial que tende a eliminar os espagos de vigéncia
de outros modos de organizagdo social. Nela, a pessoa é reduzida ao detentor de
emprego (individuo cuja atividade tem carater impessoal, um ator despersonalizado), seu
rosto € apagado diante de seus atributos e sua possibilidade de acado (responsavel e
autdbnoma) € eliminada. Esse mar de possibilidades autbnomas em que o homem, em
tempos longinquos, esteve imerso, constituindo-se como ator principal, é esvaziado. Ele
€ entdo reduzido a uma simples figura que se comporta em conformidade com os
ditames puramente econémicos que marcam a modernidade e a contemporaneidade.
Mas quais seriam os principios de tamanho desvirtuamento da condicado humana? Quais
as bases que caracterizam a organizacdo mercantil e que evidenciam a esséncia da
serviddao humana em prol de principios associados essencialmente ao mercado?

Guerreiro Ramos (1981) aponta diversos acontecimentos histéricos no campo
das ciéncias sociais que caracterizam a organizacdo monocéntrica hegemoénica em
nossa sociedade. Segundo ele, a mudanga conceitual da razao substantiva para a razéo
funcional trouxe implicagdes gravissimas para o modo de vida humana associada bem
como para a autonomia do homem. A razdo substantiva, hegemdnica nas comunidades
antigas, orientava a vida das pessoas e era tida como ideal de razao humana. O homem
era visto como ser racional pelas acdes e decisdes que fazia na comunidade. Ademais, a
caracteristica forte de tal racionalidade consistia na idéia de razdo entendida “como forca
ativa na psique humana” que habilitava a pessoa a “distinguir entre o bem e o0 mal, entre
o conhecimento falso e o verdadeiro e, assim, a ordenar sua vida pessoal e social”.
Entretanto, houve uma transavaliacdo no sentido dado a palavra razdo (Ramos,1981,
p.2-3).
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A razao substantiva transfigurou-se em razao funcional que, por sua vez, tornou-
se hegemdnica no mundo contemporaneo. Ela orienta um modelo de vida associado
pautado pelo principio de que os critérios de ordenagédo humana sdo dados socialmente,
em que, segundo a ordem dada, a economia é o regulador social. Logo, nas sociedades
industriais, 0 conceito de razédo funcional, tomado como premissa bdsica pela ciéncia
social e das organizacdes, descreve o ordenamento das pessoas, seja no nivel social ou
pessoal. A racionalidade funcional amplia, dessa forma, o controle natural, tornando-se a
mola propulsora e a bussola l6gica da vida humana associada, impossibilitando a
auténtica e genuina comunicagéao entre as pessoas (Ramos, 1981). Juntamente com a
transavaliacdo da razao, outras caracteristicas, tais como a fluidez da individualidade, o
perspectivismo, o formalismo e o operacionalismo, também compdéem a organizacao
monocéntrica e tornaram-se a bussola légica das organizagdes pautadas por um prisma
mercantil.

Como fluidez da individualidade, entendemos aquela vinculada ao fenémeno de
representacdo da sociedade capitalista e a sua legitimacdo na sociedade funcional,
produzindo a padroniza¢do do comportamento humano. Durante todo processo historico,
a sociedade estruturou-se segundo uma ordem coerente em que o homem sempre
esteve presente. Como decorréncia, as pessoas constituiam bases para desenvolver a
identidade e os diversos padrdes e papéis que, conseqientemente, proporcionavam
varios meios para a expressao de uma identidade individual autbnoma e legitima. Ja na
atual sociedade existe uma negociacao entre as pessoas, que tem em vista conformar os
critérios utilitarios e econémicos com seus interesses pessoais. Como mostra Ramos
(1981):

“A sociedade moderna ndo se reconhece como miniatura de um cosmos maior,
mas como um contrato amplo entre seres humanos. Assim, a conduta humana se
conforma a critérios utilitarios que, a seu turno, estimulam a fluidez da
individualidade. Na verdade, o homem moderno é uma fluida criatura calculista,
que se comporta, essencialmente, de acordo com regras objetivas de
conveniéncia” (p.54).

Outra caracteristica da organizacao monocéntrica que decorre da visao fluidica,
pois trata da “interpretacao da sociedade como um sistema de regras contratadas” (p.57),
€ denominada, por Ramos (1981), como perspectivismo. Ela configura-se como recurso
de conveniéncia com fins lucrativos. Conforme essa 6tica, a pessoa € induzida a pensar
que as condutas humanas sao afetadas por uma perspectiva. Embora ela seja um traco
da conduta humana em todas as sociedades, € na modernidade que o homem se
conscientiza de tal idéia.
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A terceira caracteristica desse modelo hegemdnico de organizagcéo é denominada
por Ramos (1981) como formalismo. Para esse autor, o formalismo constitui uma
caracteristica de conduta humana pautada na observancia das regras impostas pela
sociedade centrada no mercado e que executa os modelos em vigor em detrimento dos
padrdes éticos substantivos. Nesse sentido, o sujeito é:

“Exposto a um mundo infiltrado de relativismo moral, o individuo egocéntrico
sente-se alienado da realidade e, para superar essa alienagao, entrega-se a tipos
formalistas de comportamento, isto é, sujeita-se aos imperativos externos segundo
0s quais é produzida a vida social. Torna-se um maneirista” (Ramos, 1981, p.59).

Segundo esse autor, 0 maneirismo € uma caracteristica psicolégica exigida pela
economia de mercado, em que 0 Unico interesse centra-se nos valores de troca e de
bens de consumo. Entdo, essa caracteristica € definida como método e
operacionalizagdes. Assim, o comportamento, como manifestacdo do maneirismo, nao
permite ao sujeito uma manifestagdo auténtica e construtiva no seio social, j& que o
individuo “ndo é uma individualidade consistente, mas uma criatura fluida, pronta a
desempenhar papéis convenientes” (p.60). O autor assinala também que, em tempos
remotos, quando o homem era visto como detentor da raz&o substantiva, cada um, por si
s, era responsavel por seu comportamento e sua acao, orientado por uma perspectiva
ética e da vida em comunidade. O padrdo humano nao era visto, necessariamente, em
conformidade com os padrdes sociais. Naquela época, era 0 homem quem direcionava a
sua vida de acordo com padrdes éticos, 0 que se evidenciava era a acao humana e nao o
comportamento. Nesse contexto, cabe ressaltar a distingdo que Ramos (1981) faz dos
modos de conduta humana, diferenciando acédo de comportamento. Segundo ele, a agéo
conduz e define o homem como “um agente que delibera sobre coisas porque esta
consciente de suas finalidades intrinsecas. Pelo reconhecimento dessas finalidades, a
acao constitui uma forma ética de conduta” (p.51). Por outro lado, o comportamento,
caracteristico do modelo de organizagdo mercantil, € definido como “uma forma de
conduta que se baseia na racionalidade funcional ou na estimativa utilitaria das
consequéncias, uma capacidade” (p.50-51); dessa forma, o comportamento é destituido
de conteudo ético, sendo exclusivamente ditado por normas e imperativos exteriores e
determinado apenas por suas causas eficientes. Ao homem cabe apenas comportar-se;
isso contém implicagbes éticas, pois ele sera guiado a considerar as necessidades
exteriores de acordo com as exigéncias do que é estabelecido na economia social.

O operacionalismo caracteriza-se como o quarto elemento principal da
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organizacao econdmica. Ele visa a cientificacdo e a quantificagdo do conhecimento, ou
seja, “apenas aquilo que pode ser fisicamente medido ou avaliado merece ser
considerado como conhecimento” (Ramos, 1981, p.63). Ramos (1981) afirma que o
operacionalismo mantém uma orientagdo de controle sobre o mundo baseado em
métodos empiricos para validar os acontecimentos e a realidade, métodos que passam a
ser vistos de acordo com a perspectiva da quantificagao.

Historicamente, o operacionalismo apareceu com Galileu, na sua tentativa de
quantificar o mundo real e de considera-lo somente a partir da extensao, espaco, massa
etc. Foi ele quem conduziu a matematica ao status de ciéncia indispensavel para validar
a realidade humana. Mais tarde as formas de conduta humana passaram a ser
consideradas na perspectiva da fisica. Com isso, 0s neg6cios humanos s6 admitiriam
solugdo mecénica. Dessa maneira, o valor ético assume um carater secundario e as
pessoas sao levadas a considerar as condutas extrinsecas para que possam manter a
estabilidade do sistema em que estao inseridas (Ramos, 1981). Essa solugdo mecanica
leva em conta aquilo que Bacon, citado em Ramos (1981), diz: “aquilo que é o mais util
na operacao, € o mais verdadeiro no conhecimento” (p.65). Esse modo de pensar leva ao
risco de se identificar aquilo que é util com o que € verdadeiro. Mas o conceito de
utilidade traz em si um arcabouco de ambiguidades éticas. Ao longo da histéria, esse
conceito foi deturpado e legitimaram-se as normas gerais como aquilo que tem utilidade
para o controle dos seres humanos. A conseqiiéncia desse ato mecanico de conceber o
mundo d& a idéia de que devemos reconhecer os acontecimentos sob o enfoque fisico e
social. Assim, as coisas acontecem porque devem acontecer, pois o0 mundo é “um
encadeamento mecanico de antecedentes e conseqlientes” (Ramos,1981, p.65).

Como vimos, a sociedade centrada no mercado produz um corpo de idéias e
uma eterna tentativa de cientificar os parametros que considera certos para desempenhar
uma determinada tarefa para, com isso, atender as expectativas. A finalidade exclusiva
das idéias que sustentam essa sociedade é voltada para a geracao de lucro e de capitais,
fato que transforma o sentido da razdo em uma pratica utilitaria. Tal fato reduziu o
homem a expectador e executor dos modelos que lhe sdao apresentados. Em suma, o
homem apenas é capaz de comportar-se, destituido de sua individualidade, de sua
pratica politica e da capacidade para contribuir na comunidade, em um espaco que
deveria ser regido por principios éticos e de responsabilidade entre as pessoas. As
caracteristicas de que falamos ha pouco e que sdo base da teoria organizacional
moderna tornaram-se inquestionaveis, naturais e séo reflexos da sociedade centrada no

mercado.
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1.1.2 A escola como organizacao mercantil

Se ndo questionarmos a suposi¢do de que o conhecimento ¢ uma mercadoria que, sob certas
circunstdncias, pode ser infringida ao consumidor, a sociedade serd cada vez mais dominada por
sinistras pseudo-escolas e totalitdrios gerentes da informagdo. Os terapeutas pedagigicos dopardo
sempre mais seus alunos com a finalidade de ensind-los melhor; os estudantes tomardo mais
drogas para se aliviarem das pressoes dos professores e da corrida para os diplomas. Ivan Illich

As caracteristicas da organizacdo mercantil, cuja economia € o regulador
principal, ampliam-se a todas as organizac¢oes. Entretanto, analisaremos especificamente
0 caso da escola. Existem varias formas de realizar essa analise. Poderiamos fazer um
exame histérico do nascimento e do processo de institucionalizagdo escolar. Outra forma
seria mediante o estudo das concepcdes que as pessoas tém sobre a escola. Para o
trabalho de monografia, a que me referi no prefécio, cujo tema central foi a escola como
organizacao mercantil, foram analisadas as concep¢des que pais e professores tém
dessa institui¢ao.

O que mais se destacou naqueles dois grupos foi a excessiva preocupag¢ao com
o futuro das criancas. As maes, particularmente, demonstraram um desconforto em
relacdo aos déficits educacionais, especificamente os ligados a promocao da crianca e ao
almejado futuro profissional. Afirmaram a crenca de que a escola deve orientar-se para o
mercado de trabalho bem como atender as especificidades, demandas e atualizagdo no
que se refere a futura profissionalizacao. Para elas, a escola seria o local responsavel
pela promogéo profissional de seus filhos. Para as maes de baixa renda, a preocupacao
mostrou-se ainda maior, pois disseram nao ter condi¢cées financeiras para atualizar seus
filhos de acordo com as necessidades exigidas pelo mercado, seja mantendo-os em
cursos de idiomas, computacao, artes, dentre outras coisas. Como mostrou o relato de
Maria, “o método da escola hoje, pra digamos..., a educagcdo que esta exigindo la fora o
mercado, digamos assim, ta muito atrasada, principalmente, eu creio, que aqui no Distrito
Federal, porque tem coisas que nds precisamos ja ta dando pra uma crianca de onze
anos e ndo tem. Tem o basico... nés ndo temos as condicbes de da do nosso bolso para
0s nossos filhos, uma educagdo que os pais do Cruzeiro® estdo dando, digamos,
computadores, cursos, isso tudo. E a escola infelizmente ndo fornece nada disso. Ela
fornece portugués, matematica, geografia. Joana complementou a fala de Maria: “além
de sair cara, volta naquele assunto que eu falei, os nossos filhos néo tdo preparados pra
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fazer faculdade, o meu, igual eu te falei; eu té6 lutando, eu economizo dele a roupa pra
guardar um centavo, mas eu ndo sei se eu vou chegar a ter condigbes de formar o meu
filho” (Peraci, 2006, p.50).

O que Joana e Maria consideraram como método de ensino parece relacionar-se
mais a um incremento no curriculo escolar do que ao método em si, pois compararam a
defasagem de conteudos existentes na escola dos filhos com os colégios proximos do
Plano Piloto®. A critica dessas méaes sobre o déficit de ensino denota o desejo de uma
escola que atenda também as especificidades que se referem a preparacéo profissional
dos filhos. As maes demonstraram descontentamento em face da auséncia de uma
educacao voltada para o futuro profissional das criancas. Para elas, a escola deveria
fornecer uma educacao que se equiparasse ao modelo usado em outras classes sociais
para possibilitar a concorréncia, em pé de igualdade, ao ingresso a universidade e,
consequentemente, ao mundo profissional. Em razdo dessa lacuna educacional aberta
pela escola e da incapacidade econdémica dos pais em acompanhar as demandas do
mercado, surgiram comparacoes entre as classes sociais daqueles que tém com os que
nao tém condigdes financeiras.

Os relatos das mées apontaram os reflexos da transavaliagdo da razdo, uma vez
que a escolarizagdo passou a ser essencial a todos, mas ndo como meio de elevar a
sabedoria, ou ainda, como forma de auxiliar na autonomia e criagdo ativa dos filhos,
tampouco como um meio auxiliar na caminhada rumo a constituicdo de pessoas capazes
de utilizar a razdo para orientar a agao. Conforme expusemos ha pouco, a escolarizacao,
contraria a tudo isso, tornou-se meta pelo simples fato de auxiliar a sociedade econémica
a desenvolver seus meios de producdo e aumentar os lucros, servindo a economia
utilitarista e mercadoldgica, pois a educagao, como afirma lllich (1985), virou demanda.
Em decorréncia disso, acreditamos que se transavaliou também o modo de conceber a
sabedoria humana em prol da corrida ao acumulo de conhecimentos e da busca
incansavel pelos diplomas e certificados.

As regras de conveniéncias, consequéncia direta do comportamento fluidico do
homem moderno, manifestam o interesse Unico que consiste em elevar cada vez mais o
nivel de gradagédo escolar, satisfazendo assim as demandas econdmicas. O interesse
central de todos é ter um emprego que gere lucros como bons salarios, 6tima qualidade
de vida, sucesso e destaque social, etc.

As maes mostraram acreditar ser a escola a responsavel por atender tais

demandas; isso ocorre porque no modelo de organizacao hegeménica em que se baseia

* Regi&o metropolitana da cidade de Brasilia.
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essa instituicAo sdo convenientes os recursos que levam a fins lucrativos, como os
certificados, diplomas ou numero de horas de escolarizagdo. Essa idéia revela a
caracteristica da organizacdo monocéntrica denominada de fluidez da individualidade.
Segundo Ramos (1981), essa visao fluidica leva, inevitavelmente, a “interpretacdo da
sociedade como um sistema de regras contratadas” em que as pessoas sao levadas a
compreender que as condutas humanas sao afetadas por uma perspectiva (p.57).

O perspectivismo decorrente da viséo fluidica, caracteristica da organizacao e de
que tratamos ha pouco, também se expressou na fala das méaes, uma vez que denotaram
a preocupacao em educar seus filhos para um futuro. Para essas maes, caso seja
necessario, deve existir um acréscimo de conteudos muito além daqueles que ja estao
nos curriculos das escolas publicas. E interessante atentar para o modo como o modelo
organizacional da escola induz a idéia de que a escolarizacdo e os diplomas sao
imprescindiveis para a vida; assim, como afirma lllich (1985), o “certificado constitui uma
forma de manipulacdo mercadolégica e é plausivel apenas a uma mente escolarizada”
(p.42).

As maes admitiram que seus filhos deveriam ser, desde pequenos, ensinados a
pensar que a escola é necessariamente a ponte para o mundo profissional. Como bem
nos ilustra o relato de Marcia, é coisa que eu falo assim todo dia, sabe, que isso é
importante, que a escola é importante, que é o futuro deles, né? Que a gente nao vai
ficar pro resto da vida com eles, entdo, que eles tém que, né? Aquela coisa que eu acho
que é de mae mesmo, né? Preocupacdo que a gente tem com eles, que a gente fica
pensando no futuro deles, com o que vai ser o futuro deles (Peraci, 2006, p.61). A mae
ndo negou a autonomia da crianca. Mas essa autonomia pareceu estar relacionada
apenas a emancipagao profissional e orientada segundo uma perspectiva futuristica. Ela
nao relacionou a autonomia da crianga com alguma condigdo de cuidado com o outro; o
fim a ser alcancado pela crianca seria a profissionalizagao.

A idéia de escolarizacdo como pré-requisito para a profissionalizacdo aponta a
nocdo da necessidade do ritual de enclausuramento a que estamos acostumados na
escola e que se apresenta, por exemplo, na necessidade da freqiiéncia obrigatéria, além
dos estagios que temos de superar a cada ano, dando a idéia de que a sala de aula é “o
ventre magico, donde a crianca é libertada periodicamente, ao final do dia ou ao findar do
ano escolar”, até que seja expelida para a vida adulta e profissional (lllich, 1985, p.67).
Disse uma mae: “mas ele sabe daquilo ali, ele sabe a importancia que aquilo ali tem pra
ele, a questao de que o ano que vem ele tem que estar numa série seguinte, porque ele

tem que estar numa série, porque a sociedade cobra isso, que ele tenha estudo, que
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transforma em emprego. Entdo, vocé tem que estudar porque vocé tem que arranjar um
bom emprego, porque hoje ja é dificil ter um emprego, imagina quando for a sua...
quando chegar a sua hora de trabalhar’ (Peraci, 2006, p.61). Fica clara entdo a idéia de
educacao como mercadoria. Escolarizacao, hoje, é sindbnimo de profissionalizagdo. Uma
das maes apontou, claramente, a necessidade de fazer a crianga entender que o “estudo
se transforma em emprego”. Para ela, a escola deveria orientar-se segundo uma seriagao
e uma sequéncia de requisitos com vistas a cumprir um unico fim: a profissionalizacao.
As maes, de forma geral, consideraram a escola como um sinénimo de melhor qualidade
de vida, por desembocar em emprego. O importante é seus filhos tornarem-se alguém na
vida; escolarizagéo seria sinonimia de sucesso, como afirmou outra mée: “Concordo com
0 que ela falou, porque é a gente que passa isso al. Porque cada dia a gente vai
mostrando exemplos de pessoas que sdo bem sucedidas e tudo, né, porque a gente ndo
sabe o que vai acontecer la na frente. Mas a gente tenta proporcionar a eles o que a
gente pode com relacdo a educacéo e ta passando essa questao de valores e tudo,
porque a gente sabe que hoje em dia pra quem ndo tem estudo as coisas sdo mais
dificeis né? E eu até falo exemplo de gente que ndo tem estudo mas que é pura sorte ou
destino da pessoa mesmo que foi se dar bem; e ai as vezes eu comento, ele me cobra,
por exemplo: “vocé tem tantos anos, mae, e ainda ta na faculdade”Ai eu falo: olha
Ricardo, t6 de novo na faculdade justamente pra poder ter uma vida melhor, la na frente”
(Peraci, 2006, p.62). Essa fala ilustra como o discurso ideolégico da escolarizagdo esta
infiltrado no ideario social e traduz-se na perspectiva de resultados. A educagao, para
essas maes, transformou-se em demanda e mercadoria, pois é sé com ela que os
sonhos e perspectivas podem um dia realizar-se; o resto € pura sorte. Tal perspectiva, no
que diz respeito a escola, denota a supremacia da racionalidade funcional na visao
dessas maes. O risco que se corre nesses casos € o do enfraquecimento das condi¢des
éticas, pois, como afirma Ramos (1981), “a influéncia ilimitada da racionalidade funcional
sobre a vida humana solapa suas qualificagdes éticas” (p.6). Logo, 0 homem guiado pela
racionalidade funcional ndo seria responsavel por suas agbes, tampouco possuiria
autonomia para gerenciar seu modo de viver; a economia seria o regulador do homem,
orientando-o a como viver. Ele se tornou uma criatura que se comporta;
consequentemente, os valores econémicos sdo postos em evidéncia em detrimento de
valores éticos. Nos casos expostos, por exemplo, as maes pouco discorreram sobre a
necessidade de uma formacado ética dos filhos. Indicaram a idéia de que seus filhos
deveriam ser pessoas de bem, que ndo cometessem atos condenaveis, porém essas

poucas indica¢des apareceram apenas num plano secundario.
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Outro tema abordado pelas méaes foi o despreparo do professor. Para elas, o
professor ndo estaria preparado tanto no nivel psicolégico quanto no pedagégico para
lidar com as criancas. Um relato ilustra isso: “vocé ta falando pedagogicamente. Agora,
se trazendo pra area psicologica dos professores, infelizmente muitos estao
despreparados, ndo tém estrutura psicolégica adequada pra ser professor ndo. Me
aconteceu um caso, eu tenho um filho de 9 anos que ta na segunda série, que ele é
repetente, ai ele e travesso, né? Ele é dificil. Ai outro dia ele aprontou uma coisa até de
certo grau grave, né. Até grave, né, la com a coleguinha. Ele e outro de oito, e 0 meu é o
mais velho, com nove anos, 0s outros eram pequeno, pegaram uma crian¢a. O meu
vinha vindo no banheiro, estava com a rodinha, “o fulaninho segura a menina”. Eles foram
la, 0 meu segurou porque a menina era mais grande, era da 1° série e ja tiraram a roupa
da menina” (Peraci, 2005).

Ao narrar o episodio, a mae admitiu que seu filho era uma crianga “dificil”, o que
justificaria o que fez com a colega. Todavia, acentuou essa justificativa, dizendo o
seguinte: “Fui chamada na escola. La na escola, eu fiquei assim, até indignada como se
diz, quando a professora dele veio me dizer que o outro dia ele tinha aprontado umas
coisas no banheiro com os coleguinhas. O professor, o tal do professor Cicero, tinha feito
um espetaculo la com ele no meio de todos os coleguinhas; tinha ridicularizado o meu
filho, uma criangca com nove anos, ele faz aquilo, ele ndo tem uma mente suja. Ele fez
aquilo por uma questao de idade e até descobrindo coisas né, Da vida... Quer dizer
envergonhou o meu filho, isso é coisa que um professor de quarta série, ndo tem nem
I6gica uma coisa dessas, isso ta engasgado até aqui, eu nem vou nas reunioes. Ele é
dificil mesmo, t6 defendo meu filho ndo, mas é coisa que é inadmissivel pra um
professor e ao invés dele chegar e chamar a crianga, leva na diretoria, chama a psicéloga
da escola” (Peraci, 2005). Vé-se que, para a mae, o comportamento do filho foi colocado
em segundo plano, dando-se destaque para a atitude do professor. Ao destacar o
professor, do modo como o fez, salientando seu despreparo técnico, promoveu uma
inversdo: transformou o filho de agressor em vitima. Varios relatos como esses
permitiram verificar a presenca forte de uma concepcdo de educacdo como
empreendimento técnico, mesmo para assuntos proprios da formagao de carater. Essa
idéia da necessidade do tratamento técnico para assuntos de natureza ética amplia-se
também a outros temas, como a discriminagao, conforme foi relatado pela mesma mae:
“Meus filhos mais velhos séo pretinhos, entdo eles enfrentam, tiveram problema, foram
procurar uma Dire¢do por causa da discriminacdo e a professora ndo tem assim uma,

assim, uma preparacédo, logico que ndo sdo todos, claro, mas no geral a gente tem
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problema por causa do despreparo psicoldgico” (Peraci, 2006, p.53).

A ocorréncia frequente de expressdes do ambito técnico-cientifico também foi um
dos indicadores da presenca forte da concepgédo de educacdo como empreendimento
técnico. Provavelmente, tais expressdes sao difundidas pela televisédo, jornal, revistas e,
principalmente, pela escola e por agentes educacionais que utilizam discursos técnicos
na realizacdo de seus trabalhos pedagdgicos. Isso é percebido na fala de Patricia: “a
professora tinha trinta criangas, mas s6 uma precisava da atencdo dela naquela hora.
Mas aquilo que meu filho precisava ela queria dividir pros trinta, quer dizer meu filho ta
precisando, mas aquele filho de fulana também ta com dificuldade, mas nao era igual o
meu, entendeu? E ela ndo soube colocar aquela coisa pra frente... entdo a professora
que ele teve, naquele ano, pra ele foi muito dificil. Meu filho tava dificil, mas ela tava mais
porque foi igual o que ela falou: ‘ndo tava preparada psicologicamente para aquele lado’;
e eu acho que quem ta trabalhando, principalmente com crianga, com pai, assim, com o
publico, ele tem que ta preparado” (Peraci, 2006, p.53). Nessa situacdo ha dois pontos a
considerar: a indiferenca da mae aos possiveis problemas que as demais criangas
poderiam ter e o discurso da professora, parafraseado pela mae, em que justifica seu
comportamento frente aos alunos devido a uma suposta falta de preparagéo técnica e
psicolégica.

Assim, foi possivel constatar indicios claros da presenca do formalismo,
caracteristica da organizagdo mercantil, que, segundo Ramos (1981), seria “como uma
categoria explicativa da conduta humana. Na realidade, tornou-se um trago normal da
vida cotidiana, nas sociedades centradas no mercado, onde a observancia das regras
substitui a preocupacao pelos padrdes éticos substantivos” (p.59). Tais regras, ancoradas
em conteudo técnico, solapam o conteudo ético que poderia estar em evidéncia nas
relagbes estabelecidas entre professor e aluno. Também o maneirismo fez-se evidente,
pois, conforme Ramos (1981), o “comportamento é uma manifestagcdo do maneirismo e é
inteiramente capturado pelos critérios incidentais da arena publica. Seu significado
exaure-se em sua aparéncia perante os outros. Sua recompensa esta no proprio
reconhecimento como adequado, correto, justo” (p.59). O maneirismo separa-se do
interesse comum, ja que se orienta somente por valores de troca.

Assim, no estudo monografico referido, foi possivel constatar a presenca de
uma concepc¢ao mercantil de escola, como uma organizagdo monocéntrica orientada pela
racionalidade funcional, tanto para os pais quanto para os professores que participaram
do trabalho.
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1.1.3 A mercantilizacao e a espetacularizacdao do conhecimento.

Vocés que fazem parte dessa massa que passa nos projetos do futuro. E duro tanto ter que
caminhar e dar muito mais do que receber. E ter que demonstrar sua coragem a margem do que
possa parecer. E ver que toda essa engrenagem ja sente a ferrugem lhe comer. Zé Ramalho

Conhecemos, no capitulo anterior, alguns tracos marcantes da educacao
contemporéanea, que definem o modo de regulacao da instituicado escolar. Recorremos a
teoria das organizacbes de Guerreiro Ramos, e consideramos a organizacao
monocéntrica aquela centrada no mercado, cujo regulador principal € a econémica, e em
que ha vigéncia de tempo serial para, assim, caracterizarmos a escola como organiza¢ao
mercantil. Péde-se ver o reflexo desse modelo escolar presente no cotidiano discursivo
de maes, seja considerando o desenvolvimento de forma uniforme linear, ou a infancia
orientada para o futuro profissional, com vistas ao progresso econémico.

A escola como organizagdo mercantil afasta as pessoas da vida concreta,
subordinando todos os aspectos da vida humana a légica do mercado. Tal afastamento
deve-se a varios fatores. Primeiramente, porque a escola adota parametros ilusérios para
a producdo de conhecimento, pois parte de idéias exdégenas a nossa realidade para
produzir conhecimento. A importacdo dessas idéias traz vicios, mazelas e diversos
mecanismos utilizados para manté-lo como estd: atrelado a economia.
Concomitantemente a isso, a organizacdo econémica traz em seu arcabouco institucional
uma concepcao de tempo linear ou serial como caracteristica intrinseca. A prevaléncia
dessa nocao de tempo refletira diretamente no modo como concebemos a infancia e o
desenvolvimento. Além do mais, sendo a escola uma organizagcdo mercadolégica, o
tempo linear assegura a antecipacao, a descoberta do que ainda esta por vir; assegura a
crenga numa escatologia que se manifesta na ilusdo da profissionalizagéo, conferindo a
escola um status de redentora.

Para expor nosso pensamento a respeito das afirmagbes descritas
anteriormente, nos apoiaremos na andlise de Tunes da Silva (2005) sobre o
estabelecimento econémico no mundo contemporaneo, e como isso afetou o modo de
conceber o conhecimento. Em seu trabalho de doutorado, Tunes da Silva (2005) analisa
o sistema de producédo do conhecimento bem como sua criagdo como mercadoria ficticia.
A autora indica as caracteristicas utilizadas para a legitimagdo da mercantilizacao desse
conhecimento que, por sua vez, conduzem ao desenraizamento da ciéncia. O

conhecimento desenraizado intensifica e conduz ao intenso acumulo de poderes e pode
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provocar diversos maleficios aos seres humanos e ao planeta, seja degradando o meio
ambiente, destruindo a humanidade ou possibilitando a desumanizagcéo do ser humano.

Tunes da Silva aponta a transformagao que marcou a emergéncia da sociedade
capitalista de mercado. Baseando-se na andlise de Polanyi, afirma que o progresso
técnico dos instrumentos de producéo, criados e amplamente difundidos na Revolugao
Industrial, desarticulou catastroficamente a vida das pessoas. A partir dai, teve a
economia de mercado como o regulador central na sociedade e na vida pessoal. As
transformacdes sociais se converteram em transagdes monetarias, a idéia e a motivacao
da subsisténcia foram substituidas pelo lucro, ou seja, dos valores de uso passou-se aos
valores de troca, culminando na economia de mercado. Disso decorreram profundas
modifica¢des nas relagdes humanas: “os lagos familiares e convivenciais, que eram antes
a base do trabalho, da producdo e da vida social em geral, foram eliminados, e as
relacdes entre pessoas passaram a ser mediadas pelo dinheiro” (Tunes da Silva, 2005,
p.6). Para que tal economia de mercado fosse regulada e legitimada socialmente foi
preciso que a Inglaterra criasse leis, controladas pelo Estado, que consentiam ao
mercado a autoridade de entidade auto-regulada. Em vista disso, foi necessario que todo
o sistema de producao estivesse direcionado ao mercado. Para confirmar e fortalecer
ainda mais tal idéia, criaram-se trés mercadorias ficticias: terra, trabalho e dinheiro, cujos
precos correspondem, respectivamente a aluguel, salario e juros. Tais mercadorias foram
entdo definidas como verdadeiras, quando na realidade, antes, eram tidas como
inerentes a vida das pessoas (Tunes da Silva, 2005).

De acordo com Tunes da Silva (2005), a catastrofe causada pela transformagao
no processo de mudangas sociais, politicas e econémicas a partir da revolugéo industrial,
na Inglaterra, foi e ainda € negligenciada pela filosofia neoliberal, pois esta considera a
hegemonia de mercado e o progresso técnico como os bens maiores. Para a autora, a
negacao da catéstrofe e do ajuste legal do estabelecimento da economia de mercado e
do mercado auto-regulavel refere-se a fragil tese de que é da natureza humana a
competicdo de recursos. Entretanto, acrescenta Tunes da Silva, ha uma contradi¢cdo
nessa tese, pois se isso fosse veridico ndo haveria necessidade de se impor uma lei que
regulamentasse e estabelecesse a economia em sociedades que, teoricamente, por
natureza, teriam suas raizes em principios competitivos.

As idéias (neo) liberais ganharam muitos simpatizantes ao longo dos anos. E
para corroborar na manutengéo e legitimacao de tal filosofia, criaram-se mecanismos de
fortalecimento para o modelo liberal, como o monopdlio da propaganda e a transfiguracao

da linguagem, que imperam na tendéncia em utilizar os meios de comunicagédo em favor
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dos poderosos veiculos de propaganda do governo e manipulacdo pelas elites. O
consumismo surgiu como outro mecanismo utilizado para integrar e domesticar as
pessoas com técnicas de persuasao, por meio da midia e da propaganda mercadoldégica,
adestrando-nos sobre o0 que devemos e queremos saber (Tunes da Silva, 2005). Em
suma, a autora argumenta que a adocédo de modelos prontos, sejam eles socialistas ou
neoliberais, tem um excessivo potencial para gerar opressao e servidao.

A atuacao da economia de mercado apontada por Karl Polanyi foi, ao longo dos
anos, sendo modificada. Assim, o moinho satéanico, nome dado por ele a transformacao
na relagdo homem-economia e que “triturou os homens, transformando-os em massa”
(Polanyi apud Tunes da Silva, 2005, p.18) ndo é mais o mercado auto-regulavel ou a
economia de mercado, mas sim o préprio sistema do capital. Isso porque na
contemporaneidade, o mito do mercado auto-regulador nao se sustenta, pois ha cada vez
mais participacdo do “Estado na manutencdo da ordem vigente” (Tunes da Silva, 2005,
p.37) e a extracdo do trabalho excedente da-se por mecanismos politicos, econémicos e
culturais. Cabe ressaltar que a subordinacdo de todos os aspectos da vida humana a
l6gica econdmica, tendo como fundo a aplicacdo dos principios e idéias liberais e
neoliberais, levou a uma mercantilizacdo da vida, cuja tendéncia é subordinar a
existéncia humana a uma légica mercantil.

Em suma, a subordinacdo humana a légica mercantil, bem como a separagao
entre 0 homem e a sua relacdo direta com a atividade de producdo repercute no
desmantelamento das bases produtivas convivenciais. Essas se ligam apenas por um fio
ilusério a um futuro de posse. A separagdo do homem daquilo que ele produz
desampara-o, deixa-o solto no universo vil de imagens: o0 universo do espetaculo
(Debord, 1994). O homem perde suas raizes na vida concreta, na comunidade, pois néo
tem mais vinculos com a atividade que realiza. Torna-se um autémato. Essa
automaticidade foi também apontada por Ramos (1981), ao afirmar que a modernidade é
pautada por agdes de mercado. Isso implica dizer que o homem, desenraizado de seus
vinculos convivenciais, sera guiado a considerar as necessidades exteriores de acordo
com as exigéncias do que é estabelecido na economia social. E possivel tratar as trés
mercadorias ficticias apontadas por Tunes da Silva (2005) como as primeiras exigéncias
de necessidades exteriores legitimadas como imprescindiveis para a vida humana. A
partir dai, essas mercadorias e todas as outras passaram a ser essenciais na vida do
homem. No estrito sentido do termo, tornaram-se mercadorias necessarias.

“O espetaculo é o capital em tal grau de acumulacdo que se torna imagem”
(Debord, p.25). Tomemos o capital, responsavel pela renovacao do moinho satanico,
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como a nova estrutura de atuacdo da economia de mercado e com ele o legado de
estrutura de controle totalizador, conforme mostrou Tunes da Silva (2005). Ora, o
espetaculo € a caricatura totalizante que controla todos 0s espagos pessoais.

O espetaculo ndo se tornou imagem no sentido préprio do termo. Mas é uma
relacdo social entre pessoas, que é mediada por imagens. Dessa forma, o espetaculo
compreende-se como um imoderado avanco e apoderagdo do mundo das imagens.
Essas, por sua vez, realcadas em cada aspecto da vida, incorporam-se num movimento
comum em que a unidade dessa mesma vida ndo pode mais ser restabelecida. E a
realidade, considerada de forma parcial, € apresentada “em sua prépria unidade geral
como um pseudomundo a parte, objeto de mera contemplagdo. A especializacdo das
imagens do mundo se realiza no mundo da imagem autonomizada, no qual o0 mentiroso
mentiu para si mesmo” (Debord, 1994, p.13). Em sintese, 0 espetaculo, considerado no
sentido préprio do termo, é a afirmacéo da aparéncia e da vida humana, ou seja, social,
como uma simples aparéncia. “O espetaculo em geral, como inversao concreta da vida, é
0 movimento auténomo do ndo-vivo”. E uma visdo de mundo objetivada (Debord, 1994,
p.13). A partir do momento em que alguma coisa, que as imagens, interpéem-se entre as
pessoas, as possibilidades de emergéncia de relagdes genuinas desaparecem. A
escassez de relagcdes auténticas no mundo do espetadculo € apenas o sintoma
caracteristico dessa invasdo de imagens nas relagdes entre as pessoas. Tudo aquilo que
era “vivido diretamente tornou-se uma representagdo”, pois nas sociedades em que
imperam as modernas condigcbes de producdo, apresenta-se “‘como uma imensa
acumulacao de espetaculos’ (Debord, 1994, p.13). As raizes genéticas do espetaculo
estdo na esfera da economia que se tornou opulenta; a partir desse cenario emergem 0s
rebentos que tendem a controlar o mercado espetacular.

O espetaculo é o resultado e o projeto do modo de produgéo vigente; é o cerne
do irrealismo social, que se marca como o modelo dominante de vida atual, cujas formas
particulares, propaganda ou informacéo, publicidade ou consumo direto de divertimentos,
constituem o modelo atual de vida dominante no seio social. Assim, o espetaculo justifica-
se por si mesmo; ha um jogo tautolégico, perverso, em que 0S meios SA0 a0 Mesmo
tempo seu fim espetacular. Além disso, ele se apresenta sob uma indiscutivel e
inacessivel positividade; ele € bom em si mesmo, porque inverteu a l6gica do real,
tornou-se um produto que invadiu a realidade vivida. Uma vez que o espetaculo
presentifica-se no real e no irreal, “cada nogao sé se fundamenta em sua passagem para
o oposto: a realidade surge no espetaculo, e o espetaculo é real. Essa alienacéao
reciproca é a esséncia e a base da sociedade existente” (Debord, 1994, p. 15). A
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sociedade, seu caminhar e sua pratica, produzem, contém e mantém o espetaculo;
tornou-se a totalidade espetacular. Qualquer ruptura nessa relagao total desampara-nos,
mutila-nos. Fortalece-se, entdo, nossa crenga no espetaculo como objetivo. Enfim, ele
“domina os homens vivos quando a economia ja os dominou totalmente. Ele nada mais é
que a economia desenvolvendo-se por si mesma. E o reflexo fiel da producéo das coisas,
e a objetivacdo infiel dos produtores” (Debord, 1994, p.17-18). O homem é, entdo,
lancado para fora de seu mundo, pois quanto mais sua vida € produzida para a venda no
mercado, mais ele se separa da vida. E nesse movimento do espetaculo de apossar-se
de todas as coisas reais existentes na atividade humana, transformando-as em coisas
pela inversédo do valor vivido, que a mercadoria se mostra como algo corriqueiro e de facil
entendimento, embora ela seja extremamente complexa, com tendéncias idealistas e
ideoldgicas. “O mundo presente e ausente que o espetaculo faz ver € o mundo da
mercadoria dominando tudo o que é vivido. E 0 mundo da mercadoria é assim mostrado
como ele é, pois seu movimento é idéntico ao afastamento dos homens entre si e em
relacdo a tudo que produzem” (Debord 1994, p.28).

Tudo isso também conduziu e contribuiu para a criacdo do conhecimento como
mercadoria ficticia, pautado pelo aparato da informatizagdo da produgcdo. Tal
informatizacdo estendeu-se a diversos a@mbitos econémicos em todas as sociedades, e
as formas de produgédo passaram ao dominio da producao informatizada de servigos.
Assim, emerge a economia da informag¢ao. Em suma, como afirma Tunes da Silva (2005),
se na Revolugao Industrial as mercadorias ficticias terra, trabalho e dinheiro auxiliavam
na manutencdo daquele modo de produgdo, na era da producdo de informacgao, a
emergéncia do conhecimento como mercadoria sera responsavel pela manutengao e
expansao do sistema capitalista. Dessa forma, a garantia privilegiada na hierarquia global
ndo depende mais do plano da industrializagdo, mas da informacionalizagdo da
producdo. “A génese do modo cientifico de conhecimento estd fortemente ligada a
emergéncia do dinheiro como mediador das trocas mercantis” (Tunes da Silva, 2005,
p.69). Segundo Bartholo(1986), o modo cientifico de conhecer ndo € algo natural, é
determinado historicamente; assim, faz-se necessario considerar a forma cientifica de
conhecimento como um saber contextual. Ainda segundo esse autor, a validade
universalizante das idéias tedricas da ciéncia exige uma abstracao, pois se a pessoa nao
abstraisse de sua identidade particular seria dificil construir uma identidade coletiva, ja
que se nao houvesse a possibilidade de abstragédo, cada pessoa teria um entendimento
distinto, particular acerca dos eventos naturais. Sendo assim, seriam impossiveis a

generalizacdo e a universalizacdo, tdo fundamentais e tao requisitadas pela ciéncia.
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Somente com a emergéncia da troca mercantil monetarizada é que se abrem condicbes
de possibilidades para a abstracdo. Entretanto, a relacdo que se estabeleceu entre o
conhecimento e o mercado ndo se liga mais a capacidade de abstracdo tedrica
possibilitada pela abstragdo real, mas sim ao conhecimento cientifico como um objeto de
troca mercantil.

Ocorre que o dinheiro é o “equivalente geral abstrato de todas as mercadorias. O
dinheiro dominou a sociedade como representagcdo da equivaléncia geral, isto &, do
carater intercambiavel dos bens mudltiplos, cujo uso permanecia incomparavel” (Debord,
1994, p.34). Do outro lado dessa moeda esta o espetaculo, como complemento moderno,
altamente desenvolvido, em que a “totalidade do mundo mercantil aparece em bloco”
(p-34). E a emergéncia do espetaculo, a outra face do dinheiro, instalou-se em todo o
enredo econémico produzido pela Revolucao Industrial. O espetaculo é o equivalente
geral de todas as mercadorias existentes, € a representacao da sociedade hierarquica,
pois se legitimou e tornou-se uma atividade especializada que responde a tudo e a todas
as demais atividades. Entretanto, essa atividade especializada do espetaculo instaurou-
se ideologicamente como algo natural. Teve apoio irrestrito das comunicacées de massa,
cuja instrumentagdo administrativa da sociedade e de qualquer contato entre as pessoas
s6 pode ser realizada por intermédio dessa comunicacao instantanea, sob as prescricées
administrativas das méaos do Estado e de outros érgaos. Com a institucionalizacdo, a
divisdo de classes e o trabalho, 0 homem distanciou-se da vida vivida; pensa apenas no
campo da imagem, do espetaculo que, por sua vez, conserva a mudanga na condi¢ao
humana de existéncia; € o proprio produto que determina regras. Assim, “seguindo o
progresso da acumulacdo dos produtos separados, e da concentracdo do processo
produtivo, a unidade e a comunicacdo tornam-se atributo exclusivo da direcdo do
sistema. A vitéria do sistema econémico da separagédo € a proletarizagdo do mundo”
(Debord, 1994, p.22).

Ora, podemos considerar o fato de que o conhecimento transformou-se em
espetaculo. Em vista disso, devemos aceitar que ele se sustenta por si sé, pois o
espetaculo é o préprio senhor de si e de muitos de nds, como afirmou Debord (1994).
Diante da panacéia em relacao ao espetaculo do conhecimento, somos arremessados a
cada dia ao moinho saténico, agora renovado, de que falou Polanyi. Renovado porque se
tornou o0 mundo das mercadorias espetaculares que nos sugam e trituram a alma e com
ela nossas forgas. Por isso, como bem analisou Tunes da Silva (2005), o conhecimento
como mercadoria tdo enraizada em nossa sociedade, desenraiza-nos de nossa vida, de

nossa real necessidade, da vida vivida, pois qualquer instituicao reguladora tras em si a
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origem da servidao e da opressao, que subordina a vida das pessoas a sua légica.

De acordo com Debord (1994), a mercadoria € a redengcao escatolégica do
espetaculo contemporaneo. Uma vez que a economia transpds para o mundo real a
imagem dos sonhos, o valor de uso sobressaiu-se sobre os valores de troca. O homem
nao consegue escapar dessas amarras, da chantagem desmedida do morar e do comer
que esta amalgamada a riqueza fantasiosa da “sobrevivéncia ampliada, que é a base real
da aceitacao da ilusdo geral no consumo das mercadorias modernas. O consumidor real
torna-se consumidor de ilusées. A mercadoria é essa ilusdo efetivamente real, e o
espetaculo é sua manifestacao geral” (p.33). Entretanto, “o espetaculo nada mais é que o
sentido da prética total de uma formag&o econdémico-social, 0 seu emprego do tempo. E o
momento histérico que nos contém” (p.16). Em suma, como afirma o autor, nessa
sociedade do espetaculo, a mercadoria contempla a si mesma e tudo o que ela criou.
Essa representacdo do espetaculo na vida contemporanea apresenta-se como a prépria
sociedade, ou como parte dela; nessa parte concentra-se a falsa consciéncia de que ela
€ um fim em si mesmo, em que age como um instrumento de unificacdo, ou seja, a
linguagem oficial da separacgéo de parte da sociedade. O espetaculo como representagcéao
de parte da sociedade manifesta-se nas diversas figuras institucionais que legitimam as
acOes sociais e pessoais. Consideramos a escola como uma dessas figuras
espetaculares.

Na escola, o conhecimento para a vida, para a atividade e experiéncia real na
comunidade, na vida vivida, deslocaram-se para a necessidade de producado, para o
diploma e para o futuro profissional. A condugdo autbnoma da crianga na escola e fora
dela é-lhe negada; sua atividade de pensar, fazer, participar, escolher e conhecer é
negada em prol de um conjunto de agdes que compdem o espetaculo de um calhamacgo
de papéis, leis, determinacbes estatais e econémicas que orientam o espetaculo da
educacao para fins eminentemente econdmicos do mundo profissional. Em suma, o
espetaculo da escolarizacdo sufoca, envolve e amalgama-se a pele infantil. Parece-nos
que nao é s6 o homem, adulto, que se separa da vida, a vida como um todo parece estar

se separando do homem, desde a sua mais tenra infancia.
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2. Articulacao entre espacos sociais e temporalidade.

“El hombre actual debe recordar que esta hecho de tiempo”

Octavio Paz

Para Ramos (1981), o tempo é uma dimensao dos sistemas sociais. O espaco
social econbmico e o tempo serial constituem apenas uma regido delimitada da
experiéncia humana, mas ndao o foco das diferentes formas de sistemas sociais. Na
sociedade monocr6nica, apenas o espago social econdmico é soberano e a dimensao
temporal atrelada a esse espaco é o tempo serial. E nesse sistema social e nessa
dimenséo temporal que o conhecimento se fez mercadoria e a escola tornou-se a maior
figura legitimadora do espetaculo. Vé-se que, nesse sistema econémico, ha um alto grau
de organizacao para a producao de bens e servicos, e geracao de lucro na relacao custo-
beneficio. Tal sistema sobrevive pelas causas eficientes. As economias séo livres para
ordenar e dominar a vida social e individual.

Nesse contexto limitado, o homem é apenas um detentor de emprego, sendo
avaliado nessa qualidade; o que importa € a promocao e o progresso profissional. Nesse
cenario, prevalece o tempo serial (em que o passado € a causa do presente, que, por sua
vez, € a causa do futuro), com vistas a um infinito progresso. Esse enfoque
unidimensional do tempo negligencia as diversas manifestacbes humanas que nao
funcionam sob a perspectiva do mercado econémico. Esse sistema social e temporal
hegeménico em nossa sociedade ndo € o Unico; outros sistemas coexistem com a
economia e com o0 tempo serial, como a isonomia, cujo tempo caracteristico é o tempo
convivial, e a fenonomia, com seu tempo de salto. Num sistema paraeconémico, os trés
tempos estariam presentes e atuariam simultaneamente na vida das pessoas (Ramos,
1981).

A isonomia é o lugar da convivéncia, em que as pessoas desempenham
atividades verdadeiramente gratificantes para elas; € um espaco igualitario; ha afinidade
€ consenso entre as pessoas, cujas atividades sdo desempenhadas por associa¢do; ndao
h& um sistema politico hierarquico, com diretrizes e normas. Por isso, ndo héa vigéncia de
regras impostas externamente a esse espaco. Pela dindmica do espacgo e das relacdes
pessoais nao é possivel quantificar o tempo. Nao ha niumeros ou siglas que designem o
que realmente as pessoas podem ou devem experienciar, viver, nem ao modo como

devem se relacionar. A atualizacdo pessoal € uma condicdo da pessoa nesse lugar de
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convivéncia. O tempo convivial “é catartico e nele a experiéncia individual encoraja-a [a
pessoa] a interagir com os outros sem fachadas, e vice-versa”. Nessa dimensao
temporal, ndo ha objetivacdo do outro; as pessoas sdo aceitas como sao. O individuo
tende a expressar-se genuinamente, a confiar no outro com autenticidade (Ramos, 1981,
p.169).

O sistema social da fenonomia permite as pessoas a autonomia e a opc¢ao
pessoal para realizar aquilo que cada uma considera importante, comprometendo-se com
responsabilidade na realizacdo daquilo que escolheu fazer. O tempo associado a esse
sistema € o tempo de salto. Sua caracteristica principal refere-se ao modo pessoal de
experiéncia temporal, “cuja qualidade e ritmo refletem a intensidade do anseio do
individuo pela criatividade e auto-esclarecimento”; apdés momentos criticos, de
interrupcdes mas com possibilidades de continuidade, é que as pessoas se lancam para
realizar suas atividades de forma criativa e auténtica. Por isso é o espaco temporal do
desenvolvimento, cujo tempo néo é quantificavel (Ramos, 1981, p.169). O tempo de salto
pertencente a esfera do Kairos, palavra grega que, numa certa época, indicava um tempo
nao quantificavel, “que é constitutivo das percepgdes humanas do processo que conduz a
eventos criticos. E um trago de certo tipo de intima vida pessoal, quando envolvida em
jornadas auto-exploratérias e/ou em esfor¢cos culminados por importantes arrancadas”
(Ramos, 1981, p.169).

Conforme Tunes, Bartholo e Tunes (2006), pode-se tecer uma comparacao entre
os conceitos de Ramos (1981) sobre temporalidade e sistema social e os conceitos
buberianos sobre comunidade, tempo cosmoldgico e antropolégico. A isonomia
equivaleria a comunidade buberianamente concebida. Nesses dois modos equivalentes,
0s relacionamentos entre as pessoas contribuem para uma boa vida em conjunto, nao ha
detentores de emprego, pois os critérios para a realizacdo de atividades estao
“relacionados a realizacdo dos objetivos intrinsecos a propria atividade” da pessoa
(Tunes, Bartholo e Tunes, 2006, p.20). O tempo convivial equivaleria ao tempo
antropolégico buberiano. As vigéncias desses dois modos temporais propiciam uma
relacdo face-a-face, cuja instancia temporal é validada no presente. O passado é
atualizado no presente por meio da meméria; por isso, “a memoéria € o 6rgao por
exceléncia do tempo antropolégico” (Tunes, Bartholo e Tunes, 2006, p.21). Uma vez que
o presente é a medida do passado, nao ha, entre eles, seqiiéncia cronoldgica ou relagao
causal. E o tempo de viver a vida. Assim, nos espacos isondmicos, ha aceitacdo da
singularidade de cada pessoa por aquilo que ela é. Nesses espacos prevalece o modo de
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relagdo do tipo Eu-Tu®. Nessa relagdo ndo esta implicita nenhuma causalidade, por isso
ndao ha previsibilidade ou seguranca. Embora o0 homem necessite da seguranca para
viver 0 amanha, “a seguranca primordial € a dos vinculos relacionais interpessoais, nao a
previsibilidade dos padrdes de comportamento”, uma vez que somente na relagdo com
alguém digno de confianca é que se pode estabelecer uma relagdo de total seguranca
em relacédo ao futuro. Como decorréncia de tais caracteristicas, os espacos de isonomia
e de tempo antropoldgico dao as condi¢des de possibilidades de enraizamento (Tunes,
Bartholo e Tunes, 2006, p.23), entendido este tal como Weil (2001) o faz:

“Um ser humano tem raiz por sua participacao real, ativa e natural na existéncia
de uma coletividade que conserva vivos certos tesouros do passado e certos
pressentimentos de futuro. Participacdo natural, ou seja, ocasionada
automaticamente pelo lugar, nascimento, profissdao, meio. Cada ser humano
precisa ter multiplas raizes. Precisa receber a quase totalidade de sua vida moral,
intelectual, espiritual, por intermédio dos meios dos quais faz parte naturalmente”

(p.43).

O tempo linear referido por Ramos (1989) e anteriormente comentado seria
analogo ao tempo cosmoldgico concebido por Buber. Nele inclui-se o tempo ciclico grego
e o linear cristdo. Nesse modo temporal, encontram-se o0 passado, o presente e o futuro,
“l6gica e cronologicamente encadeados” (Tunes, Bartholo e Tunes, 2006, p.21). Nesse
modo temporal, tudo é apreensivel por meio do conceito. Os acontecimentos dao-se por
definigcbes a priori, por regras de causalidade eficiente. Assim, ndo ha espago para as

* A sociedade marcada por todo o processo de serviddo humana, em que optamos viver, reflete as precarias
relagbes estabelecidas entre as pessoas, relagdes marcadas pela impessoalidade e pelo descompromisso
com o outro. Cada vez mais se estabelece entre os homens uma relagdo de objetivagdo do outro, o que
implica a desconsideragéo do outro em sua plena alteridade. Essa realidade faz mengao ao que Martin Buber
denomina de relagdo Eu-lsso, afirmando que “o Isso pode ser qualquer ente tomado como objeto de
experimentacao, conhecimento ou uso de um Eu” (Bartholo, 2001, p.80). Dessa forma, quando o outro € visto
como um Isso, ele sofre um processo de objetivagdo. Apesar da inevitavel ocorréncia desse tipo de relacéo, a
insisténcia em manté-la, em diversos momentos, prejudica a prépria existéncia humana, pois inviabiliza a
troca de afetos, de didlogo auténtico e do préprio encontro com o outro. Embora o homem precise do mundo
do Isso para viver, “quem vive somente a relagdo Eu-lsso se desumaniza” (Bartholo, 2001, p.80). E por
considerar as limitagbes desse tipo de interagdo, Buber (1979) ressalta a importancia do encontro com o
outro, no qual ele é visto como um ser em sua alteridade e, portanto, deixa de ser Isso para ser Tu, numa
relacdo Eu-Tu. Sobre esse assunto, Buber acrescenta que: “A relagdo com o Tu é imediata. Entre 0 Eu e o
Tu nédo se interpde nenhum jogo de conceitos, nenhum esquema, nenhuma fantasia; e a proépria memdria se
transforma no momento em que passa dos detalhes a totalidade. Entre o Eu e o Tu ndo ha fim algum,
nenhuma avidez ou antecipagao; e a propria aspiragao se transforma no momento em que passa do sonho a
realidade. Todo meio é obstaculo. Somente na medida em que todos os meios sao abolidos acontece o
encontro (Buber, 1979, p. 13).Dessa forma o encontro da-se de forma auténtica e sem nenhuma cobranca,
apenas “o Tu encontra-se comigo” (Buber, 1979, p.12). No desencontro, os meios que deveriam ser
abolidos para que acontecesse o0 encontro tém primazia. Assim, “ndo importa também que meu Tu seja ou
possa se tornar, justamente em virtude de meu ato essencial, o Isso de outros Eus (‘um objeto de experiéncia
geral) (Buber,1979, p.13). Em suma, a relagdo “Eu-Tu e Eu-Isso sdo dois modos de existéncia. Sobre eles o
homem ¢é reiteradamente chamado a escolher, em liberdade e responsabilidade, ao longo de sua vida”.
(Bartholo 2001, p.80).



30

decisdes pessoais. Estes tracos sao caracteristicos da sociedade monocrénica, onde
prevalece a economia, eliminando-se os demais modos temporais.

Por ultimo, temos o espaco da fenonomia, em que esta presente o tempo de
salto. E no espaco da fenonomia que acontece o desenvolvimento criativo e auténomo,
as pessoas agem autonomamente e com responsabilidade. Esse espago requer o tempo
de salto ou, analogamente, o Kairos, que nao pode ser quantificavel ou previsto. Por esse
motivo, pode-se associa-lo ao tempo antropol6gico. “A fenonomia é o espacgo da aventura
artistica e criativa, em que a experiéncia do tempo de salto é vivenciada em momentos
criticos de ruptura” (Tunes, Bartholo e Tunes, 2006, p.24). Entretanto, cada espaco social
e temporal com suas caracteristicas inerentes possibilita diferentes modos de relacdo e
acao das pessoas. Em vista disso, ha de se esperar que cada espago, a seu modo,
proporcionara possibilidades de desenvolvimento humano distintos.

Segundo Tunes, Bartholo e Tunes (2006), a concepcao de desenvolvimento em
nossa sociedade monocrénica inclui a idéia de uma cadeia de causalidade e linearidade
com vistas a um progresso futuro. Pressupbe mudancas de estagio do menor para o
maior, culminando num momento final, num produto final. Esse modelo de
desenvolvimento vincula-se ao tempo serial ou cosmolédgico. Todavia, os autores
consideram o espaco policrénico, (ou paraeconémico, conforme denominado por Ramos,
1981), seja social ou organizacional, o ideal para o desenvolvimento, por associar os trés
espacos sociais (isonomia, economia e fenonomia) e temporais (tempo convivial, serial e
tempo de salto). Tomando-se por base os pressupostos filoséficos e antropoldgicos de
Martin Buber apontados pelos autores, conclui-se que é somente na plenitude da vida
que se pode considerar possivel o encontro, “cujo primado em coletividades gera a
comunidade ou isonomia” (Tunes, Bartholo e Tunes, 2006, p.25). Por conta disso:

“com base em Buber pode-se afirmar que a vivéncia do tempo antropolégico deve
ter primazia em relagao a vivéncia dos outros dois tipos de tempo; o significado e
0 sentido do tempo cronoloégico e do tempo de salto sdo dados a partir da vivéncia
primordial do tempo antropoloégico. O primado do tempo antropolégico é, portanto,
condicao de possibilidade da vida ética” (p.25).

Em razao disso, por incluir a vivéncia do tempo de salto, o desenvolvimento, no
espaco policrénico, tera como conseqiéncia agdes criativas e com responsabilidade,
pautadas na vivéncia do presente. Todavia, o sentido dado ao desenvolvimento inerente
ao tempo de salto “passou a ser confundido com progresso, entendido como o acumulo
gradual de conhecimentos, técnicas e tecnologias, ordenado de acordo com a légica da
causalidade eficiente, orientado para uma finalidade futura e, portanto, possivel de ser
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previsto” (Tunes, Bartholo e Tunes, 2006 p.25).

Como vimos, a hegemonia do tempo serial e do espaco da economia solapa os
demais espacos sociais e as orientacdes temporais, bem como a diversidade de acodes e
singularidades humanas. Todavia, se analisarmos a histéria do homem e de sua relacdo
com o tempo, veremos que outros espagos sociais estiveram presentes e formaram
sociedades totalmente diferentes da que temos hoje. E certo que o descobrimento do
passado, da consciéncia de histdria e da concepcéo acerca do tempo compds 0 cenario
de mudancas da atitude humana, seja em relagéo a natureza, seja nas relagdes sociais e
interpessoais.

A histéria da natureza conjugada com a humana esta estritamente ligada ao
drama religioso do cosmos e, ao longo dos tempos, 0 homem tem buscado descobrir 0
sentido historico por meio da descoberta do tempo. Em épocas antigas, a histéria e a
escala de tempo eram ordenadas pela comunidade e seus antepassados, sendo ativadas
e reativadas por meio da memoria coletiva. Em vista disso, a lenda tornou-se o primeiro
antepassado imediato da historia. O conhecimento antes da escrita, e até pouco tempo
depois dela, pautava-se no conhecimento das pessoas mais sabias da comunidade; “era
“tarefa dos anciaes da tribo conservar frescas em sua mente as histérias e genealogias
herdadas e transmiti-las - com todas as adi¢cdes necessarias - a nova geracao de adultos
recém iniciados” (Toulmin e Goodfield, 1990, p.24). Explorar e conhecer os elos e
emaranhados do passado resumiam-se em reunir e avaliar o que se conhecia sobre o

sucesso do passado, 0 que era realizado por meio das lendas. Em razéo disso:

“conservavam-se e repetiam-se aquelas histérias em que havia razbes para se
confiar; as outras deviam ser tratadas com cautela ou descartadas. Quanto a
esses acontecimentos anteriores que estavam além do alcance da recordacao
humana (mesmo da recordacao transmitida), estavam também além do alcance
do conhecimento. Desta maneira, o alcance da recordacao e da lenda definia um
limite natural, ou uma ‘barreira do tempo, que colocava um limite ao nosso
possivel conhecimento da histéria passada” (Toulmin e Goodfield, 1990, p.23).

As sociedades antigas, em que as comunidades que possuiam as cronicas mais
longas e dignas de credibilidade, tinham também as condigdes sociais e politicas mais
estaveis, com mudangas mais lentas. Em vista disso, a experiéncia humana ndo era
alicerce para a estimulagdo do sentido do desenvolvimento histérico como hoje o

concebemos:

“Os homens, certamente, eram conscientes das flutuagcbées da fortuna. Os reinos
surgiam e caiam; mas havia sempre reinos do mesmo tipo, aproximadamente,
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com cidades que se pareciam as préprias. Dentro dos limites de suas cronicas e
recordacfes comunitarias, a histéria s6 podia registrar as idas e vindas do azar, o
comércio e a guerra” (Toulmin e Goodfield, 1990, p.29).

Embora houvesse mudangas geograficas, elas eram em grande parte
insensiveis aos olhos do homem. Como decorréncia, na antiguidade encontrava-se
pouco sentido no desenvolvimento continuo mesmo porque 0os homens, em sua maioria,
indagavam sobre a origem da terra e consideravam-na como sendo criada em um
momento determinado. Além disso, j& na sua criagdo estariam contidas todas as
caracteristicas geogréficas existentes.

Nossos antepassados romperam os limites do espaco temporal das lendas para
tentar responder aos questionamentos acerca do comecgo das coisas e ultrapassaram o
terreno das lendas para as regides dos mitos. Estes, por sua vez, tinham como objetivo
dar respostas a questdes nao resolvidas pelas lendas. As especulagdes e crengas sobre
a origem da terra limitavam-se a crengca de uma criagdo num momento determinado.
Acreditava-se que a ordem social fincava suas raizes na ordem da natureza. Em razao
disso, queria-se saber como, sobre a origem das coisas presentes, se havia criado o
mundo (Toulmin e Goodfield, 1990).

Toulmin e Goodfield (1990) apontam que nos limites das lendas e mitos tudo
depende de uma interpretacao, que é especulativa, de elementos de juizos indiretos e

nem sempre tais elementos de juizo estavam disponiveis:

“Para os filésofos gregos da natureza, a dificuldade era particularmente grave,
visto que suas histérias da Criacdo apenas podiam ser algo mais que fabulas
racionalizadas ou mitos racionais. Até que nao se descobrissem elementos de
juizo solidos que indicassem o que havia sucedido efetivamente no passado
remoto, os homens nao podiam fazer mais que interrogar-se sobre como podia
haver desenvolvido a natureza e rascunhar as linhas gerais de possiveis
cosmologias” (p.48).

Em sintese, até o fim do periodo classico, a idéia de natureza sustentada pelos
homens ainda era ahistérica como sempre havia sido, desde seus primérdios. A barreira
temporal ndo podia ser ultrapassada, pois faltavam as provas documentais das lendas.
Em suma, é na mudanca da pergunta de como (origem) para quando que Sao
descobertos o0s elementos de juizo sélidos que mostram o que havia sucedido no
passado remoto (Toulmin e Goodfield, 1990). Essa auséncia de historicidade apontada
pelos autores pode ter influenciado a concepcédo do tempo em diferentes aspectos na
Grécia antiga.
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No periodo classico, em que a dimensao temporal era dada pela comunidade, as
interrogacdes sobre a criacdo e o comecgo das coisas deslocavam-se por cima dos limites
temporais. As lendas, os mitos e os ritos aproximavam o homem histérico dos deuses e
semi-deuses, criadores do universo. Os rituais e a necessidade social deixaram as
primeiras impressdes na histéria da criagdo. A ordem social, por sua vez, tinha suas
raizes na ordem da natureza. Dessa forma, a ordem social enraizada na ordem da
natureza formava parte de um cosmos, e com isso, o “ciclo anual dos ritos revalidava
devidamente o drama cdésmico da Criacao pelo qual havia surgido originalmente a ordem
atual” (Toulmin e Goodield, 1990, p.30-31). Esse enraizamento da sociedade na
natureza, na Grécia antiga, aponta para o fato de que os gregos nao tinham a pretensao
de entender a ordem e a beleza propiciada pelo cosmos. A crenga nos movimentos da
vida e do mundo atrelada as agbes da natureza como o nascer e o p6r-do-sol, as
estacbes do ano, o movimento dos corpos celestes e suas regularidades periddicas
propiciavam a convicgdo na ordem imutavel, fixa e constante das leis da natureza e do
universo. No tempo caracteristico dos gregos, o tempo ciclico, o presente era a medida
de todas as coisas, além do mais servia para atualizar o passado, por meio da memoria,
e resguardar a historia de vida individual e social. Tal perspectiva histérica e temporal
poupava os cidadaos das preocupacdes em desvendar o passado ou preparar-se para o
futuro, tampouco havia a preocupacado em conhecer e desvendar o sentido histérico. A

vida coletiva acompanhava o movimento do cosmos:

“Neste clima intelectual, dominado pela racionalidade do cosmos natural, ndo
havia lugar para o significado universal de um acontecimento histérico Unico e
incomparavel. No que se refere ao destino do homem na histéria, os gregos
acreditavam que o homem disponha de uma infinitude de recursos para enfrentar
todas as situagées com grandeza de alma — nao passaram dai. Preocupava-os
sobremaneira o logos do cosmos, e nao o Senhor ou sentido da histéria” (Lowith,
1977, p.18).

A contemplacdo do cosmos pela sociedade daquela época proporcionava
experiéncias pessoais pautadas num eterno presente; esse era o tempo vivido realmente.
Nao havia preocupagdes em desvendar o sentido histérico de um povo, tampouco o
nascimento ou a morte eram entendidos como fruto de uma lei temporal. Porém, com o
advento do cristianismo, 0 homem comeca a dirigir a sua atenc¢ao para o futuro, ao herdar

a concepcao judaica de tempo, que implica a esperanca de redencao dos opressores:
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“De inicio, os cristdos viam o Jesus ressuscitado como o Messias cujo retorno,
visto como iminente, daria fim a ordem existente no mundo. Gradualmente, a
medida que o tempo passava sem que tal retorno ocorresse, os cristdos tiveram
de se haver com um mundo que continuava a existir, ficando seu fim adiado para
um futuro indefinido. Se Jesus era o Messias, entdo ele ja viera, e uma nova
interpretagdo era necessaria. O nascimento de Jesus passou assim a ser
encarado como um divisor do tempo em duas partes, pois encerrava a primeira
fase do designio divino e iniciava a segunda (...) os cristaos viam na sua religido a
expressao do designio de Deus na histéria; mas enquanto o judaismo estava
basicamente voltado para os destinos de Israel, os cristdos atribuiam uma
significagao universal a sua fé. Uma vez que consideravam a crucifixdo um evento
ndo passivel de repeticdo, o tempo devia ser linear, e nao ciclico. Esta viséo
essencialmente histérica do tempo, com sua énfase particular na néao-
repetibilidade dos eventos, € a propria esséncia do cristianismo” (Withrow,
1993,p.72-73).

O legado judaico-cristdo da histéria como salvacao, conduzido pelos profetas,
pregadores e mestres, produziu ao longo dos tempos a busca de um sentido que
depende, eminentemente, da salvacdo e que se fundamenta com a fé. Dessa forma, a
histéria sé passou a ter sentido a partir de um objetivo: a redencao. No tempo hebraico, o
passado era a esperanga e a promessa para o futuro, enquanto que o presente, a
preparacao para o futuro. Assim, vé-se a histéria marcada pela concatenagéao teolégica
judaico-crista, saindo do ambito de realizacdo divina, de promessa para o futuro, para o
mundo do leigo com um plano escatologico, ou seja, com objetivos previstos orientados a
um fim comum. O homem buscou interpretar e compreender o sentido da histéria, mas
esse termo s6 faz algum sentido se houver um objetivo, uma meta final que supere os
limites reais. Assim, o pensamento hebraico e cristdo produziu “um horizonte pré-
estabelecido de sentido”, aquele pautado na esperanca e na fé (Lowith, 1977, p.17).

A filosofia e a teologia passaram a enfrentar-se com o advento do cristianismo.
Tal enfrentamento resultou no fato de a histéria da natureza, elaborada pela astronomia e
quimica da Grécia antiga, ser substituida pelas interpretagbes alegoricas da biblica. O
livro da Génesis foi 0 documento basico, cristdo, para argumentar contra os cientificos da
época. Dessa forma, restava aceitar tudo o que era racional pelas linhas gerais da
histéria biblica:

“Desde esse momento, a tarefa do sabio cristdo era expor essas alegorias biblicas
e fazer inteligivel sua rica e complexa mensagem para o ndo ilustrado. Nessa
exegese, ndo podia supor-se que nada significava o que parecia significar na
superficie. Animais, plantas, planetas, pedras preciosas, figuras geométricas,
razGes numéricas: toda alusao tinha uma significacao oculta que o estudioso sério
da biblia devia tratar de revelar, e todo instrumento que pudesse ajuda-lo nesta
tarefa estava justificado, mesmo as doutrinas antes depreciadas dos pagaos”
(Toulmin e Goodield, 1990, p.61).
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A ciéncia e a filosofia da Grécia, da Mesopotamia e do Egito foram aceitas em
um lugar subordinado e servil no &mbito do ensino cristdo. A filosofia continuou serva da
teologia e “a ciéncia natural teve pouco o que fazer, como se nao fosse trazer elementos
para os intérpretes da biblia”. Mais tarde, o resultado da tolerancia entre a teologia e a
ciéncia natural permitiu que o conhecimento da natureza servisse aos propositos cristaos.
A astronomia e a zoologia tornaram-se interessantes apenas quando podiam langar suas
luzes sobre a doutrina da Igreja medieval; isso proporcionou a integracao entre a teologia
e a ciéncia natural (Toulmin e Goodfield, 1990, p.61).

A concepcao medieval de natureza nunca perdeu totalmente o carater alegérico.
Mesmo quando os fatos da natureza comecaram a assumir um valor préprio,
valorizavam-se muito os simbolos religiosos. Assim, quando se adotou a astronomia dos
antigos, os pensadores medievais converteram o céu em um lugar divino. “As coisas da
terra eram as ‘inferiores’, tanto na localizagcdo como em seu valor. O passo para ‘cima’,
através das esferas da Lua, o Sol e os sucessivos planetas até os Céus exteriores,
representava uma viajem desde a corrupcao até a perfeicao”. A idéia de mundo, presente
nos argumentos cosmolégicos das civilizagbes anteriores ao cristianismo, passou a ter
uma continua dependéncia das questdes relativas a Deus, deixando para tras os
questionamentos relacionados a origem do mundo. O mundo cristdo, medieval, podia
inteirar-se da histéria passada, mas somente pelas escrituras da Biblia; era ela quem
revelava a continua acado de Deus, bem como toda a sua criacdo (Toulmin e Goodfield,
1990, p. 65).

Segundo Toulmin e Goodfield (1990), nos séculos XVI e XVII, deu-se uma
intensa aceleracdo do progresso intelectual, além da emergéncia e difusdo da imprensa
na Europa. Assim, “o laborioso método de copiar manuscritos ndo pode manter-se a par
da nova demanda; em troca, a introducdo do livro impresso estimulou a atividade
intelectual entre pessoas que dois séculos antes dificilmente haveriam sido alfabetizadas”
(p.73). Desse modo, o saber secular e a imprensa reforcaram-se mutuamente, formando
bases de uma nova era e remodelando a cultura européia. Todavia, toda a mudanca
intelectual ndo transformou muito a concepgédo da historia natural, pois conservara a
escala de tempo biblica, milenar, e a idéia de natureza estatica, apoiada na escala de
tempo medieval e na inser¢gdo da matematica como pensamento fisico. A biblia deixou de
ser interpretada por alegorias e passou a ter uma interpretacao literal como um registro
histérico e a Génese, como um livro texto de cosmologia e geologia. Também a crenca
sobre o fim do mundo foi disseminada. Embora no século XVI tenham-se introduzido
novos questionamentos acerca da possibilidade de ordenamento do cosmos ser pautado
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por principios matematicos, ainda assegurava-se a idéia de que era Deus que os
ordenava mecanicamente.

Toulmin e Goodfield (1990) afirmam que a descoberta do tempo fez-se presente
quando alguns elementos de juizo permitiram aos homens teorizarem sobre o passado.
Isso ocorreu quando o homem comecgou a conhecer acerca da distribuicdo geografica
das espécies existentes, tanto no novo quanto no velho mundo, sobre a sucessao
temporal dos fésseis, as semelhancgas e as relagdes entre as espécies. As descobertas
de tais elementos de juizos deram-se pelos primérdios da cosmologia, geologia, zoologia,
paleontologia, arqueologia e histéria documental e, mais tarde, sob a influéncia da
biologia.

As investigagbes de Darwin e sua teoria sobre a origem das espécies
desmantelaram a crenga num mundo natural estatico. No século XIX, com excecao da
teoria de Darwin, as idéias de desenvolvimento histérico e de progresso foram os dois
aspetos mais significativos do pensamento. Todavia, essas idéias foram apresentadas
como interpretagbes da providéncia. A teoria darwiniana pés em cheque as
interpretacdes teoldgicas da histéria e da natureza. Darwin ndo negava a adaptagéo da
estrutura orgénica ou da conduta animal, mas negava que tais “aspectos funcionais da
natureza tivessem surgido como resultados finais de processos que tendiam
especificamente a produzi-los” (Toulmin e Goodfield, 1990, p.223). A maior licdo que
podemos tirar da teoria de Charles Darwin consiste na idéia de que:

“As novas criacoes de grande significacao funcional freqlientemente surgem como
subproduto de processos cujos fins manifestados se acham todos em direcoes
totalmente diferentes, e os méritos destas novidades dependem, nao de sua
conformidade com alguma tendéncia histérica a longo prazo, mas de sua
adequacao imediata a situagao particular na qual aparecem. Isto é igualmente
certo para 0s organismos e para as instituicbes. Se ha alguma chave para a
compreensao de toda a histéria, ela consiste em reconhecer, ndo sua
direcionalidade Unica, mas seu multiplo oportunismo” (Toulmin e Goodfield, 1990,
p.230).

Entretanto, a histéria do progresso reinou absoluta no mundo cientifico e as
concepgdes de Darwin cairam na interpretacao progressiva de orientagédo futura. Darwin
nao utilizou a palavra evolugdo nos escritos originais dos seus mais importantes
trabalhos. Ele ndo o utilizou justamente porque, ja em sua época, o termo evolugao tinha
um significado técnico em biologia, “na verdade, cobria uma teoria embriolégica que nao
podia adequar-se a opiniao de Darwin sobre o desenvolvimento organico (...). O termo
‘evolugdo’, no sentido de uma descrigdo da ‘descendéncia com modificagao’ (...) nao foi
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tomado emprestado de uma significacdo técnica prévia; foi, isso sim, desapropriado do
vernaculo”. O termo evolugdo passou a ser interpretado e reconhecido como o
aparecimento de eventos ocorridos em sucessdo ordenada de eventos; ai estava a
génese corporificada do conceito de desenvolvimento progressivo. “Portanto, no
vernaculo, ‘evolucao’ era uma palavra firmemente ligada ao conceito de progresso”
(Gould, 1999, p.25-26).

Desde o lluminismo, uma nova concepg¢ao de tempo, sob o prisma do progresso,
peculiar a esse periodo, juntou-se a concepg¢ao de tempo escatolégico judaico-cristao.
Essas duas concepgdes temporais permaneceram amalgamadas em nossa sociedade
ocidental e influenciam o modo de pensar o homem, a sociedade e a vida das pessoas,
até os dias de hoje (Lowith, 1977). Assim, no século XVII, surgiu a idéia de progresso,
quando a providéncia transcendente de Deus foi substituida pelo progresso imanente e
indefinido. Quando o homem tornou-se independente da providéncia é que pdde teorizar
sobre o progresso. A modernidade renunciou a fé na providéncia, mas nao abandonou a
idéia de progresso. Com isso, hosso modo de conceber a histdria passou a ter sentido a
partir da busca de um objetivo ou metas finais, que vao além dos acontecimentos reais.
Dessa forma, em nosso tempo, esse horizonte temporal orientado para uma meta final,
para um fim designado, tragado, produz a idéia de um futuro enraizado na expectativa e
na esperanga. Assim, “o sentido fundamental de um objetivo transcendente converge
para um futuro esperado” (Lowith, 1977, p.19). Em suma, nossa razdo moderna
relacionada com o futuro consiste no fato da fé hebraica e cristd terem modificado o
significado classico de historein e a0 mesmo tempo terem anulado tal perspectiva. Em
nossa perspectiva moderna, o foco da histéria € o futuro, desde que manifestado na base
religiosa do Ocidente cristdo, “cuja consciéncia histérica é, na verdade, determinada por

7

uma motivacdo escatologica” (Lowith, 1977, p.30). E é nesse esquema teleolégico do
processo histérico que houve uma universalizacdo da histéria, ja que esta crenca nao
depende da crenga num Deus universal, mas sim no fato de dar a histéria uma unidade e
orienta-la para um objetivo final.

Essa forma de conceber a histéria e o tempo sob o prisma da progressao serial,
cujo resultado escatoldgico é o apice de um estagio final a ser alcancado, esta tao
presente em nossa sociedade que ndo nos damos conta dos efeitos dessas amarras para
nossas vidas. Tudo esta tdo bem articulado que temos dificuldade de identificar as
influéncias temporais, a escatologica e redentora judaico-crista, a serial e progressiva, e
suas implicagdes em nossas vidas.

Como bem afirma Ramos (1981), a visao serialista do homem na histéria trouxe,
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e ainda traz, sérias implicacées para o conjunto de fen6menos sociais e culturais ao
longo dos tempos, pois ao comparar diferentes sociedades e estipular o que é ou nao
certo, na vastidao histérica e civilizatéria dos paises e dos povos, ao identificar e
classificar os graus de progressos, tanto sociais quanto individuais ou, ao admitir a idéia
de sociedades mais ou menos desenvolvidas, produziu a falsa crenga na imperfeicdo, em
estagios ndo avancados, em sociedades subdesenvolvidas que caminham atras das mais
avancadas. Atrelada a essa perspectiva histérica estd a transavaliagcdo da razdo que
passou a orientar-se sob a forma serialista de pensamento, como um simples calculo
utilitario de consequéncias.

Em suma, vimos que a histéria do homem “sempre existiu, mas nem sempre sob
forma histérica. A temporalizagdo do homem, tal como se efetua pela mediagdo de uma
sociedade, é igual a uma humanizacdo do tempo” (Debord, 1994, p.87). O tempo
moderno decorre do abandono do tempo ciclico e da tomada do tempo escatolégico, do
futuro anunciado. Entretanto, estamos no auge do tempo espetacular. Somente quando
ocorre a morte do tempo ciclico, a morte do tempo da vida vivida, é que emerge o tempo
das coisas, do futuro. Se, antes, o tempo ciclico pressupunha a vida vivida das pessoas
na comunidade, agora, o dominio do tempo universal de producdo tende a eliminar
socialmente esse modo de temporalidade, pois “o triunfo do tempo irreversivel € também
sua metamorfose em tempo das coisas, porque a arma de sua vitéria foi precisamente a
producdo em série dos objetos, segundo as leis da mercadoria” (Debord, 1994, p.99).
Assim, o tempo de producdo econdmica que se apossou do mundo do tempo, do mundo
e do futuro do homem, manifesta-se em todo o mundo e em todas as partes da mesma
forma. “O tempo irreversivel unificado é o do mercado mundial e, corolariamente, do
espetaculo mundial”. Dessa forma, o “tempo geral da sociedade” sinaliza apenas que
atende a determinados interesses, pois € um “mero tempo particular’, € o irreversivel
tempo da producéo e que € a dimenséao da mercadoria (Debord, 1994, p.101).

Esse tempo particular, mascarado como tempo geral, tornou-se a orientacao do
homem, a sua bussola. E o tempo geral que se tornou espetaculo, cuja orientagio
escatoldgica e progressiva da histéria reflete-se na sua espetacularizacdo. Esse tempo,
caracteristico pela sucessiva acumulacdo de intervalos distribuidos igualmente, é o
tempo de producdo, o tempo-mercadoria, em que ele € o imperador e o senhor e 0
homem, seu escravo. Por isso, 0 homem desenraiza-se, decompde-se em massa, perde
sua individualidade na sucesséo infinita dos intervalos do tempo e do progresso. O tempo
do ndo desenvolvimento é um tempo pseudociclico em que o tempo consumivel é o

senhor da vida. Assim, o tempo hegemoénico, na sociedade contemporénea, € o tempo
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espetacular e seu contetdo direto. Dessa forma, o tempo pseudociclico e o espetacular
ndao podem ser concebidos como formas separadas da parafernalia em que atuam os
instrumentos do espetaculo. Todo espaco onde navegam os instrumentos do espetaculo
€ a manjedoura da mercadoria espetacular; esta € por definicao representada a distancia,
€ um produto desejado (Debord, 1994).

Desse modo, somos langados a cada dia em outro moinho satanico de que falou
Polanyi, ao moinho do tempo, do pseudo-tempo-ciclico. E o “disfarce consumivel do
tempo mercadoria da produgédo”; € um tempo carregado de pseudovalorizagdes, cuja
sequencialidade é falsamente individual. O tempo pseudociclico ultrapassa o cosmos,
cria outras combinacdes, falsamente analogas ao tragco natural do tempo ciclico. Tais
combinagdes orientam o “consumo da sobrevivéncia econdmica moderna, a
sobrevivéncia ampliada” do homem moderno. O tempo pseudociclico € um tempo
transformado pela industria e tem suas raizes na produgdo de mercadorias, sendo por

isso uma mercadoria de consumo (Debord, 1994, p.104). Assim:

“O tempo pseudociclico consumivel é o tempo espetacular, tanto como tempo de
consumo das imagens, em sentido restrito, como imagem de consumo do tempo,
em toda a sua extensdo. O tempo do consumo das imagens, meio de ligacao de
todas as mercadorias, € o campo inseparavel em que se exercem plenamente 0s
instrumentos do espetaculo, e o objetivo que estes apresentam globalmente, como
lugar e como figura central de todos os consumos particulares (Debord, 1994,
p.105).

Em vista disso, 0 novo tempo, o espetacular/pseudociclico, é o tempo da
realidade transformado constantemente, é ilusoriamente vivido, ndo € mais o tempo
ciclico, tempo da “ilusdo imével, vivido realmente”. E o tempo de uma sociedade que
extirpa a pessoa e sua atividade da vida, realmente vivida. (Debord, 1994, p. 107).

A secularizacao dos principios teoldgicos e temporais e a espetacularizagéo de
tais principios ampliou-se praticamente a todos 0s espagos sociais, cujo tempo
espetacular, com orientacdo para o progresso € para o consumo interminavel, é sua raiz
ontolégica; ele transpds-se a sociedade como um todo, invadiu deliberadamente a vida
das pessoas e seus espagos sociais.

Todavia, a histéria € um processo diverso que ocorre em sua complexidade
dialética e na diversidade. Ela tem um carater anarquico e imprevisivel, caético e nao
pode ser definida sob a perspectiva linear, uniforme e continua. A histéria e sua
temporalidade, cujo foco € a comparacao linear entre presente, passado e futuro, produz
a idéia de desenvolvimento sempre na tentativa de aperfeigcoar o estagio supostamente
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mais avancado e mais recente. Assim, o desenvolvimento, tanto da histéria quanto do
homem, ndo pode ser visto como previsivel, mas sim como um oceano de possibilidades
e infinitas alternativas; nada pode ser invariavel, ou definido a priori, pois a uniformidade
ameaca o livre desenvolvimento do humano (Feyerabend, 2007).

Entretanto, a supremacia da historia e do tempo linear e espetacular conduziu a
hegemonia do espaco monocrénico. Como vimos, a escola situa-se como organizagao
monocéntrica. Ela corr6i com seu tempo e suas caracteristicas de organizagdo tudo o
que nela esta contido. Assim, ha de se esperar que o elemento mais importante, no
contexto escolar, seja o seu alvo direto: a crianga e sua infancia. A infancia pode ser
definida como um espaco social e como tal pode ser concebida como policrénica,
bicrénica, ou seja, no nivel da economia, isonomia ou fenonomia. Todavia, 0 modo como
concebemos a infancia na contemporaneidade estd associado ao conceito de escola.
Sendo esta definida como uma organizacdo mercantil, cujo espacgo social é econdmico e
sua dimensao temporal € serial e espetacular, ha de se esperar que a concepgao que
temos de infancia e de seu desenvolvimento também esteja associada a temporalidade
serial e seja orientada rumo ao progresso e ao espetaculo.

De fato, as analises de Aries (1981), Postman (2002) e Boto (2002) acerca do
conceito moderno de infancia apontam para essa direcdo, situando a infancia num
espago monocrénico. Em razdo disso, a crianga € vista como um adulto em formagéo e o
carater infantil é analisado pelas caréncias e faltas, pela fragilidade. A crianca é tida como
incompleta em relagdo ao adulto. Assim, o conceito de infancia hegeménico em nossa
sociedade é crivado no espago econébmico e no tempo serial que, por sua vez, refletem-
se no conceito de desenvolvimento que se apresenta nas diferentes teorias psicolégicas.
Os dois capitulos que seguem tratam dessas questdes.

2.1 O espaco social e a dimensao temporal na ciéncia psicologica e na psicologia
do desenvolvimento.

“O comego e o fim da historia ndo se constituem de categorias serialistas”

Guerreiro Ramos

A busca por entender e descrever a vida psiquica do ser humano e tentar
explicar seu comportamento ndo é um feito que somente a psicologia cientifica tem se
esmerado em realizar. Desde tempos remotos o homem procura descrever tais
processos. Todavia, a tentativa de tal entendimento, na era pré-cientifica da psicologia,
foi, durante séculos, combatida pelo idealismo filoséfico e religioso que consideravam a
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consciéncia do homem atrelada a manifestacdo espiritual. Em vista disso, o psiquismo e
a consciéncia humana foram analisados por muitos anos como fendmenos especiais
separados de outros processos naturais. Durante anos, a filosofia idealista esteve
concentrada em estudar a vida psiquica como uma manifestacao subjetiva do homem.
Em razao disso, o psiquismo ficou restrito somente a auto-observacéo, sendo vedada a

analise cientifica objetiva ou alguma explicacdo de cunho cientifico (Luria, 1991).

A intensa modificacdo referente ao modo de ver o homem e o mundo, que
ocorreu entre os séculos XVII e XIX, ecoou em mudancas no ambito da psicologia. As
respostas que antes eram ancoradas na religido ou na especulacdo de cunho
estritamente filoséfico fincaram suas raizes no ambito da ciéncia. A psicologia como
ciéncia teve suas raizes na fisiologia experimental e se desenvolveu intensamente nos
fins do século XIX. Isso ocorreu porque a fisiologia esteve diante de um impasse ao
estudar os fendmenos ligados aos érgaos sensoriais, ja que estes ndo poderiam ser
estudados simplesmente por meio de uma andlise anatomica. Os métodos habituais da
fisiologia empregados mediante estimulos mecénicos e elétricos estavam relacionados
diretamente com os 6rgaos dos sentidos. Entretanto, a falta de respostas para alguns
questionamentos relacionados a sensacao e a consciéncia tornou-se o foco central da
fisiologia e fez com que esta langcasse seus questionamentos tanto a esfera do
conhecimento exato e acessivel da experimentacdo, quanto a relacionada ao nivel
psiquico. Isso levou os fisiologistas a operarem em sistemas que nao lhes eram
habituais, pois seria impossivel examinar o nivel psiquico no microscopio ou
simplesmente desmembra-lo com um bisturi (Yaroschevski, 1983 e Brito, 2005).

Vale destacar que a fisiologia ndo reinou soberana durante esse processo, pois
teve que dividir por algum tempo o cenario cientifico com a filosofia idealista. Tal filosofia
afirmava que as interconexdes psiquicas deveriam ser tratadas como “invisiveis
entidades do mundo interior” e que sua andlise somente poderia ser realizada mediante a
habilidade de poder ativar a consciéncia e de olhar no interior da alma. Era essa a base
da filosofia introspeccionista, “teoria segundo a qual a realidade dos fenémenos psiquicos
achava-se determinada por existir como dados imediatos da consciéncia do sujeito:
distingo com seguranga infalivel minhas sensagbes, meus sentimentos e meus
pensamentos; ndo existe nada sobre os produtos de minha prépria alma, produtos
psiquicos, imperceptiveis para o outro” (Yaroschevski, p.24, 1983). Todavia, no impasse
entre a filosofia introspectiva e as ciéncias naturais, esta recebeu a influéncia direta
daquela admitindo-se a idéia de que se devia estudar os fenbmenos animicos, cuja

atividade estaria imersa nos érgaos dos sentidos. Entretanto, isso nao foi tao facil assim:
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“ainda que o requerimento de passar da ‘metafisica da alma’ ao estudo empirico
dos fenémenos psiquicos tenha contribuido para limpar o terreno para novas
idéias e novos métodos, ele ndo bastava para livrar o pensamento psicolégico das
redes do introspeccionismo, ja que seguia mantendo-se como antes a idéia geral
de consciéncia como algo imediatamente dado ao sujeito” (Yaroschevski, p.25,
1983).

Outra escola filosofica que influenciou a psicologia foi o positivismo. Com ele a
psicologia ampliou seu enfoque tedrico juntamente com métodos experimentais e
quantitativos. O maior mérito da psicologia foi elaborar categorias proprias para assimilar
uma realidade antes ignorada por toda e qualquer ciéncia. Um grande numero de
pessoas contribuiu para construir a base da ciéncia psicologica. Justamente por ser o
“conhecimento cientifico um coletivo em esséncia”, inUmeras pessoas com suas idéias e
concepgdes acerca de um objeto distinto ndo deixaram um sistema que fixasse, mesmo
que com tracos gerais, o perfil da nova ciéncia. Isso se explica “pelo fato de que cada
investigador orientava seu trabalho para problemas ‘proprios’, descobria determinados
‘limites’ e ‘emaranhados’ do objeto da psicologia, mas nao se propunha (ainda nao havia
condicdes objetivas para isso) a chegar a conhecé-lo em sua integridade”. Somente no
decorrer dos anos é que se destacam linhas importantes no desenvolvimento cientifico.
Estas, por sua vez, serviram de orientagdo para desvendar a realidade psiquica
(Yaroschevski, 1983, p.28).

Yaroschevski (1983) identifica cinco linhas de desenvolvimento do pensamento
psicolégico. A primeira € composta por representantes do naturalismo aleméo. Séo eles:
Hermann Von Helmoholtz, Ernest H. Weber e Gustav Fechner, além do holandés F. C.
Donders. O resultado dessa mistura de idéias serviu como base para o que seria 0
primeiro programa de psicologia experimental apresentado posteriormente por Wilhelm
Wundt. A segunda linha de desenvolvimento foi representada pela teoria darwiniana que
propiciou uma nova visao no modo de conceber as ciéncias, a vida e o homem. A terceira
teve como representante Francis Galton que introduziu e elaborou “métodos estatisticos
que foram utilizados para investigar os problemas das diferengas individuais entre as
pessoas” (p.29). A quarta linha foi representada pelos neurologistas franceses e seus
estudos neuronais e de hipnose. A quinta, pelo pai da fisiologia russa, Sechenov,
responsavel por criar um “sistema de idéias psicolégicas apoiadas na teoria do reflexo”.
Em suma, “cada uma destas linhas ou orientagbes colaborou com seu grao de areia na
elaboracdo das categorias que, tendo transformado a realidade psiquica em objeto do
conhecimento cientifico, também determinaram o pensamento do investigador

contemporéaneo” e criaram a base naturalista da psicologia moderna. Prova disso é que,
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em nenhuma das cinco linhas-base, os pesquisadores se limitavam a considerar somente
“os dados imediatos da consciéncia” (Yaroschevski, p.29, 1983), mas tais fatos foram
tratados como derivados “de relacées objetivas, dos fenébmenos reais, fisicos e
biolégicos, independentemente da consciéncia. Por conseguinte, o principio da unicidade
da psique, de sua incomparabilidade com o corporal, ndo servia de critério para delimitar
0 campo da psicologia da esfera das outras ciéncias” (Yaroschevski, p.29 e 49, 1983).

Os trabalhos orientados sob essas perspectivas conduziram a varios
questionamentos acerca das diversas faces da realidade, o que propiciou a elaboragéo e
a diferenciacdo de, pelo menos, cinco categorias, sendo cada uma a representacao
caracteristica de um objeto da psicologia. A primeira é a imagem sensorial. A sensacao
foi o primeiro objeto de estudo da psicologia experimental. Ela é derivada da funcéo dos
orgaos do sentido e do cérebro, além de expressar a relagdo cognitiva da psique com o
mundo objetivo. Tal categoria teve influéncias de Sechenov, Helmoltz, Weber e Fechner.
Outra categoria é a ag¢ao. Quando essa categoria estava somente sob a influéncia da
fisiologia, era considerada apenas sob a ética do trabalho muscular. Todavia, os estudos
de Sechenov demonstraram que os efeitos executivos da conduta do organismo nao
tinham somente um sentido fisiol6gico, mas também psicolégico que participava de toda
a realidade psiquica. “A idéia sechenoviana de converter a acao exterior em interior
(interiorizagéo), abria perspectivas novas, por seus principios, para compreender os atos
mentais, concebidos anteriormente como puramente espirituais. Foi de muita importancia
para interpretar a agdo como categoria psicoldgica” (Yaroschevski, 1983, p.50).

A interpretacdo da teoria darwiniana contribuiu para a idéia de que existe uma
tendéncia a adequacao objetiva e uma adaptacdo as condigbes externas por parte de
todas as fungbes corporais. Em razdo disso, passou-se a explicar a atividade como
regulada pela adaptacdo do organismo ao meio e ndao mais por fins estabelecidos
conscientemente. Assim, “a necessidade de adaptar-se atua objetivamente com
independéncia da consciéncia que se tenha dela e confere a conduta um carater
adaptativo. No sistema darwiniano de idéias, havia, portanto, rudimentos da nocao de
conduta (sistemas de acdes) como categoria psicoldgica” (p.50-51).

A terceira categoria esta ligada a esfera dos impulsos, dos motivos que
“‘conferem a agdo uma tendéncia, seletividade e rapidez”; refere-se a motivacdo. Tal
categoria teve seus primordios também na teoria de Darwin. Nos estudos da filogénese,
via-se 0 curso motivacional dos instintos ou forcas biol6gicas responsaveis pela
adaptacdo ao meio e que tinham em sua base “o detonador motivacional de conduta”;

sendo assim, a motivacdo era considerada como um componente afetivo imerso no
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contexto das relacdes entre os organismos (Yaroschevski, p.51, 1983).

Segundo (Yaroschevski, 1983), a quarta categoria € a comunicacdo. Essa
categoria refere-se a relagdo entre o individuo e o meio social. Era vista, inicialmente,
como uma categoria “psicoldgica especial, seja na relacao com o estudo de suas formas
biolégicas primarias, seja em relacdo com o estudo dos fendmenos da hipnose e da
sugestao” (p.52). Considerava-se que a comunicacao entre os homens formava um
sistema peculiar, “diferente das rela¢des de ditos individuos tanto no mundo da natureza,
como no mundo da cultura” (p.52), que por meio da comunicacdo poderia ocorrer um
constante “intercambio de reagdes”, em que cada pessoa percebe no outro a capacidade
de mudar a conduta dependendo das disposi¢coes psicoldgicas internas. Descobriu-se
também a diversidade de reacdes individuais, e que elas nao tém como relacdo direta-
causal a comunicagdo, mas sim “algumas propriedades estaveis inerentes aqueles que
participam na dita comunicagdo” (p.52). Na filosofia marxista, a comunicagéo foi
representada no nivel psiquico e pautada na atividade do trabalho, cuja base era o
processo de produgdo. “Logo estudou-se de forma concreta e cientifica as
particularidades psicoldgico-sociais da atividade humana” (Yaroschevski, 1983, p.51).

A quinta categoria refere-se a esfera individuo-personalidade, sistema em que
sdo consideradas as particularidades irrepetiveis que dizem respeito aos parametros
fisiolégicos ou psicolégicos. Como parametros fisicos tém-se o peso, tamanho,
metabolismo, etc. Como parametros psicolégicos “as diferengas individuais das imagens
(sensacodes, percepcoes e representacdes), das acdes (tempo de reacédo), da motivagao
e da comunicacao (sugestibilidade)”. (Yaroschevski, p.52, 1983).

Cada categoria implicava um trabalho cujo volume e dificuldades eram-lhe
inerentes e, no decorrer de sua realizacdao, formava-se o conhecimento psicoldgico,
juntamente com seus métodos. Os métodos utilizados para a elaboracdo de tal
conhecimento eram: o método experimental, a observagdo objetiva, os métodos
psicofisicos, os testes e os métodos analdgicos. Todos os estudos apontados até o
momento e sua busca cientifica tinham uma relacao direta com a tendéncia ideolégica e
com as concepgdes de mundo em determinado momento histérico. Como exemplos, tém-
se 0s inumeros motivos sociais que orientaram a construcdo da psicologia, bem como a
influéncia da fisiologia, fisica, antropologia, medicina que deixaram suas raizes na
realidade da psique (Yaroschevski, p.55, 1983).

A nova ciéncia psicolégica, inaugurada pelos naturalistas e utilizando métodos
fisiologicos, também precisava tornar-se independente da fisiologia, mas isso nao

implicava romper relagbes com esta, mas sim situar a psicologia em um novo patamar.
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Isso significava que o objeto situado em fenébmenos corporais deveria transladar para
fendmenos psiquicos; o mesmo refletia-se no trabalho do laboratério, cujo nome se
convertia de fisioldégico para psicolégico. “O descobrimento da realidade psiquica
produziu-se sobre a base de estruturas anteriormente formadas; a assimilagédo desta
realidade exigia outras novas”. O grande centro para tais acontecimentos foram os
laboratérios de psicologia. Segundo Yaroschevski (1983), o primeiro laboratorio foi
inaugurado em 1789 sob o comando de Wilhelm Wundt, fisiélogo e professor de filosofia
em Leipzig. Wundt argumentava sobre a importdncia do direito da psicologia a
independéncia, antes de tudo, devido as diferencas entre a alma e o corpo, seja no que
se referia a esséncia de tais diferencas, seja pelos procedimentos utilizados para
conhecé-la. “Via-se a peculiaridade dos fendmenos psiquicos no fato de que estes, em
sua evidéncia imediata, s6 seriam acessiveis a quem fosse capaz de observar o que se
passa em sua prépria consciéncia”. Dai decorre a idéia wundtniana da importancia, no
ambito da psicologia experimental, da introspecgéo para o estudo dos atos psiquicos. A
introspeccao teve grandes adeptos que carregaram sua bandeira. Teve também aqueles
que a repudiavam conferindo-lhe o codinome de falso método e acusando-a de
responsavel por impedir a psicologia de converter-se em ciéncia objetiva (Yaroschevski,
p.57, 1983).

August Comte criticou intensamente o método de auto-observagéo. Para ele,
seria impossivel que uma pessoa pudesse distinguir que uma parte sua raciocina € a
outra observa o seu o raciocinio. Em vista disso, Comte defendia que a psicologia nao
seria jamais uma ciéncia positiva e que deveria dissolver-se na fisiologia ou na sociologia.
Apesar disso, o laboratério de Wundt, em Leipzig, passou a ser considerado o primeiro
instituto de psicologia do mundo:

“naqueles anos, Wundt era o representante principal da psicologia experimental,
cujo rapido desenvolvimento, entretanto, em todas as partes, rompia a estreita
rede das construgdes wundtianas. As experiéncias de laboratérios em outros
paises punham a descoberto a debilidade das posicdes tedricas de Wundt e a
falta de correspondéncia de seus resultados experimentais com as necessidades
da pratica cientifica. A psicologia experimental desenvolvia-se impetuosamente
sob o signo de novas idéias. As ramificacdes aplicadas da psicologia acumulavam
forcas. Rapidamente, seguindo o laboratério de Wundt, comecaram a operar
laboratérios em muitas universidades da Alemanha, dos Estados Unidos, da
Russia e de outros paises” (Yaroschevski, 1983,p.63).

Os laboratérios tornaram-se o principal meio de afirmacao e reconhecimento da
psicologia como disciplina independente. Outras formas de auto-afirmacdo também
contribuiram para o reconhecimento da psicologia, como as publicacdes, a criagdo de
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associacOes e catedras de psicologia e os congressos internacionais, desde “o ponto de
vista de sua organizacao, as posicoes da psicologia fizeram-se cada vez mais potentes,
firmes e consolidadas, devido a ampliacdo de seus horizontes tedricos, de suas
possibilidades metodolégicas” (Yaroschevski, p.63, 1983). Vale ressaltar que o
desenvolvimento da psicologia como ciéncia, em meados do século XIX e XX, ocorreu
num contexto econdmico, politico e social, cujos interesses ideoldgicos pela mensuragao,
controle e o carater utilitdrio do homem e da vida estavam a pleno vapor. Vale lembrar
que a psicologia cientifica foi disseminada como ciéncia de utilidade necessaria para a
solucdo dos problemas existentes, tanto no nivel individual e social, quanto no
institucional. Dentre as instituicoes mais amplamente divulgadas e dominadas pela
psicologia tem-se a escola (Brito, 2005).

As caracteristicas da sociedade ocidental, na época da emergéncia da ciéncia
psicoldgica, como de todas as outras, foram marcadas pela imposicao de idéias politicas,
econdmicas e cientificas. Sob tais bases ideoldgicas e politicas reinantes no ocidente, é
que o modelo hegeménico da ciéncia psicolédgica estabeleceu-se. Assim, a psicologia ndao
nasce ilesa das influéncias do modelo econémico capitalista, cujo foco primordial é o
ethos utilitario da mercadoria e do lucro (Brito, 2005). A ela esta atrelada a esséncia da
dimenséao temporal orientada para o progresso. Aliada a economia, a psicologia orienta-
se para ampliar seu raio de acdo a toda sociedade, na regulagdo da vida humana. Ela
tornou-se responsavel pelo desenvolvimento das pessoas. Dessa forma, estabeleceu-se
um padrao de comportamento pessoal, marcado pelas predeterminacdes e predicoes e
amparado pela teoria psicologica. O desenvolvimento das criangas, a aprendizagem e as
predestinacdes comportamentais de cada fase da crianga tém sido definidos pela
psicologia (Brito 2005).

Todavia, ainda que hegeménica, as orientacdes filoséficas, politicas e
econémicas do ocidente ndo foram, e ndo sdo, unicas no mundo (Yaroschevski,1983).
Duas formas distintas de sociedade econdémica influenciaram de modo diferente as
concepgcdes de homem e de mundo propostos pela psicologia. Uma € a sociedade
socialista, a outra, a capitalista. A psicologia do mundo capitalista observa a conduta do
homem, medindo-o experimentalmente, modelando-o e submetendo-o a andlise com o
objetivo de distinguir acées psiquicas das pessoas seja no ambito do ensino, do trabalho,
seja no das comunicacdes. Ha uma busca por explicagées causais de processos sociais.
Além do mais, tal psicologia toma para si o direito de explicar a atividade humana em sua
totalidade, fazendo uso de esquemas psicolégicos como instrumento de transformacao
da sociedade e considerando as leis sociais como leis psicolégicas. Tais idéias estao
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presentes em teoricos da psicologia, por exemplo, Skinner, com a idéia de criacdo de
uma sociedade psicologicamente planificada.

Na sociedade socialista, a preocupacao era educar o homem novo, e o objetivo
da psicologia era resolver os “problemas na ampla perspectiva histérica da construcao da
sociedade comunista. Os psicélogos soviéticos participaram diretamente na solucao das
tarefas vinculadas a criacdo da base material e técnica de tal sociedade e ao ulterior
aperfeicoamento das relagdes sociais” (Yaroschevski, p.9, 1983).

Essas duas orientagbes teoricas, epistemolégicas e econémicas da psicologia
socialista e capitalista moldaram a psicologia como um todo. Por volta do inicio do século
XX, a psicologia ja havia logrado o status de ciéncia que estuda a conduta humana. O
reconhecimento das peculiaridades da crianca ja era percebido e a psicologia comeca a
praticar sua aplicabilidade social nas diversas areas. A escola tornou-se o terreno
propicio para o nascimento da psicologia do desenvolvimento, o berco para a criagao da
estrutura do desenvolvimento infantil, pois reconheceu as necessidades da crianca e
formulou as bases para um ensino direcionado as especificidades da idade infantil,
criando curriculos seriados e a divisdo de ensino por faixa etaria (Brito, 2005).

A visdo hegemobnica da psicologia do desenvolvimento no mundo ocidental
corresponde, essencialmente, as concepgoes enraizadas no naturalismo que “carregam a
idéia de progresso, de orientagéo teleoldgica, de determinismo natural, de universalidade,
portanto, de comparacdo com uma norma tomada como padrao” (Brito, 2005, p.60). A
psicologia do desenvolvimento estabeleceu-se como ciéncia ao final de 1800. Sendo ela
um ramo da ciéncia psicolégica, também tem suas raizes no campo da biologia e da
fisiologia, quando os questionamentos sobre a origem da vida, a transmutacdo, o
desenvolvimento individual e a origem das espécies comegcaram a ser considerados
como passiveis de solugéo e abertos a investigacao empirica (Cairns, 1983).

Para Cairns (1983), a psicologia do desenvolvimento ndo deve ser analisada
apenas sob o ponto de vista dos estudos comportamentais e do desenvolvimento mental,
tampouco pelo viés Unico dos trabalhos elaborados e iniciados pela psicologia
experimental. Na verdade, a psicologia do desenvolvimento, embora tenha recebido
fortes influéncias da psicologia tradicional experimental, ndo foi por causa dela que
obteve seu status no ambito cientifico.

A historia da psicologia do desenvolvimento pode ser dividida em trés
momentos, conforme exame de Cairns (1983). O primeiro periodo, que se estende de
1882 a 1912, é o de sua fundacgdo. Isto é, da sua constituicdo como area cientifica de
estudo. Em linhas gerais, os autores desse primeiro grupo tiveram seus estudos
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direcionados aos temas da compreensdo da natureza do desenvolvimento nas areas da
psicologia fisiolégica, na andlise da relagdo ontogénese-filogénese, nos métodos e
estudos sobre a embriologia e no campo de estudo do comportamento.

Whilem Preyer,embriologista e psicobiologista, publicou em 1882 o primeiro livro
sobre a natureza do desenvolvimento intitulado The mind of the child. Tal publicacdo
serviu como alavanca para promover o estudo do desenvolvimento na psicologia e na
biologia. Esse autor empreendeu uma producao de estudos na area infantil, bem como
estabeleceu padrées metodolégicos que sao respeitados e admirados até os dias atuais
no campo dos estudos experimentais e clinicos. Além do mais, abordou temas como a
relagdo entre ontogénese e filogénese e como tais processos influenciam-se
mutuamente; também elaborou pesquisas sobre a mente. Para Preyer, o estudo da
biologia poderia ser incompleto se n&o houvesse uma andlise cuidadosa do
desenvolvimento humano e da concepcao do pensamento maturacional. Além disso, para
ele, a biologia deveria tornar-se um programa interdisciplinar (Cairns,1983).

Outro psicélogo que se destacou no periodo de formagdo da psicologia do
desenvolvimento foi o francés Alfred Binet. Ele se dedicou aos estudos da cognigéo e da
memodria em criangas normais e retardadas, adolescentes e adultos e foi o primeiro
psicologo interessado em estudar as diferencas entre as pessoas por meio de andlises
de processos individuais. As contribui¢cdes de Binet para a psicologia do desenvolvimento
estenderam-se ao ambito metodoldgico, na criacdo de uma escala para medir a
inteligéncia. Ademais, acreditava numa ciéncia do desenvolvimento humano e, durante
sua trajetéria académica, realizou diversas pesquisas, trabalhou com o neurologista
Martin Charcot e Charles Feré nos estudos sobre hipnose. Foi diretor de psicologia e
psicobiologia, fundador e editor da revista L’ anée Psychologique, além de contribuir com
diversas publicagdes de livros e artigos (Cairns, 1983).

Stanley Hall foi porta-voz da ciéncia psicologica e dos estudos da crianga nos
Estados Unidos; ajudou a trazer para a América os procedimentos experimentais de
Wundt e o livro de Preyer, marco de inauguracao da psicologia do desenvolvimento, em
que escreveu o prefacio. Preocupou-se com analises sobre a aprendizagem escolar e
formulou a lei biogenética, cuja tese consiste na idéia de que a ontogénese recapitula a
filogénese, ou seja, que o desenvolvimento humano é determinado por uma progressao
evolutiva de seus ancestrais. Sua vida como estudioso teve um grande trajeto; iniciou seu
doutorado na psicologia, alids, foi o primeiro a defender tese nessa area; foi orientando
de William James, trabalhou com Wundt em Leipzig, foi o primeiro americano a criar o

questiondrio como método e aplicd-lo em estudos com criangas. Fundou o primeiro
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laboratério de psicologia experimental na América; fundou e editou a primeira revista de
psicologia nos Estados Unidos, o American Journal of Psycology, fez o mesmo com a
revista inglesa Pedagogical Seminary, foi presidente da American Psycological
Association (APA), fundou o Instituto de Estudos da Crianga na Universidade de Clark,
publicou livros sobre adolescéncia e envelhecimento. Esses e tantos outros feitos de Hall
contribuiram intensamente para a fundacado da psicologia do desenvolvimento (Cairns,
1983).

Também influenciando a psicologia do desenvolvimento nos Estados Unidos, o
americano James M. Baldwin formulou a tese de que o desenvolvimento mental da
crianga ocorre em estagios e formulou o conceito de reacao circular para explicar como
as acomodagbes sensorio-motoras participavam da emergéncia das atividades
cognitivas. Contribuiu também para as areas da psicologia social e da personalidade
(Cairns, 1983 e Tunes, 2002). Outro psicélogo que contribuiu para a fundacédo da
psicologia do desenvolvimento foi Sigmund Freud. Todavia, ha um dado no minimo
curioso na histéria da psicologia visto que Freud nunca publicou pesquisas ou temas
sobre o desenvolvimento humano. Ele observou poucas criancas em sua clinica
experimental. No entanto, a psicanalise teve influéncia na psicologia do desenvolvimento,
ainda mais com a aceitagédo da teoria freudiana nos Estados Unidos, levada por Stanley
Hall e publicada no American Journal of Psycholoy.Freud estudou anatomia e psicologia,
sua primeira area de concentracao. Mais tarde, interessou-se pelos trabalhos de Darwin,
Haeckel e John Stuart Mill. Depois de terminar o curso de medicina, dedicou-se a
neurologia, iniciando, entao, estudos na area ontogenética e filogenética do cérebro fetal,
além de mapear as vias neuronais. Freud e Binet foram alunos de Charcot e ambos
foram influenciados pelo estudo das relagdes estabelecidas entre os sintomas fisicos e os
mentais. Em vista disso, dedicaram-se ao estudo da hipnose, da histeria e do
inconsciente. Mais tarde, Freud comecou seus estudos sobre a pratica neurolégica em
colaboragdo com Josef Breuer nos estudos sobre histeria. A psicanalise é inventada
quando Freud, ao substituir a associacdo livre e a andlise dos sonhos, chega ao
inconsciente (Cairns, 1983). Segundo Cairns (1983), a teoria psicanalitica passou a ser
considerada como psicologia do desenvolvimento possivelmente porque o método da
psicanélise permitiu conhecer o papel da sexualidade infantil; além do mais, Freud pode
ter sido preparado, intelectualmente, para focalizar a natureza formativa dos eventos
ontogenéticos, dada a sua experiéncia em neurobiologia.

Vé-se que esse novo campo da psicologia € caracterizado como um ambiente

diverso de idéias, métodos e teorias. Todavia, podemos identificar algumas linhas que
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direcionam a base da psicologia do desenvolvimento na sua formagado, a saber; “a
ontogénese da consciéncia e da inteligéncia; a emergéncia da intencionalidade; as
relagbes entre evolugdo e desenvolvimento, entre ciéncia e sociedade, entre natureza e
educacao; o desenvolvimento moral e as repercussdes das primeiras experiéncias”
(Tunes, p.139, 2002 e Cairns, 1983).

O segundo momento na histéria da psicologia do desenvolvimento é
denominado por Cairns (1983) a institucionalizacdo e fragmentacdo. Periodo que
compreende os anos de 1923 e 1946. Esse periodo entre guerras, cheio de dificuldades,
com depressao econdmica profunda, atrelado a emergéncia de duas poténcias politico-
econdbmicas e do genocidio de parte da humanidade, afetou intensamente o curso
intelectual cientifico, de um modo geral, bem como o da psicologia:

“paradoxalmente, alguns dos eventos que tiveram conseqléncias mundialmente
tragicas serviram para enriquecer e ampliar a disciplina nos Estados Unidos. A
primeira guerra mundial chamou a atengao para as vantagens e o potencial da
avaliacao psicolégica, particularmente com os testes de inteligéncia. A segunda
guerra mundial viu o estabelecimento da psicologia como profissdo, bem como
uma ciéncia” (Cairns, p.65, 1983).

A diversidade de problemas que afetam diretamente 0 homem, sejam os de
ordem fisica ou os de ordem psicolégica, levou os pesquisadores a indagarem sobre o
papel da psicologia humana na adversidade da guerra e, para dar conta de responder a
todas as indagacgdes, criaram-se inUmeras subareas, teorias e temas. Essa fragmentacao
estimulou diferentes estudos e livros nesse campo. Paradoxalmente, ocorreu uma intensa
institucionalizagdo da psicologia; foram criados inuUmeros centros e institutos de
pesquisas e de tratamentos nos Estados Unidos, principalmente ligados aos temas
relacionados a infancia e seu desenvolvimento. Além do mais, a psicologia e suas
subareas, dentre elas a psicologia do desenvolvimento, entraram com mais for¢ca nas
discussdes teoricas e experimentais das universidades, instituindo-se como programa e
como disciplina (Cairns, 1983).

Diversos temas foram estudados na psicologia do desenvolvimento;
esclareceram-se temas sobre os problemas da inteligéncia, ampliando-se os estudos e
os testes de Quociente de Inteligéncia-Ql para a area da psicologia da educacao, nos
estudos de diferengas individuais na sala de aula, bem como o uso da escala Binet-
Simon para medir a inteligéncia. Nesse periodo de institucionalizacdo e fragmentacgao,
expandiram-se 0s temas sobre crescimento e maturagdo da crianga desenvolvidos por

pesquisadores como Arnold Gesell que, em 1928, publica um livro com estudos sobre as
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caracteristicas do desenvolvimento infantil Infancy and Human Growth. Também foram
focos da psicologia do desenvolvimento estudos sobre o desenvolvimento social e da
personalidade, inspirados nas idéias de Charlotte Buhler, além de estudos na area do
desenvolvimento moral, de conduta, avaliacdo e julgamento, pensamento e linguagem,
atividade da consciéncia, em que se destacaram estudiosos como Jean Piaget e
L.S.Vigotski (Cairns, 1983).

Finalmente, o terceiro periodo, crescimento e expanséo, € referente a era

moderna, entre os anos de 1947-1982. Conforme afirma Tunes (2002):

“Desde 1947, a area do estudo do desenvolvimento encontra-se em expanséo.
Perdeu um pouco de vigor, durante as décadas de 1950 e 1960, dada a grande
influéncia das teorias de aprendizagem, mas readquiriu sua forca, logo em
seguida. Todavia, a caracteristica deste campo do saber cientifico ainda é a
fragmentagdo. Embora algumas teorias tenham sido ou ainda sejam mais
influentes que outras, nao se pode falar em hegemonia; de fato , até os dias de
hoje, ndo houve uma teoria unificadora acerca do desenvolvimento humano que
possa complementar, estender ou até mesmo ultrapassar a teoria da evolugao
biolégica” (p.140).

Embora ndo tenhamos registros de uma teoria unificadora no panorama histérico
da psicologia do desenvolvimento, € possivel identificar duas matrizes opostas de
pensamento acerca do desenvolvimento: a raiz da psicologia naturalista, que considera a
conduta humana com raizes biolégicas, e a psicologia histérico-cultural, elaborada na
Unido Soviética, que vé a conduta humana enraizada na histéria e ndo na natureza (Brito,
2005).

Vimos que a ciéncia psicoldgica, bem como a psicologia do desenvolvimento
tem suas raizes histéricas nas ciéncias médica e fisiolégica. Os pressupostos filosoéficos
de tais concepcdes contribuiram para a emergéncia da matriz naturalista de pensamento.
Tal concepgédo tedrica admite que a realidade como um todo, além de todas as suas
manifestacdes, sao reduzidas ao ambito da natureza. A repercussdo desse enfoque na
ciéncia psicologica refletiu na crenca da inexisténcia de “outra fonte para as sensacgoes,
0S pensamentos e 0os atos motores que ndo a exterior, aguela que o organismo humano
recebe em inumeras interagdes com outros corpos da natureza” (Tunes, 2002, p.142).

Inicialmente, a concepcdo naturalista era representada pelo determinismo
mecanico, cuja idéia central consistia na crenga de que o organismo é como uma
maquina e que o estudo cientifico s6 poderia ocorrer se aplicAssemos métodos e
conceitos da quimica e da fisica. Com o passar dos anos, a concepgao mecanica de
homem € substituida pelo determinismo biolégico; sob essa perspectiva, o organismo é
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considerado como “um sistema flexivel de adaptacdo e cuja conduta variaria
incessantemente em funcdo de suas proprias necessidades e das exigéncias do meio
externo” (Tunes, 2002, p.142). O reflexo dessa visdo de mundo produziu uma idéia de
desenvolvimento sob o prisma da uniformidade, da hierarquia com tendéncia a atingir
estagios ja definidos pela condicdo da espécie. Em suma, a psicologia do
desenvolvimento, sob a perspectiva naturalista, conduz a crenga no desenvolvimento
como um fato naturalmente dado. Um dos herdeiros da matriz naturalista foi Jean Piaget.
Seus trabalhos usufruem de bastante popularidade até os dias de hoje. Na perspectiva
piagetiana, o desenvolvimento psicolégico da crianga acontece em etapas ordenadas, de
forma sequencial, seguindo as leis da maturacao orgéanica. Piaget também adota a lei da
biogenética, em que a ontogénese recapitula filogénese (Brito, 2005, Cairns, 1983 e
Tunes, 2002).

A outra matriz de pensamento é a histérico-cultural. Tal visdo de mundo parte de
outro pressuposto, de outra idéia de homem, em que este € um ser, essencialmente,
social. Ele se constitui como homem nas relagcdes sociais e nas condigcdes sociais e
culturais da vida. Um de seus representantes, L.S. Vigotski, discordou radicalmente das
idéias do naturalismo e procurou demonstrar em seus trabalhos que o homem é forjado
nas condicdes sociais, culturais e histdricas. Assim o desenvolvimento infantil ndo teria
um carater linear ou hierarquico e aconteceria nas condi¢des concretas de enraizamento
do homem no mundo em que vive (Tunes, 2002 e Brito, 2005).

Como ja apontamos, o espaco social econémico e sua dimensao de tempo serial
sdo hegemobnicos em nossa sociedade contemporanea. A expansao dessa concepgao
fincou raizes em todos os espagos sociais, sobretudo, no ambito das ciéncias, na
psicologia e, conseqlentemente, na psicologia do desenvolvimento. Apresentamos nos
paragrafos anteriores uma sintese da histéria da psicologia e da psicologia do
desenvolvimento e vimos de que forma a psicologia como um todo tem fincado suas
raizes no espaco social e temporal hegembnicos, conforme apontados no capitulo
primeiro. A seguir, discutiremos acerca da relagdo entre o conceito de desenvolvimento
humano e a idéia de tempo e espaco social implicita nos conceitos teéricos de dois
autores pertencentes a matrizes tedricas diferentes: Vigotski e Piaget.
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2.1.1 A dimensao temporal e o espaco social na teoria do desenvolvimento de Jean
Piaget

“Desenvolvimento mental é uma construgdo continua, comparavel a edificagdo de um grande
prédio que, a medida que se acrescenta algo, ficarda mais sélido, ou a montagem de um
mecanismo delicado, cujas fases gradativas de ajustamento conduziriam a uma flexibilidade e
uma mobilidade das pegas tanto maiores quanto mais estdaveis se tornasse o equilibrio”. Piaget

Jean Piaget (1896-1980) foi um grande teérico do desenvolvimento e, como
homem de seu tempo, também repousou sua teoria nas raizes da matriz naturalista. O
enfoque tedrico de Piaget assenta-se na base biolégica geral, além de acompanhar uma
motivacao filosoéfica. No campo da filosofia, Piaget estruturou sua teoria do conhecimento
e da logica, orientando-a como uma teoria sobre a ordenagdo e organizacdo do
pensamento. A criagdo de uma teoria complexa baseada em diferentes disciplinas do
conhecimento, cujo foco central € a interdisciplinaridade, envolve elementos psicolégicos
atrelados a “componentes pertencentes a biologia, sociologia, linglistica, logica e
epistemologia”. Essa sintese de idéias e vertentes, junto a utilizacdo de principios e
métodos, constitui a epistemologia genética desse autor (Yaroschevski, 1983, Piaget,
1983, p.125).

O principal postulado da teoria do desenvolvimento de Piaget diz respeito a
adaptacdo do individuo ao meio, juntamente com as interacées e auto-regulacdes que
caracterizam seu desenvolvimento. O conceito de adaptacgo foi utilizado como ponto de
partida para interpretar o desenvolvimento do nivel psiquico. E a adaptagdo o elo e a
“inter-relagao reciproca entre os processos de assimilacdo e acomodacgédo”. A adaptacao
€ entendida na teoria de Piaget como a obtencéo do equilibrio sempre com tendéncia a
alcancgar formas cada vez mais estaveis, criando assim as estruturas cognitivas (Piaget,
1983; Yaroschevski, 1983, p.226). Em vista disso, a adaptacao depende da coordenacao
interna progressiva, ou seja, esta de acordo com a construgédo estrutural do sujeito. Vale
ressaltar que a organizagdo das estruturas cognitivas ndo ocorre por meio de uma
simples copia dos objetos externos, tampouco é o desdobramento de estruturas pré-
formadas na pessoa, mas sim envolve uma série de estruturas progressivamente
construidas para dar continuidade a interagdo entre o individuo e o mundo externo. Mas
qual é a importancia real da interacdo entre sujeito-objeto para a teoria de Piaget? Na
realidade, tudo acontece nessa interacdo. E por meio dela que ocorrem as
transformagdes das funcgdes cognitivas do individuo. E as ag¢des sensoério-motoras
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representam um papel muito importante nas mudangas cognitivas; toda acao
corresponde a uma transformacao intensa na vida do sujeito e na sua interacdo com o
objeto. O limite entre o sujeito e 0 objeto ndo é pré-determinado, tampouco é estavel; na
verdade, toda acao entre o sujeito e o objeto pressupde uma fusédo entre os dois (Piaget,
1983). Assim:

“O sujeito necessita de informagao objetiva para tornar-se consciente de suas
préprias agdes, claro, mas também precisa de muitos componentes subjetivos.
Sem uma longa pratica ou a constru¢do de refinados instrumentos de analise e
coordenacao, sera impossivel para ele saber o que pertence a ele proprio como
um sujeito ativo e o que pertence a prépria acao, entendida como a transformacao
de um estado inicial em estado final. O conhecimento, entdo, em sua origem nao
emerge nem dos objetos, nem do sujeito, mas das interagdes - num primeiro
momento, inextricaveis - entre o sujeito e aqueles objetos” (Piaget, 1983, p.104).

A interacdo entre o sujeito e o objeto ocorre mediante a existéncia de duas
atividades: 1) a coordenacédo das agbes da propria pessoa, 2) a introducdo das inter-
relacbes dos objetos que serdo apresentados na vida da crianca no decorrer dos
estagios. A atividade é responsavel pela conducdo do desenvolvimento dos 6rgaos dos
sistemas cognitivos. Tais acontecimentos ocorrem mediante dois processos que atuam
incessantemente e de forma conjunta: assimilacdo e acomodacao. Na vida da crianca,
eles resumem-se da seguinte forma. O meio externo, social, impde sua estrutura e
esquemas de conduta. A criangca, organismo vivo, assimila todas as estruturas externas
e, por meio da acomodacao, o organismo reestrutura tais esquemas de acordo com as
particularidades do meio. Por esquemas, entende-se o conjunto de estratégias que o
individuo utiliza para conhecer o mundo exterior. Isso tudo depende da atividade
realizada pelo organismo para assimilar o meio e acomodar-se a ele (Yaroschevski, 1983
e Piaget, 1983).

Pode-se dizer que, para Piaget, o desenvolvimento psiquico inicia-se apds o
nascimento e finaliza-se na fase adulta, “é comparavel ao crescimento organico: como
este, orienta-se, essencialmente, para o equilibrio. Da mesma maneira que um corpo
esta em evolugdo até atingir um nivel relativamente estavel - caracterizado pela
concluséo do crescimento e pela maturidade dos érgaos - também a vida mental pode
ser concebida como evoluindo na direcao de uma forma de equilibrio final, representada
pelo espirito adulto”, ou seja, o desenvolvimento consiste na adaptacao do individuo ao
meio, alcangando diferentes formas de equilibrio. A tendéncia para formas cada vez mais
perfeitas e estaveis em relacdo ao meio é que possibilita a criacdo de estruturas

cognitivas. Assim, o desenvolvimento € descrito como “uma equilibragéo progressiva,
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uma passagem continua de um estado de menor equilibrio para um estado de equilibrio
superior” (Piaget, 1989, p.11).

O desenvolvimento mental, uma evolugédo na vida da crianga e do adolescente,
€, em termos de equilibrio, uma construgdo continua, que vai do menor equilibrio a um
nivel superior. Ele se apresenta por meio de estruturas variaveis, ou seja, pelos estados
sucessivos de equilibrio, estruturas progressivas que marcam a diferenca de um nivel de
conduta para outro; sdo os estagios desde a lactancia até a adolescéncia. “As estruturas
variaveis serao, entdo, as formas de organizacao da atividade mental, sob um duplo
aspecto: motor ou intelectual, de uma parte, e afetivo, de outra, com suas duas
dimensées individual e social (interindividual)” ® (Piaget, 1989, p.13). Todavia, nessa
estrutura instavel que corresponde aos estagios, coexistem fungdes constantes no
desenvolvimento que sado responsaveis por assegurarem a passagem de um nivel ao
outro. A acao, independentemente do nivel instavel em que se encontra, é constante,
pois sempre supbe um interesse, uma motivagdo que a desencadeia, podendo ser de
necessidade afetiva, intelectual ou fisiolégica. Assim, “toda acéo - isto é, todo movimento,
pensamento ou sentimento - corresponde a uma necessidade” (Piaget, 1989, p.14). A
necessidade nada mais é do que a manifestacdo do desequilibrio. “Ela existe quando
qualquer coisa, fora de ndés ou em nds (no nosso organismo fisico ou mental) se
modificou, tratando-se, entdo, de um reajustamento da conduta em funcdo desta
mudancga. Por exemplo, a fome ou fadiga provocardo a procura do alimento ou do
repouso. O encontro do objeto exterior desencadeara a necessidade de manipula-lo”
(Piaget, 1989, p.14).

A transicao de cada estagio apresentado por Piaget tem como caracteristica o
aparecimento de estruturas originais. Cada nova constru¢do distingue-se da estrutura
anterior, mas conserva o essencial das estruturas sucessivas nos estagios posteriores,
aparecendo como subestruturas. Em vista disso, na vida adulta, cada estagio passado
apresenta um nivel elementar ou elevado na hierarquia das condutas, além de

corresponder a caracteristicas secundarias que serdo modificadas no estagio seguinte

® Piaget (1989) destaca seis estagios que marcam o aparecimento das estruturas variaveis que serdo as
formas de organizacdo da atividade mental e que estdo em constante processo de adaptagao e equilibragéao,
a saber: o estagio dos reflexos, relacionados as primeiras tendéncias instintivas da crianga ligadas a nutricao
e as primeiras emocgdes; ha também o estagio dos primeiros habitos motores e das primeiras percepcoes
organizadas, além do momento de aparecimento dos primeiros sentimentos diferenciados. O terceiro estagio
da inteligéncia sensorio-motora ou pratica. Nessa fase, a crianga ainda ndo domina a linguagem; é o
momento da organizagdo das primeiras relagbes afetivas elementares. O quarto estagio refere-se ao da
inteligéncia intuitiva e dos sentimentos inter-individuais espontaneos e de relagdes sociais de submissao ao
adulto. O quinto estagio é o das operagdes intelectuais concretas; é o inicio da légica, dos sentimentos
morais e sociais de cooperacdo. O sexto e Ultimo estagio é o das operagdes intelectuais abstratas, momento
da formacao da personalidade e da insercéo afetiva e intelectual da crianga (adolescente) na vida dos adultos
(Piaget, 1989).
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com tendéncia a melhor organizagéao e equilibracdo. Em suma, cada estagio se constitui
como uma forma particular de equilibrio, direcionando-se a uma evolugdo mental no

sentido de equilibracdo sempre mais completa (Piaget, 1989).

Todavia, o postulado central mencionado por Piaget s6 ganha um carater
importante devido ao posicionamento da crianga frente ao mundo, seja no processo de
adaptacao juntamente com o conjunto de esquemas utilizados para assimilar e acomodar
0 pensamento e a conduta da crianca,seja no modo de organiza¢do por meio de estagios
definidos ao longo do desenvolvimento da crianga. Sendo assim, vale destacar outro
conceito que, concordando com a afirmacédo de Vygotski (1982), consideramos ser 0 €ixo
central na teoria sobre o desenvolvimento do pensamento infantil. Trata-se do
egocentrismo infantil. Este é “o nervo central de todo seu sistema, a pedra angular de seu
edificio” tedrico (Vygotski, 1982, p.34). E justamente o egocentrismo do pensamento
infantil o elo e a unidade de todas as peculiaridades do pensamento da crianga. Piaget
buscou reduzir grande parte das caracteristicas do pensamento a légica do carater
egocéntrico. Assim, como bem afirmou Vygotski (1982), “todos esses tragos formam um
complexo que determina a légica da crianca e a base deste complexo constitui o carater
egocéntrico do pensamento e da atividade infantil. As demais caracteristicas do
pensamento infantil desprendem-se desta particularidade fundamental e juntamente com
sua afirmacao ou negacao reforcam-se ou desaparecem os fios restantes que fazem
possivel a generalizagédo tedrica para tratar de compreender, interpretar e relacionar em
um todo os tragos isolados da légica infantil” (p.34).

Segundo Piaget (1989), o pensamento egocéntrico é apenas uma forma
transitéria de pensamento; situa-se entre o pensamento autista e o dirigido. O
pensamento autista é subconsciente, ndo esta adaptado a realidade externa; todavia, cria
uma realidade imaginaria e hd uma busca da crianca em satisfazer seus desejos. A
crianga permanece no plano estritamente individual; a linguagem n&o é o elo entre o seu
mundo e do adulto. Em suma, a assimilagdo egocéntrica é caracteristica tanto do inicio
do pensamento da crianga como do inicio da socializacao, cuja funcéo é a adaptacéao ao
mundo real, porém nao serve para fins e fungcbes de comunicacdo, ou seja, tal
pensamento ndo tem uma funcédo objetivamente Util e necessaria ao comportamento da
crianca. Esta precisa vencer a estranheza do mundo externo e a socializagéo é a Unica
fonte de pensamento I6gico, pois € quando deixa de pensar para si e comeca a adaptar
seu pensamento ao de outro. A criangca pequena € inconsciente de seu préprio mundo e
incapaz de posicionar-se frente ao outro, de analisar criticamente por outro prisma. Ndo é

capaz de compreender as pessoas de forma diferente da sua.
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Vale destacar que o pensamento autista e o egocéntrico sdo muito proximos; o
primeiro € uma etapa de transicdo para o segundo. Ambos tém em comum, porém com
menor intensidade, o principio do prazer que rege a vida da crianga. Estruturalmente, séo
semelhantes. Entretanto, modificam-se de acordo com suas fungdes. O pensamento
autista é orientado para a satisfagdo dos desejos. Sendo assim, a adaptagao da crianca
ocorre de forma a-social. A crianga é, entdo, vista como alienada da vida; nao esta
enraizada no ambiente social e cultural. E um ser imerso em si mesmo. Se o
egocentrismo do pensamento e da atividade infantil ndo pode ser a base que determina a
l6gica infantil e, sendo o pensamento infantil uma forma egocéntrica, uma forma de
devaneio, sem alguma funcao para o comportamento da crianca, deve-se assinalar que a
linguagem egocéntrica como sua expressdo mais latente também assume a mesma

funcéo (Vygotski, 1982). Em vista disso:

“a linguagem da crianca pequena é, em sua maior parte, egocéntrica. Nao serve a
fins, nem a funcbes de comunicacdo, serve tdo somente para regular e
acompanhar a atividade e as sensacoes da crianga, como faz 0 acompanhamento
musical com a melodia principal. Nesse sentido, ndo modifica nada importante
nem na atividade da crianca, nem em suas sensacbes, assim como O
acompanhamento ndo intervém de fato no desenvolvimento nem na estrutura da
melodia fundamental; entre um e outra existe uma certa concordancia, mas nao
uma conexao interna (...) Se a linguagem egocéntrica é a expressdo do
pensamento onirico das criancgas, se nao é verdadeiramente necessaria para nada
porgue nao desempenha funcao alguma no comportamento da crianga, se € um
produto colateral da atividade infantil, que desempenha o papel de acompanhante
de suas agdes e sensacdes, € natural reconhecé-la como um sintoma da
debilidade e imaturidade do pensamento infantil e é natural esperar que esse
sintoma desapareca no curso do desenvolvimento da crianga. Por ser
funcionalmente inltil e ndo estar ligado de forma necessaria a estrutura da
atividade infantil, este acompanhamento soara cada vez mais apagado até chegar,
finaimente, a desaparecer por completo da linguagem da crianca™ (Vygotski,
1982,p. 48-49)

Dessa forma, a crianca concebida por Piaget é alheia ao mundo social, alheia a
realidade. A linguagem da crianca assume apenas funcao de socializagdo. Assim, o eixo

® Dada a discrepancia entre a versdo em espanhol e a versdo em inglés do trecho citado, que pode induzir a
erros de interpretagao, neste caso optamos por transcrever a versao do trecho em inglés: “ It is his contention
that the majority of the young child’s speech is egocentric. It is not a means of social interaction. It does not
have a communicative function. It provides a rhythm for the child’s activity and experience, accompanying it in
the sense that an accompaniment is provided for a basic melody in music. Egocentric speech contributes
nothing essential to the child’s activity or experience, any more than the course or structure of a basic melody
is influenced by its accompaniment. There is agreement but no internal connection. (...) If egocentric speech
is the expression of the child’s ‘dream thought’, if the does not need it because it has no function in his
behavior, it is natural enough to see it as a mere symptom of the weakness or immaturity of his thinking. It is
also natural to expect that this symptom will disappear in the course of the child’s development. Functionally
useless and having no direct links to the child’s structural reality, this accompaniment will gradually become
more and more restricted, though not disappearing entirely from the child’s practice” (Vygotsky, 1987,p.68-69).
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central no desenvolvimento do pensamento infantil passa, em linhas gerais, do egoismo a
linguagem socializada, do devaneio a l6gica das relagdes (Vygotski, 1982). Diante disso,
“no transito da acdo exterior para a interior, a linguagem desempenha um importante
papel, pois quando a crianga a domina ja ndo realiza as ag¢des diretamente com os
objetos no plano real, mas no plano interior, simbdlico” (Yaroschevski, 1983, p. 231). Ao
descrever a estrutura dos atos psiquicos, Piaget recorre a légica formal, cujo principio de
movimento interior-exterior adquire um sentido peculiar, visto que a conduta externa tem
um carater légico, pois do sistema das reacdes reais surge a ldgica-matematica
(Yaroschevski, 1983).

Vygotski (1982) questiona tal pressuposto teérico afirmando que para Piaget a
linguagem egocéntrica ndo desempenha nenhuma fungéo Gtil na vida da crianga, pois
apenas age como manifestacdo da imaturidade do pensamento infantil que, ao longo do
desenvolvimento, vai desaparecendo. Assim, a linguagem egocéntrica aparece apenas
como um acessorio da atividade infantil; € apenas a resposta da natureza egocéntrica do
pensamento da crianca. Em virtude disso, 0 processo de socializacao da crianga traz em
si caracteristicas profundamente intimas, pessoais, autistas que irdo determinar seu
pensamento. O dominio social encontra-se no final do desenvolvimento da crianga; é a
meta e o objetivo final a ser alcangcado. Ao considerar o egocentrismo infantil como eixo
central de sua cadeia tedrica, Piaget aponta para o fato de que o desenvolvimento da
criangca tem um fim em si mesmo, que a crianga se desenvolve por ela mesma, na sua
luta interna para assimilar, adaptar e controlar a pressao social, na sua interagdo com o
ambiente.

Segundo Vygotski (1982), outro erro de Piaget foi separar satisfacdo e
necessidades do processo de adaptagcédo a realidade. Para solucionar essa contradicao
Piaget criou a categoria de pensamento realista, que € completamente dissociado das
reais necessidades, desejos e interesses do organismo, sendo concebido como
pensamento puro. Todavia, “semelhante tipo de pensamento ndo existe na natureza. Nao
existem necessidades sem adaptagbes. Logo, € impossivel separa-las do processo de
adaptacao ou contrapor as necessidades do organismo a esse processo. Na crianga, ndao
existe uma forma de pensamento que opera com a realidade pura, nenhuma forma de
pensamento divorciada do mundo, das necessidades, desejos e interesses” (Vygotsky,
1987, p.77). Quais as dimensdes sociais e temporais que a teoria desse autor comporta?
E decorrente dessa questado, que visdo de infancia e desenvolvimento infantil é possivel
identificar na concepcéao de Piaget?

O espaco econbmico referido por Ramos (1981) diz respeito ao conjunto de
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caracteristicas envolvidas nas relagoes que nele se estabelecem, a saber: a primazia da
racionalidade funcional, o perspectivismo, a fluidez da individualidade, o formalismo e o
operacionalismo, bem como a hegemonia da concep¢ao de tempo serial. Esse conjunto
de caracteristicas esta marcadamente presente na teoria de Piaget, conforme se examina
a seguir.

Para Piaget (1989), a adaptacéo da crianga equivale a busca do organismo pelo
equilibrio, por formas cada vez mais estaveis, numa luta constante em assimilar e
acomodar suas agbes. O desenvolvimento mental da crianga é uma “construcédo
continua, comparavel a edificagdo de um grande prédio que, a medida que se acrescenta
algo, ficard mais sélido, ou a montagem de um mecanismo delicado, cujas fases
gradativas de ajustamento conduziriam a uma flexibilidade e uma mobilidade das pecas
tanto maiores quanto mais estaveis se tornasse o equilibrio” (p.12). Ora vé-se que o
desenvolvimento apresenta-se como um encadeado de antecedentes e conseqlentes
mecanicamente posicionados; o equilibrio depende da adaptagédo da crianga ao mundo
que, por sua vez, depende do modo como ela assimila e acomoda estimulos exteriores.
O desenvolvimento € comparado a uma maquina que vai ganhando facilidade nos
movimentos de suas pecas a medida que se aproxima do equilibrio. Nessa cadeia, o
objetivo final € o estabelecimento do equilibrio. Assim, o desequilibrio tem um carater de
atualizacdo do processo assimilatério da crianca. Porém, como afirmou Ramos (1981),
“no processo de atualizacdo, as coisas ficam, realmente, se acham sob a influéncia de
algum tipo de antecedentes e consequientes. Em seu processo de atualizacdo as coisas
encontram dados que sao suas causas eficientes, mas tais dados nao constituem o unico
agente determinante do processo das coisas” (p.66), ou seja, o desequilibrio ndo seria o
Unico agente que determinaria a cadeia rumo ao equilibrio, mas sim apenas um de seus
elos.

Ainda, no processo de assimilagédo, a criangca deve acomodar as novidades do
meio externo e adapta-las a seu modo as imposicées do mundo adulto. Para atingir o
equilibrio, a crianga tende a modelar-se a imposicao da conduta social, afastando sua
propria forma de pensar e substituindo-a por esquemas de pensamentos alheios. A
assimilagédo do meio pela crianca nao € algo que produz intensa modificacao; ela apenas
adapta a seu modo o mundo adulto que lhe é imposto a todo custo. Ou seja, a crianga
assimila um “tipo de conduta mecanomérfica, ditada por imperativos exteriores. Pode ser
avaliado como funcional ou efetivo e inclui-se, completamente, num mundo determinado
apenas por causas eficientes” (Ramos, 1981, p.51). Além do mais, a criangca nao é
considerada parte do todo social, apenas um infimo ser que esta sujeito as relagdes
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sociais, sendo o social visto como uma entidade que esta fora da crianca e de seu
mundo, uma entidade que pressiona e reprime inclusive seu modo de pensar (Vigotski,
1982).

Em suma, na perspectiva de Piaget, a crianca parece apenas comportar-se. Sua
individualidade fluida somente acompanha o fluxo das coisas e ela tenta assimila-las e
acomoda-las, moldando e adaptando ao seu mundo um mundo completamente distinto e
carregado de imperativos. O reflexo mais explicito dessa idéia consiste no conceito de
egocentrismo infantil tdo bem apontando por Vigotski como central na teoria de Jean
Piaget.

Para Piaget, a crianga nasce e se desenvolve como um ser eminentemente a-
social, encerrado em seu mundo, imerso em sua prépria solidao egocéntrica, vivenciando
seus devaneios e numa luta incessante para vencer o principio do prazer, adentrar no
mundo adulto e romper a barreira da pressao social. Apds passar essa etapa em sua
vida, a crianca é moldada pelo mundo social; é, entdo, capturada pelo modo de
pensamento adulto (Vigotski, 1982). Em vista disso, a crianga egocéntrica ndo pode
operar no mundo da razdo substantiva, pois nele vigem apenas conhecimentos “do e no
processo de realidade”. A crianga encerrada em seu mundo, envolta em delirios
egocéntricos ndo estd imersa no mundo da razao substantiva, justamente porque se
apresenta como incapaz de ordenar sua vida pessoal e social. Todas as determinagdes e
ordenagbes sdo dadas as criangas partindo do meio social, caracteristica fundante da
razao funcional (Ramos, 1981, p.27).

Se o carater egocéntrico da crianca, sob a perspectiva de Piaget, fosse de fato o
que ocorresse na vida real, a crianga seria apenas exposta “a um mundo infiltrado de
relativismo moral”, pois a pessoa egocéntrica sente-se alienada do mundo real e para
superar tal alienagao “entrega-se a tipos formalistas de comportamento, isto é, sujeita-se
aos imperativos externos segundo os quais é produzida a vida social” (Ramos,
1981,p.59). Em vista disso, o pensamento e a linguagem egocéntricos serviriam apenas
como instrumento para a crianga conseguir aquilo que ela quer, serviria apenas para fins
utilitarios.

Tais idéias apenas sintetizam o eixo central do arcabouco tedrico de Piaget:
auséncia da realidade no mundo da crian¢a, bem como 0 modo com que ela se relaciona
com essa realidade. Tal fato somente reflete o fundamental: o dezenraizamento da
crianga da vida devido a auséncia da atividade pratica infantil. A criangca possui um modo
de vida descolado da realidade. A idéia de tal desapego do mundo concreto é reflexo do
modo como Piaget analisa o processo de socializacdo do pensamento infantil, sendo este
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totalmente dissociado da realidade e totalmente fora da pratica da crianga. O pensamento
esta “isolado da realidade e tratado como pura interagdo ou comunicagdo de mentes (...)
a apreensao da verdade e as formas l6gicas que fazem o conhecimento possivel surgem
ndo do dominio da pratica da realidade, mas da acomodacao de idéias do individuo com
as de outras pessoas” (Vygotsky, 1987, p.87).

Tampouco o pensamento légico da crianca e a comunicagcdo sao considerados,
na concepcao de Piaget, imersos na realidade. O pensamento I6gico também nao tem
nenhuma relagdo com a atividade pratica da crianca. O resultado disso é a crenca na
tese de que a criangca ndo compreende os demais, nem mesmo compreendem-se umas
as outras. A convicgao na idéia de aquisicdo do pensamento légico apenas como fonte
da compreensao do pensamento verbal, independente da acao, € responsavel pela idéia
de auséncia de compreensdo da crianca na infancia. Embora a l6gica da acdo seja
anterior ao pensamento, este € considerado totalmente separado da realidade e da
atividade. Em vista disso, “a principal funcdo do pensamento € conhecer e refletir a
realidade. O pensamento considerado fora da realidade converte-se num movimento de
fantasmas, um desfile de figuras cadavéricas, em uma dang¢a de sombras. Algo muito
diferente do verdadeiro pensamento, cheio de contetdo, da crianga”. Somente mais tarde
€ que o pensamento légico ird substituir as caracteristicas autistas do pensamento da
crianca, penetrando em seu interior psiquico e deformando-o (Vygotski, 1982, p.74).

Diante do que foi analisado acerca da teoria do desenvolvimento de Piaget, o
pensamento egocéntrico ndo pode ser considerado independente da realidade, apenas
como um produto egocéntrico, inerente somente a crianga, mas sim intimamente atrelado
a sua atividade, uma vez que a linguagem egocéntrica é o elemento indispensavel para a
intelectualizacdo da crianga, pois € por meio das primeiras ac¢des dirigidas a realidade
que se constréi efetivamente a mente infantil, uma vez que “os objetos significam a
realidade, mas ndo uma realidade refletida passivamente na percepc¢édo da crianca, nem
conhecida pelo abstrato, sendo uma realidade com que se enfrenta no curso da pratica”
(Vygotski, 1982, p.62).

Ora, se a crianca, devido a seu egocentrismo, é considerada alijada do mundo
real, de sua atividade pratica, da vida, se esta desamparada num mundo que lhe é alheio,
o que lhe resta é a vulnerabilidade a desempenhar papéis convenientes aos
pensamentos e designacdes exteriores, pois ela depende de um social que Ihe mostre a
verdadeira realidade do mundo em que vive. Essa docilidade e suscetibilidade da crianca
mantém-na exposta a toda sorte de imperativos sociais, ja que € o egocentrismo que

“propicia as relacdes de pressdao e de coacdo, que reforcam o aparecimento ou a
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consolidagéo da moral heterénoma na crianga” (Studart, 2005, p.82).

A heteronomia refere-se ao efeito da acdo provinda de relacdes de tipo
coativas. E um tipo de relagdo social com intervencdo de uma autoridade que impde, do
meio externo, a crianca um sistema de regras de conteudo estritamente obrigatério, que
sao estabelecidas entre a crianca e uma outra pessoa mais velha. Isso significa que a
norma que ditara a consciéncia da criangca o que ela devera ou nao fazer advém de
outras pessoas. “Ao agir pensando apenas nas conseqiéncias externas e imediatas dos
atos ou ao seguir certas regras por simples prudéncia, interesse ou conformidade, o
individuo [a criancga] esta agindo de forma heterbnoma. Ele [a] decide obedecer as regras
por pressao de forcas externas; precisa adequar-se a elas para livrar-se de punicdes ou
para conseguir certos bens” (Studart, 2005, p.84). Esse formalismo apresentado na
concepcao de desenvolvimento moral na teoria de Piaget leva a crianga a comportar-se
tipicamente como um maneirista, ja que ela é exposta a um “mundo infiltrado de
relativismo moral”. Assim, a crianga egocéntrica, para superar sua alienagao, sujeita-se a
diversos modos formalistas de comportamento, torna-se um maneirista, conforme
expressa Ramos (1981). Em suma, a moral da heteronomia é um conjunto de deveres e
regras que estdo prontas; a crianca somente resta-lhe cumpri-las. “E uma moral de pura
obediéncia. Os deveres sao sentidos obrigatérios que emanam de individuos
respeitados” (Studart, 2005, p.85). A crianca torna-se autbnoma apenas quando
consegue desvencilhar-se de seu estado egocéntrico, quando puder estabelecer relagdes
de cooperagao, pautadas no respeito matuo, quando ela seguir as normas e regras por
vontade prépria. E isso tudo depende da evolugdo do estagio do desenvolvimento
cognitivo na crianga. No entanto, como bem afirma Studart (2005):

“Essa abordagem enfatiza uma moral pautada na racionalidade em detrimento a
dimensao ética, esta entendida como alteridade e vulnerabilidade em relagao ao
outro. Ou seja, centra o desenvolvimento moral na capacidade do individuo
raciocinar sobre temas morais, de forma que confere a capacidade cognitiva a
diferenciagdo entre o certo e o errado. O nivel de desenvolvimento cognitivo
condiciona e delimita o estagio de desenvolvimento moral. Sendo assim, legitima o
respeito unilateral e as relagdes de coagao vividas pela crianga nos primeiros anos
de vida, uma vez que ela ainda ndo tem maturidade suficiente para estabelecer
trocas entre iguais e tomar a perspectiva do outro, devido ao seu egocentrismo.
Dessa forma, ndo considera a condigdo humana, merecendo respeito necessario
para o estabelecimento de uma relagao de alteridade” (p.89-90).

Assim, a concepgdo de crianca heterbnoma, conforme Piaget,conduziria,

necessariamente, a se admitir que ela internalizasse o “carater do - ethos - do mercado”
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(Ramos, 1982, p.142), agindo como se esse fosse 0 padrdao normativo para todos os
modos de relagéo interpessoal. Em vista disso, o destino final da crianga seria o adulto
orientado pelos ditames econémicos e capaz de organizar instituicbes, com as
caracteristicas mercantis de que falamos anteriormente.

O mundo socializado que se vislumbra pela teoria de Piaget, em que as
pessoas, antes de adentra-lo, precisam vencer a sombria soliddo humana, na fase do
egocentrismo, ndo parece ser o mundo composto por espacos fenonémicos. O que
parece imperar no espaco social da crianca piagetiana € o da economia, marcado pelos
fins utilitarios, pela busca incessante do equilibrio.

Nao é somente o espaco social que precisa ser ampliado na teoria de Piaget,
também a concepcgao temporal que perpassa todo seu enfoque tedrico e sua teoria dos
estagios. Segundo Yaroschevski (1983), na teoria do desenvolvimento de Piaget, os
estagios aparecem como “mudancas de estruturas, mudancgas, cuja inevitabilidade nao
pode ser modificada por nenhum meio social, nem por nenhuma acao” (p.233). O objeto
de andlise da teoria dos estagios ndo € o organismo psicofisiolégico, a maturacdo da
crianga, os fatores biolégicos ou os mecanismos neurolédgicos, mas sim a inteligéncia. Ela
€ o cerne do desenvolvimento, € a finalidade a ser alcancada. Em volta dela
circunscreve-se todo o conjunto de esquemas assimilativos e adaptativos com vistas a
atingir o equilibrio. Todavia, o intelecto aparece na teoria piagetiana como uma relagao
puramente mental com os “objetos e seus signos, enquanto que, na realidade, a vida
intelectual é inseparavel da motivacional e afetiva” (p.243).

Como afirma El’'Konin (1972), “nossos conceitos acerca do desenvolvimento
mental da crianga padecem, principalmente, de uma separacgao radical entre processos
de desenvolvimento intelectual e de desenvolvimento da personalidade. Um resultado
dessa separagao € que o desenvolvimento da personalidade, destituido de bases firmes,
fica reduzido ao desenvolvimento da esfera da necessidade-afeto ou da necessidade-
motivagao” (p.6). Essa dicotomia estd na origem de teorias que se distinguem pela
énfase dada a um outro aspecto da relagéo da crianga com o mundo. A teoria de Piaget
privilegia a relacdo da crianca com o mundo dos objetos e a de Freud, em contraposicao,
a relacdo da crianga com 0 mundo das pessoas. Surge, entdo, um paralelismo no interior
da prépria crianga, uma vez que cada um dos dois mundos é visto como separado e
independente do outro.

Segundo El'Konin (1972), os objetos sdo tratados como objetos fisicos, com
propriedades fisicas e espaciais e as pessoas, como individuos causais com tracos de
carater, temperamentos etc. Diante disso, se “as coisas sao vistas como objetos fisicos e
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as pessoas como individuos causais, entdo, a adaptacdo da criangca a esses ‘dois
mundos’ parece, de fato, ocorrer ao longo de duas linhas paralelas, fundamentalmente
independentes” (p.7). Para Piaget, o “intelecto € um mecanismo adaptativo e o seu
desenvolvimento € o desenvolvimento de formas de adaptagédo da criangca ao mundo dos
objetos”. Todavia, os objetos e toda a relagdo com o mundo dos objetos s6 passam a ter
significado e sentido para a crianga por intermédio das pessoas. Assim, o elo entre o
mundo dos objetos e a crianga € o outro (p.7).

Historicamente, o status da crianca na sociedade mudou de configuracao. Antes,
a crianga estava imersa diretamente no mundo dos adultos e seu desenvolvimento era
um processo integral e unificado. Agora, com a complexidade dos meios de producao e
das relacbes sociais, 0 elo entre a crianca e 0 adulto “passou a ser mediado pela
educacado e normas de criacdo” (El'Konin, 1972, p.9). Os lagos entre a familia e a
sociedade também se tornaram indiretos, bem como as relagbes da crianga na
sociedade. A familia tornou-se uma unidade econdmica independente e o vinculo entre a
familia e a sociedade tornou-se, pouco a pouco, indireto. Em vista disso, no interior da
relacdo crianga-familia, houve uma modificacdo que se refletiu em mudangas ocorridas
na unidade crianga-sociedade. Em suma, houve modificagbes na unidade do sistema
‘crianca-objeto’ e ‘crianca-adulto’.

Diante do que falamos acerca da concepcdo de desenvolvimento de Jean
Piaget, é possivel também extrair uma concepg¢ao de infancia que inclui o egocentrismo,
a heteronomia e, por ultimo, a orientacdo a vida adulta. Ao exilar a crianga do mundo
adulto, ao torna-la possuidora do atributo egocéntrico, desde seu nascimento, Piaget
reserva a ela a chance de vencer o umbral sombrio e solitario do qual faz parte para
adentrar no mundo social e, posteriormente, no mundo adulto. Somente ap6s ultrapassar
esse veu obscuro na vida, quando sua fungéo intelectual estiver madura, € que a crianga
estard pronta a desempenhar papéis e a entender os modos de acao socialmente
evoluidos. Dai resulta a passagem da heteronomia a autonomia. Mas a autonomia sé
podera ser atingida na adolescéncia e sera aperfeicoada no longo caminhar rumo ao ser
adulto. Ora, o sentido do desenvolvimento da crianga, para Piaget, € a vida adulta. As
adaptacdes, assimilagcdes e equilibracdo desembocam na maturidade da vida adulta.
Assim, parece-nos que o adulto é o ponto de referéncia para o desenvolvimento da
criangca. Logo, podemos afirmar que a crianga piagetiana € um adulto em formacao,
conforme fala Boto (2002).
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2.1.2 As dimensoes sociais e temporais na teoria de desenvolvimento de Lev S.
Vigotski

Ndo é verdade que a crianga percebe primeiramente um objeto, e s6 depois entra em relagd@o com ele. Ao
contrdrio, o instinto de relagdo é primordial, como a mdo céncava na qual o seu oponente possa se
adaptar. Em seguida acontece a relagdo, ainda uma forma primitiva e ndo verbal de dizer Tu. A
transformagdo em coisa ¢, entretanto, um produto posterior, provindo da dissociacdo das experiéncias
primordiais, da separacdo dos parceiros vinculados — fendmeno semelhante ao surgimento do Eu. No
principio é a relagdo, como categoria do ente, como disposicdo, como forma a ser realizada, modelo da
alma; o a priori da relagdo; o Tu inato. Martin Buber

Etimologicamente, a palavra desenvolver, em nosso idioma, significa envolver e
desenvolver (Houaiss, 2001), desenrolar, estender, mudar de posicdo ou dire¢ao,
revolver (Bueno, 1974, Cunha, 1987). Entretanto, as palavras podem separar-se de seu
significado original e mudar completamente seu sentido, visto que o sentido é uma
formacdo dindmica e instavel. Parece ter sido isso que ocorreu com as palavras
desenvolver e desenvolvimento.

O contexto atual € a modernidade, marcada por ideais mercantilistas, como vimos
nos capitulos anteriores. Além disso, também a “prépria linguagem foi capturada pelos
padrées operacionais de eficiéncia” (Ramos, 1981, p.18), ou seja, houve uma
transfiguragcdo das palavras. O resultado disso, segundo Ramos (1981), é que a
sociedade moderna tem demonstrado uma alta capacidade de distorcer palavras e
conceitos.

Agregaram-se aos termos desenvolvimento e desenvolver outros sentidos que
divergem marcadamente do significado original etimol6gico. Acresceram-se a palavra
desenvolver os sentidos progredir, aumentar, ampliar, expandir (Bueno, 1974, Cunha,
1987, Houaiss, 2001). Isso ndo se deu por acidente, mas provavelmente por influéncias
ideoldgicas ou politicas. Basta relembrar o que dissemos até o momento sobre 0 modo
como se transavaliou o sentido dado a palavra razédo e sobre a centralizagdo no modo de
organizacao contemporanea, privilegiando o espaco econémico e a dimenséao de tempo
serial. Esses acontecimentos influiram no conceito de desenvolvimento humano, seja no
ambito da psicologia, no contexto escolar ou na forma de conceber as criangas. Em
nossos dias, as palavras desenvolvimento e desenvolver estdo intensamente enraizadas
na idéia de progresso.

No dicionario Houaiss (2001), dentre os sentidos dados a palavra desenvolver, a
énfase recai sobre a idéia de fazer crescer ou crescer, aumentar, tornar-se mais forte,

capacidade de fazer aumentar ou aumentar a capacidade ou possibilidade de conduzir
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para caminhos mais avanc¢ados ou eficazes; fazer progredir, expandir-se nos planos
intelectual, psicolégico, moral. A palavra desenvolvimento: aumento da capacidade ou
das possibilidades de algo; crescimento, progresso, adiantamento, aumento das
qualidades fisicas, revelacdo gradual, desenrolamento, evolugéo, prosseguimento, grau
de qualquer desempenho psicolégico de acordo com a idade.

E um fato. Os significados presentes em nosso dicionario apontam os sentidos
que damos as palavras desenvolver e desenvolvimento. Parece que os sentidos
expressos em nosso dicionario apenas refletem a tendéncia hegeménica no mundo
ocidental, as influéncias do modo capitalista de vida e toda a transformacao ocorrida na
concepcao de tempo e de espaco social, apogeu capitalista, cujo reflexo maior esta no
modelo de organizacao e de vida, conforme falamos anteriormente.

Como vimos, Piaget admite a idéia de progresso e finalidade em sua concepgao
de desenvolvimento infantil. Todavia, mesmo sendo um pensamento hegemédnico na
psicologia, ele ndo é o unico. Vigotski expressa-se em oposicéo a Piaget.

Todos sabem que Lev S. Vygotski criou a matriz histérico cultural na psicologia.
Sabemos também que ele tem sua teoria ancorada em uma base marxista. Logo, seria
de esperar-se que seu conceito de histdria fosse semelhante ao de Marx. Conforme
vimos, a influéncia do conceito de histéria e de tempo sob a perspectiva hebraico-crista
foi tdo intensa, tdo presente nas entrelinhas da histéria, nas redes sociais e individuais
que estiveram imersas em praticamente todas as comunidades ao longo das épocas,
influenciando filésofos e grandes pensadores. Até mesmo em Karl Marx pode-se
reconhecer, em sua concepg¢ao de historia, a idéia de tempo escatolégico e teleoldgico
(Lowith, 1977).

Lowith (1977) afirma que para Marx “toda a histéria € absorvida num processo
econdmico que caminha para uma revolu¢do mundial final e uma renovacgao final” (p.43).
Ora, essa revolucdo e essa renovagao dar-se-iam por meio da revolu¢gdo comunista e da
libertacdo das pessoas das amarras da sociedade capitalista. O novo homem, a fénix
surgida das cinzas do capital, renasceria para uma nova era, em uma nova forma: como
o homem proletario. Embora o ateismo de Marx o afastasse do Cristianismo-judaismo,
suas raizes historicas permitiram-lhe eleger o homem operario como a “Unica forca
revolucionaria que pode libertar a sociedade” (p.47). Sua crenca no futuro revolucionario
e renovador, porém escatolégico, permitiu crer em um novo salvador: o homem
proletario. E numa nova redencado: a revolugdo comunista. Assim, como afirmou Marx
(1998):
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“A acdo histérica conduzira a acao pessoal inventiva; condicées de emancipagao
historicamente criadas levarao a condigbes fantasticas; e a organizacao de classe
gradual e espontanea do proletariado conduzirad a uma estrutura de sociedade
especialmente planejada por estes inventores. A histéria futura resolve-se, aos
olhos deles, na propaganda e na realizacado pratica de seus planos sociais. Na
formacdo de seus planos, estdo conscientes de representar principalmente os
interesses da classe trabalhadora, por ser esta a classe mais sofredora. Somente
por ser a classe mais sofredora é que o proletariado existe para eles” (p.59-60).

Entretanto, a concepcdo de desenvolvimento de Vigotski ndo comporta uma
teleologia. Nao é objeto de nosso estudo encontrar as raizes teéricas que o levaram a
orientar-se sob outra perspectiva histérica. Para o momento, basta afirmar que
reconhecemos na concepcao de homem e de mundo planteada por Vigotski outro sentido
dado a histoéria que nado o teleoldgico e escatolégico.

Sirgado (2000) aponta dois sentidos dados a histéria na teoria de Vigotski, que
sao representados pelo materialismo histérico (modos de producgéo e atividade humana)
e o dialético (histéria da producao de conhecimento). O primeiro destaca-se na obra de
Vigotski pelo carater teérico e metodoldgico que assume em sua teoria. O materialismo
dialético € um complexo conceitual que permite pensar determinado objeto de estudo. “E
teoria e método, como elementos interligados e aspectos diferentes de uma mesma
realidade”. E em suma, “uma teoria das condicdes reais, materiais e sociais, da sua
producao” (p.50). A abordagem dialética também se manifesta no campo das ciéncias
naturais, ou seja, na histéria da natureza (Vigotski, 2000). Por outro lado, Sirgado (2000)
afirma ser o carater histérico o produto da atividade humana, “que define o materialismo
de Marx e Engels e é o carater materialista que define a sua dialética” (p.49). O
materialismo histérico, segundo Vigotski (2000), tem a ver com “histéria no préprio
sentido do termo” (grifo do autor) (p.23), refere-se a histéria do homem. Tendo em vista
0 amalgama indissociavel entre o materialismo dialético (impresso na teoria e no método
empregados no aporte tedrico de Vigotski) e o histérico (orientacédo central da concepgao
de desenvolvimento humano), é possivel observar, na verdade, trés sentidos dados a
historia, por esse autor, no que se refere ao desenvolvimento do homem.

Tais sentidos ndo tém nenhuma pretenséo teleoldgica. O desenvolvimento, para
esse autor, ndo segue nenhuma rota pré-estabelecida, com objetivos pré-definidos. Se
isso fosse veridico, poderiamos encontrar em sua teoria teses que afirmassem a
necessidade da crianga atingir determinado estagio em seu desenvolvimento ou extrema

superioridade do homem cultural sobre o primitivo’. Vigotski ndo faz uma anélise do

’ Vigotski chama de primitivo 0 homem que se encontrava no ponto de partida do desenvolvimento histérico,
sem atribuir a palavra qualquer sentido hierarquico ou etnocéntrico (ver Vygotsky e Luria, 1996, p.96).
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modo como o animal se fez homem, mas sim de como o homem se fez homem, quais
caminhos ele percorreu ao se constituir como tal. Ele buscou compreender como o
homem passou a dominar o campo natural e como a histéria do homem é o resultado da
sua transformacgao e passagem da ordem natural para a cultural. Sendo assim, véem-se
na histéria do homem trés sentidos histéricos como bases de sua teoria sobre o
desenvolvimento humano. S&o: 1) A histéria do psiquismo na evolugao bioldgica, desde
os animais até o homem, denominada filogénese, 2) A evolugéo historico-cultural
responsavel pela transformagdo do homem primitivo em cultural, 3) o desenvolvimento
individual, no curso de uma vida, ou seja, a histéria de um exemplar da espécie,
denominada ontogénese. Vygotsky e Luria (1996) afirmam ser o conjunto destas trés
linhas de desenvolvimento responsaveis por compor o comportamento do homem
cultural.

Na filogénese, estuda-se o psiquismo na sua evolugao biolégica, desde o animal
até homem. E 0 momento em que ocorrem transformagées na configuracéo fisioldgica da
espécie humana, no desenvolvimento do comportamento, desde as formas mais simples
dos animais inferiores, até as mais complexas do homem. Podem-se observar trés
estagios importantes na filogénese: o primeiro é inerente ao comportamento de todos os
animais. Trata-se das reacbes hereditarias e dos modos inatos de comportamento, ou
seja, dos instintos, cuja fungdo € somente a satisfagdo de necessidades de carater
biolégico, de autopreservacgao e reproducao. O animal nao aprende reagdes instintivas no
curso da vida; estas sdo reservas inatas que estdo a sua disposicdo. Sao “modos uteis
de adaptacdo ao meio ambiente; desenvolveram-se no curso da luta pela sobrevivéncia e
se fortaleceram pela escolha natural no processo de evolugéao bioldgica” (Vygotsky e
Luria, 1996, p.56).

O segundo estagio ergue-se diretamente sobre o primeiro. E o estagio dos
reflexos condicionais. Todas as reagdes provenientes deste estagio advém da
experiéncia individual do animal, sdo resultados de aprendizagem, do treinamento e da
experiéncia que sdo acumulados pelo individuo. Vale ressaltar que todo reflexo
condicional somente aparece tendo como base o reflexo incondicional ou as reagdes
instintivas inatas. O “treinamento ndo cria novas rea¢des no animal, mas serve apenas
para associar reagoes inatas, dando origem a novas conexdes condicionadas (Sic) entre
reagdes inatas e estimulos ambientais”. Nessa fase, a nova fungéo criada pelos reflexos
condicionais permite que as reacoes hereditarias, instintivas, adaptem-se as condigcdes
da existéncia de certo animal (Vygotsky e Luria, 1996, p.56). Tal estagio sé pode ser visto
de forma completa nos animais vertebrados. Sao eles os primeiros a mostrar alteracao de



69

comportamento. Nesses animais, vemos um desvio para o predominio dos reflexos
condicionais, vemos manifestada a “plasticidade das capacidades inatas; surgem a
‘infancia’ no sentido proprio da palavra e, ligada a ela, o brinquedo ‘infantil’. Sendo ele
proprio um tipo de atividade instintiva, o brinquedo é também um exercicio para outros
instintos, a escola natural do animal jovem, sua auto-instrucdo ou autotreinamento”
(Vygotsky e Luria, 1996, p.57). Como exemplo, temos as brincadeiras de cées e gatos.
Vé-se a forte influéncia do segundo estagio sobre o primeiro, de modo que os reflexos
condicionais se sobrepdem aos incondicionais, alterando-os muitas vezes na experiéncia
individual de um animal. Por outro lado, nos animais inferiores ainda predominam os
instintos. (Sobre isso ver experimentos de Pavlov em Vygotski, 1996 e Vigotski, 2001).

O terceiro estagio desenvolve-se embasado no segundo e representa uma nova
e complexa forma de combinacdes de reflexos condicionais. E o momento em que ocorre
uma nova fungao biolégica propria dessa fase; é o estagio das fungdes intelectuais. Esse
estagio aparece somente nos macacos antropdides superiores. Decorre que a reagao
intelectual de tais animais aparece sempre em resposta a algum obstaculo ou dificuldade
de realizacdo. Assim, a reacdo intelectual dos macacos € o resultado de estimulos atuais
atrelados as conexdes condicionadas anteriormente. O macaco € capaz de inventar e
utilizar instrumentos, fato que o aproxima do homem, pois é condicao de possibilidade do
desenvolvimento cultural. Entretanto, a atividade do trabalho que esta pautada na
capacidade de construir e utilizar instrumentos n&do se desenvolveu, nem mesmo
minimamente, no macaco. Em vista disso, pode-se afirmar que “o uso de instrumentos na
auséncia do trabalho é o que mais aproxima o comportamento do homem e do macaco e,
ao mesmo tempo, 0 que mais os afasta”. Porém, vale ressaltar que o instrumento é o
embrido da atividade laboral do homem - o trabalho - manifesto no macaco sob a forma
de desenvolvimento da méao e do intelecto (Vygotsky e Luria, 1996, p.87).

Em sintese, a invengdo da ferramenta pelos macacos marca o fim da etapa
organica de desenvolvimento comportamental. No que se refere as sequUéncias
evolutivas, essa invencao prepara o caminho para a transicdo do desenvolvimento para
um outro caminho, criando com isso a principal condicao psicolégica que possibilita o
desenvolvimento histérico do comportamento, a saber: o trabalho, a fala e outros signos
psicolégicos utilizados pelo homem primitivo que Ihe permitem o controle sobre seu
préprio comportamento e a transformacao de seu psiquismo. Eles indicam o comeco do
comportamento cultural ou histérico.

O segundo sentido dado por Vigostski a histéria desemboca em sua tese sobre 0
desenvolvimento psicologico-cultural ou histérico-cultural.Segundo ele, as forgas
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histéricas, ao longo do desenvolvimento da humanidade, propiciaram transformagdes no
comportamento do homem primitivo até o homem cultural moderno. Os modos de
relacdo externa entre as pessoas e de relacdo entre 0 homem e a natureza, como
também a natureza do proprio homem transformaram-se. Foram essas mudancas
sucedidas ao longo dos tempos que propiciaram a constituicio do homem cultural
moderno, por exemplo, o latino-americano ou asiatico (Vygotsky e Luria,1996). O valor
dado a esse momento na histéria do homem nao desfaz em nada a filogénese, pois como

afirmam Vygotsky e Luria (1996):

‘Aparentemente, o desenvolvimento do homem como espécie bioldgica
completou-se basicamente no momento em que comecga a histéria do homem. E
claro que isso ndo quer dizer que a biologia humana se imobilizou a partir do
momento em que se iniciou o desenvolvimento histérico do homem. Claro que
ndo. A plasticidade da natureza humana continuou a mudar. Contudo, essa
mudanga bioldégica da natureza humana ja se tornou um valor dependente do
desenvolvimento histérico da sociedade humana e a ele estd subordinada”
(p-106).

Para Vigotski, o desenvolvimento do homem cultural € o préprio
desenvolvimento social. Nessa etapa da evolugdo do homem cultural, ndo é possivel
admitir que haja coincidéncia entre a mudanca biolégica e a cultural. Uma néo é
continuagdo da outra. Isso é atestado pela grande adaptagdo organica do animal a
natureza, seja refinando todos os 6rgaos sensoriais ou ativando seus recursos motores.
No ser humano isso ndo ocorre, haja vista que os 6rgaos sensoriais do homem nao se
equiparam, nem de longe, aos dos animais. O homem ndo tem a mesma presteza e
definicdo visual que uma aguia, tampouco possui as bases motoras de um leopardo. O
animal, em todo o seu comportamento evolutivo, apenas desenvolve os tracos naturais e
inatos, bem como surgem novas habilidades que sdo adquiridas ao longo da vida de um
exemplar da espécie, ou seja, seus reflexos condicionais (Vygotsky e Luria,1996).

O ponto chave no caminho evolutivo entre o animal, o homem primitivo e o
cultural diz respeito a evolugao das condigdes de existéncia em que vivemos, além da
evolugao das diferentes formas de comportamento que provém das condi¢des exteriores.
Assim, quando o homem comecou a dominar a natureza, utilizando para isso
instrumentos que ele proprio criou, ao invés de simplesmente, empregar apenas as
maos, os olhos e os ouvidos, numa adaptacdo passiva a natureza, é que criou outra
forma de sentido na histéria cultural da espécie Homo sapiens (Vygotsky e Luria, 1996).

Vygotsky e Luria (1996) destacaram trés fungbes para analisar o desenrolar

histérico do comportamento do homem primitivo ao cultural. S&o elas: a meméria e os
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processos de pensamento e linguagem e as operagdes numéricas. Segundo os autores,
o desenvolvimento histérico da memaria inicia quando o homem deixa de utiliza-la como
forca natural e passa a regula-la em funcdo de sua experiéncia e do conhecimento
acerca da prépria memoéria. Quando lanca mao de “pistas como signos que lhe revelam e
lembram figuras complexas inteiras — a partir do uso de um signo — o homem primitivo,
em determinado estagio de seu desenvolvimento, chega pela primeira vez a criagdo de
um signo artificial’ (p.114). Essa mudanga culmina na transicdo do desenvolvimento
natural da meméria para o desenvolvimento da escrita e a utilizacdo externa de signos,
que constituem a crise central para a posterior mudanca no desenvolvimento cultural da
memoria humana; é o momento do aperfeicoamento dos meios auxiliares que o homem
social elaborou durante sua vida cultural. Em suma, a escrita veio a ser o modo como o
homem passou a regular a memoéria. As “formas iniciais dessa dominagdo sobre a
memoria sdo signos utilizados ndo tanto para si mesmo como para os outros, com fins
sociais que somente depois se tornam signos para a propria pessoa” (p.119).

A linguagem constitui outro ponto importante no desenvolvimento do homem
cultural moderno, pois a grande quantidade de especificacdes, de nomes para objetos,
demonstra que o pensamento, no homem primitivo, era secundario em relacdo a sua
atividade de memoria. Posteriormente, a palavra passou a ser um signo associado a um
grupo de objetos e ndo a um objeto especifico; uma representagdo do coletivo. Por
altimo, a palavra passou a ser um instrumento para desenvolver um conceito. Tais
mudancas no ambito da linguagem permitiram um importante desenvolvimento do
pensamento. “Assim como se verificou que o desenvolvimento cultural da meméria tinha
as mais intimas ligacées com o desenvolvimento histérico da escrita, verifica-se que o
desenvolvimento cultural do pensamento possui a mesma conexao intima com a histoéria
do desenvolvimento da linguagem humana” (Vygotsky e Luria,1996, p.133).

As operacdes numéricas, no homem primitivo, pertenciam ao ambito do
desenvolvimento eminentemente natural, pois os célculos realizados por eles dependiam
apenas da percepcao concreta, da rememoracao natural e da comparagao, residuos de
operagdes numéricas que, alias, ainda possuimos. Entretanto, o homem passou a fazer
uso de signos algébricos para representar a aritmética natural. Como vimos, a histéria
cultural do homem é resultado ndo tanto de um desenvolvimento biolégico, dos 6rgaos
naturais, mas sim do aperfeicoamento dos signos externos, das formas como se
desenvolveram no contexto social sob pressdo das adversidades e necessidades
técnicas e econémicas. Como bem sintetizaram Vygotsky e Luria (1996), o desenrolar do

desenvolvimento histérico-cultural do homem moderno cabe nas seguintes palavras:
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“Se no macaco encontramos o fendmeno do uso de instrumento, mas uma
auséncia do uso de signos,vemos a seguir, no homem primitivo, o fenémeno do
trabalho que se desenvolve com base nos instrumentos primitivos como o
fundamento de sua existéncia. Encontramos, também, uma transicao a partir dos
processos psicologicos naturais (tais como a memoria eidética, a percepgao
imediata de quantidades) para a utilizagao de signos culturais, para a criagcao de
recursos culturais especificos que ajudam o homem primitivo a regular seu préprio
comportamento (Vygotsky e Luria,1996,p.144).

Dessa forma, a adaptacao do homem ao meio social modifica-se intensamente
com o uso das ferramentas. O homem substitui os érgaos do corpo, “a cultura origina
formas especiais de conduta, modifica a atividade das func¢des psiquicas, edifica novos
niveis no sistema de comportamento humano em desenvolvimento (...) no processo do
desenvolvimento histérico o homem social modifica os modos e procedimentos de sua
conduta, transforma suas inclinagdes naturais e fungdes, elabora e cria novas formas de
comportamento especificamente culturais”, a ferramenta ou a “via colateral real estdo
orientadas a modificar algo na situagédo externa” (Vygotski, 1995, p.34 e 128). O emprego
do signo é também determinante em todo o processo, pois modifica algo na reacao da
conduta interna do préprio homem, do mesmo modo que “a utilizagdo de uma ou outra
ferramenta determina todo o mecanismo da operacgéo laboral, assim também a indole do
signo utilizado constitui o fator fundamental de que depende a construgcdo de todo o
processo” (Vygotski, 1995, p.123). Em suma, o desenvolvimento do homem, desde sua
tenra infancia, elabora-se, cria-se no espaco cultural, na relacdo direta com outras
pessoas. O homem é um ser eminentemente histérico-cultural.

A ontogénese € o terceiro sentido dado por Vygotski (1995) a palavra histéria e
diz respeito ao desenvolvimento individual de um exemplar da espécie. E a histéria de
vida de uma pessoa desde o0 seu nascimento até a morte. Na histéria da crianga ocorrem
dois sistemas de atividade: a biolégica e a cultural. Esse acontecimento nao é marcado
pela mera substituicio de um sistema por outro, mas sim pelo fato de que os dois
sistemas desenvolvem-se simultaneamente e conjuntamente. Isso ndo acontece na
histéria dos animais, tampouco na filogénese do Homo sapiens. “No desenvolvimento da
crianga, estdo presentes (ainda que nao repetidos) ambos os tipos de desenvolvimento
psiquico que, de modo separado, achamos na filogénese: o desenvolvimento do
comportamento biol6gico e o histérico, ou o natural e o cultural. Na ontogénese, ambos
0s processos tém seus analogos (mas nao paralelos)” (p.35). Ha& duas linhas de
desenvolvimento do psiquismo na crianga, que correspondem as linhas de
desenvolvimento da filogénese. Todavia, isso nao significa que a ontogénese recapitule a
filogénese.
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Reconsideremos o que falamos anteriormente acerca do desenvolvimento
cultural da humanidade. Esse processo deu-se sem que houvesse mudancgas
substanciais no tipo biol6gico do homem. Todavia, na crianca, o desenvolvimento cultural
ocorre concomitantemente as mudangas organicas. Assim, como sintetiza Vygotski
(1995):

“O desenvolvimento cultural superpbe-se aos processos de crescimento,
maturagao e desenvolvimento organico da criancga, formando com ele um todo (...)
O enraizamento de uma crianga normal na civilizagdo costuma estar estreitamente
fusionada com os processos de sua maturagdo organica. Os dois planos de
desenvolvimento - o natural e o cultural — coincidem e amalgamam-se um com o
outro. As mudancas que tém lugar em ambos os planos se intercomunicam e
constituem, na realidade, um processo Unico de formacado bioldgico-social da
personalidade da crianca. Na medida em que o desenvolvimento orgénico se
produz em um meio cultural, passa a ser um processo biolégico historicamente
condicionado. Ao mesmo tempo, o desenvolvimento cultural adquire um carater
muito peculiar que ndo pode comparar-se a nenhum outro tipo de
desenvolvimento, ja que se produz simultdnea e conjuntamente com o processo
de maturacao orgénica, e posto que seu portador € o organismo infantil mutante
em vias de crescimento e maturagao” (p.36).

Como se nao bastasse, 0 homem possui um sistema de atividade que delimita
seu modo de conduta. Todavia, o raio de agdo de sua atividade amplia-se gracas as
ferramentas. Ainda em seu primeiro ano de vida, a crianga comecga a determinar sua
conduta, quando descobre que pode utilizar a ferramenta, porém ndo é somente a
ferramenta que ela passa a empregar, sendo todo o sistema de movimentos e
percep¢des, ou seja, todo o seu organismo. Esse € um momento decisivo na vida dela,
momento que ird determinar as formas de comportamento que estdo ao seu alcance por
meio da descoberta e da utilizagdo das ferramentas, fato que ocorre j4 no final do
primeiro ano de vida. Esse é o ponto chave na psicologia do desenvolvimento infantil e da
psicologia do bebé. Esse acontecimento extremamente peculiar na vida da crianga ndo é
resultado da mera substituicdo de um sistema de atividade animal para outra, humana,
mas consiste numa etapa critica de seu desenvolvimento, pois € 0 momento em que os
dois sistemas desenvolvem-se de forma conjunta. Isso ndo ocorre na histéria do
desenvolvimento dos animais, tampouco na filogénese. Um exemplo para ilustrar o que
dissemos é o0 caso do bebé de dez meses que ainda nao sabe andar, nem alimentar-se
sO, mas é durante esse tempo de vida que ele comeca a manejar ferramentas como os
talheres, na sua iniciagdo a alimentacdo. Entdo, enquanto na “evolugcado biol6gica do
homem domina o sistema orgénico de atividade e, no desenvolvimento histérico, o

sistema de atividade instrumental e, enquanto que, por conseguinte, na filogénese ambos
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os sistemas existem separadamente e desenvolvem-se independentemente um do outro,
vemos que na ontogénese se unificam ambos os planos do desenvolvimento do
comportamento: o animal e o humano” (Vygotski, 1995, p.38). Vale destacar que esse
desenvolvimento ndo acontece apenas no que diz respeito a utilizacao das ferramentas,
mas também no sistema da percepcao, do cérebro, dos movimentos, ou seja, em todo o
organismo da crianga. Tais processos fundem-se em um, formando um processo de
desenvolvimento completamente especial. As diversas formas de entrelagamento
determinam as peculiaridades de cada etapa da idade, no desenvolvimento do
comportamento, bem como o tipo peculiar de desenvolvimento infantil. (Vygotski, 1995).

Sabemos que a crianga pequena pensa de modo diferente ao do adulto. Sua
l6gica baseia-se em principios qualitativamente diferentes que se caracterizam por
grande especificidade. A estrutura e as fung¢des corporais também diferem enormemente
das do adulto. A metamorfose da crianga para a vida adulta acontece, antes de tudo, na
sua constituicdo fisica, na sua estrutura, no funcionamento hormonal e no sistema
nervoso central. Os elos que ligam o recém-nascido ao meio ambiente sdo primeiramente
de cunho instintivo. Para o bebé, num primeiro momento, o mundo perceptivo é
praticamente ndo-funcional, pois ele ndo reconhece nada a sua volta, estd imerso em seu
mundo e o que lhe resta € um emaranhado de sons, cheiros, borrdes, objetos néo
reconheciveis, um caos generalizado. E pela boca que a crianca comeca a perceber o
mundo, € por meio dela que surgem as primeiras percepg¢des e reacdes psicoldgicas;
iSSO expresso ja no primeiro ato de sucgao, no ato de mamar. Se, para o adulto, a grande
determinante sao as fungcbes comportamentais ligadas ao meio ambiente, produtos da
influéncia social (percepcdo, habilidades e intelecto), para o bebé, o que ainda é
dominante sdo suas sensacgfes organicas restritas ao corpo. Somente apés um més de
idade é que as formas perceptivas comegam, pouco a pouco, a tomar outro rumo, mas
somente por volta dos quatro meses é que o mundo torna-se realmente visivel e
acessivel para a crianga. Assim, o “primeiro principio ‘organico’ de existéncia comeca a
ser substituido por um segundo principio — o principio da realidade externa e, o que é
mais importante, social”. (Vygotsky e Luria, 1996, p.156).

O bebé desenvolve-se passando por novas formas de atividade. De bebé, torna-
se crianga; depois, adolescente e adulto. Ai, “novas formas ‘adultas’ culturais de
comportamento substituem gradativamente as formas primitivas da infancia.
Desenvolvem-se novas habilidades, novas formas de pensamento, légica e novas
atitudes em relagdo ao mundo”. Nesse processo de desenvolvimento, a crianca, além de

crescer e amadurecer, adquire muitas novas habilidades e novas formas de
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comportamento. Torna-se reequipada e € “exatamente esse ‘reequipamento’ que causa o
maior desenvolvimento e mudanca que observamos na crianca a medida que se
transforma num adulto cultural”, j& que modifica as formas basicas de adaptacdo ao
mundo exterior. Tal modificacdo acontece, primeiramente, pela adaptacdo ao mundo,
momento em que sao utilizadas as vias naturais e organicas, seguindo para um segundo
estagio muito mais complexo em que a crianga entra em contato direto com o mundo.
Todavia, a crianca “elabora determinados dispositivos e adquire determinadas
‘habilidades’™, que se ligam a utilizacdo de todo tipo de instrumento e signos (Vygotsky e
Luria, 1996, p.177 e 214).

Além das mudancgas ocorridas no ambito perceptivo, também temos mudancas
ocorridas com o0 pensamento e a linguagem, momento em que se desenvolvem novas
habilidades, novas formas de pensamento légico e novas formas de atitudes frente ao
mundo. No decorrer da infancia até a fase adulta, tém-se o aprimoramento das funcées
psiquicas superiores. Estas se referem ao conjunto de fungdes que se desenvolvem no
ambito eminentemente cultural e coletivo. Baseiam-se principalmente nos signos que
reestruturam as fungdes inferiores em superiores. Assim, o desenvolvimento das funcées
psiquicas refere-se ao processo assimilatério das formas de condutas elaboradas no
decorrer da histéria social, ou seja, € o desenvolvimento histérico dos signos. Esses
processos das funcdes psiquicas ocorrem do externo, social, para o interno, psiquico; os
meios de comunicagao revelam-se como meios de comportamento, e a estrutura das
fungbes psiquicas superiores correspondem a estrutura das relagdes entre as pessoas.
Elas abarcam dois fendmenos sumamente importantes para o desenvolvimento das
formas superiores de conduta. Sdo eles: o dominio dos processos provenientes do meio
externo cultural e do pensamento (escrita, linguagem, calculo e desenho) e os processos
das fungdes psiquicas especiais, tais como atengdo voluntaria, formagao de conceitos,
memoria logica, etc. Esses processos, embora nao estejam fundidos um ao outro, estao
indissoluvelmente unidos e sdo denominados por Vigotski de processos de
desenvolvimento das formas superiores do comportamento da crianca (Vygotski, 1995).

Em vista disso, Vigostki (2000) formula a lei geral do desenvolvimento cultural:
“primeiro um meio de influéncia sobre outros, depois - sobre si” (p.24). Sendo assim, o
desenvolvimento cultural da crianca ou das funcbes psiquicas superiores pode ser
expresso pela sintese: a crianga aponta para um objeto, assinalando objetivamente que
quer alcanca-lo; imediatamente, um adulto ajuda e interpreta 0 movimento da crianca
como sendo uma indicacao, “a situacdo muda radicalmente. O gesto indicativo converte-

se em gesto para os outros”. Em resposta ao fracasso de conseguir o objeto “produz-se
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uma reacao, ndo do objeto, mas por parte de outra pessoa. Sdo outras pessoas que
conferem um primeiro sentido ao fracassado movimento da crianga. Somente mais tarde,
devido ao fato de que a criancga relaciona seu fracassado movimento com toda a situacao
objetiva, a mesma comeca a considerar seu movimento como uma indicagéao” (Vygotski,
1995, p.149). Os gestos e as indicagdes feitas pela crianca em direcdo ao mundo que a
cerca s passam a ter significado depois do reconhecimento das pessoas, ou seja, pelos
outros, constituimo-nos (Vigotski, 2000). Portanto, cabe afirmar que “passamos a ser nos
mesmos por meio de outros; essa regra nao se refere somente a personalidade em seu
conjunto, mas a histéria de cada funcao isolada. Nisso radica a esséncia do processo do
desenvolvimento cultural expresso em forma puramente légica. A personalidade vem a
ser para si o que é em si, por meio do que significa para os demais”. Em suma, toda
funcédo psiquica superior estd enraizada em relagdes humanas auténticas (Vygotski,
1995, p.149). Diante de tal fato, o termo social, na teoria de Vygotski (1995), tem um
sentido extremamente peculiar; “significa que todo cultural € social” (p.151). Ou seja:

“Enquanto expressao das multiplas formas que pode tomar a sociabilidade, o
social € um fenémeno mais antigo que a cultura pois é um dos atributos de certas
formas de vida, o que nos permite falar de uma sociabilidade bioldgica, natural.
Anterior a cultura, o social adquire dentro dela formas novas de existéncia. Sob a
acao criadora do homem, a sociabilidade biolégica adquire formas humanas,
tornando-se modos de organizacdo das relacbes sociais dos homens. Neste
sentido, o social &, a0 mesmo tempo, condi¢ao e resultado do aparecimento da
cultura. E condigdo porque sem essa sociabilidade natural a sociabilidade humana
seria historicamente impossivel e a emergéncia da cultura seria impensavel. E
porém resultado porque as formas humanas de sociabilidade sao produgdes do
homem, portanto obras culturais” (Sigardo, 2000, p.53).

Além do mais, tanto o signo como a ferramenta sao produtos do homem social e
servem, em esséncia, como 6rgdo social. Em suma, com a emergéncia da atividade
signica, a histéria pessoal de cada individuo, bem como a historia da espécie humana,
ultrapassa a passagem do plano natural para o cultural, planos que, na filogénese,
aparecem separados, mas, na ontogénese, coincidem e se interpenetram (Vygotski,
1995). As fungbes psiquicas superiores também assumem um carater essencialmente
social. Elas séo transferidas a personalidade por meio de relagbes de ordem social

interiorizadas, base da estrutura social da personalidade (Vigotski, 2000).

Assim, a base estrutural das formas culturais do comportamento é a atividade
mediadora, ou seja, a utilizacdo dos signos como condicdo de possibilidade do
desenvolvimento ulterior da conduta. Ainda, no desenvolvimento do comportamento da

crianga tém-se as vias colaterais e a substituicdo de uma funcao por outra. Esse fato tem
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extrema importancia também para a crianca deficiente. Ha diferengas entre o
desenvolvimento das criangas. No desenvolvimento da crianga normal, os planos cultural
e natural coincidem, fundem-se um ao outro. “Ambas as séries de modificacbes
convergem, se interpenetram mutuamente e constituem, em esséncia, a série Unica da
formacgao sociobiol6gica da personalidade”, pois, na medida em que “o desenvolvimento
organico se realiza no meio cultural, vai se transformando num processo biol6gico
historicamente condicionado” (Vygotski, 1997, p.26). Um exemplo importante dessa fuséao
€ a relagao pensamento e linguagem. Nessa relacdo ocorre o desenvolvimento em dois
planos: o natural (filogenético) e o cultural (ontogenético). Na crianga com um biétipo
incomum, é diferente, ndo ha uma fusdo entre o natural e o cultural, os dois planos
costumam divergir de forma mais ou menos marcada. Isso porque a sociedade esta
preparada para condices estaveis de determinado tipo biolégico humano comum. Por
conta disso, suas ferramentas materiais e todo o aparato institucional estdo adaptados
para um determinado tipo psicofisiolégico comum (Vygotski, 1997). Ocorre que:

“Ao criar um desvio do tipo humano bioldgico estavel, ao provocar a perda de
algumas fungdes, a insuficiéncia ou deterioracéo de 6rgaos, a reestruturacao mais
ou menos substancial de todo o desenvolvimento sobre novas bases, de acordo
com o novo tipo, o defeito perturba, logicamente, o curso normal do processo de
enraizamento da crianga na cultura, uma vez que a cultura esta organizada para
uma pessoa normal, tipica, estd adaptada a sua constituicao e o desenvolvimento
atipico condicionado pelo defeito ndo pode se enraizar direta e imediatamente na
cultura, como acontece com a crianga normal” (Vygotski, 1997, p.27)

Em vista disso, o desenvolvimento cultural da crianca deficiente percorre
caminhos totalmente diferentes daqueles percorridos pela crianga normal, ndo somente
no que se refere ao significado quantitativo do defeito, nos dois planos do
desenvolvimento, como também no carater qualitativo. “O defeito cria umas dificuldades
culturais para o desenvolvimento organico e outras, distintas, para o cultural”. Por isso,
ambos planos sdo essencialmente diferentes, sendo que o grau e o carater dessa
divergéncia ligam-se ao diferente significado que tem o defeito em cada um desses
planos (Vygotski, 1997, p.27).

Com o emprego da ferramenta psicoldgica modifica-se toda a estrutura e o curso
das fungbes psicoldgicas, configurando um novo aspecto que difere ndo sé pelo
desenvolvimento de tais fungdes, bem como pelo carater do equipamento cultural, pelos
instrumentos, ou seja, pelo grau de dominio das atividades proprias das fungdes. Com
isso, “a crianga maior difere da menor, como também o adulto da crianca ou a crianca

normal da deficiente ndo s6 por uma memoria mais desenvolvida, mas pelo fato de que
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memoriza de outra maneira, de um modo distinto, com outros procedimentos e utiliza sua
memaoria em grau diferente” (Vygotski, 1997, p.30).

Qualquer insuficiéncia ou defeito corporal ira modificar a relagdo do homem com
o mundo e com as pessoas, ‘o defeito organico realiza-se como anormalidade social de
conduta” e isso provoca, evidentemente, perturbacées nas formas de comportamento da
crianca (Vygotski, 1997, p.73). Isso porque o homem € um ser eminentemente social, e
ndo existem formas de comunicacao pura e a-social do homem com o mundo. Ele € um
ser de relagdo. Por isso, nos casos em que a criangca com deficiéncia é exilada de seu
convivio social, a tentativa de re-insercdo ao mundo, o retorno de seu exilio, provocara
necessidades de adaptacdo ao meio. Tais modificacbes manifestam-se, antes de tudo,
“na reestruturacao e substituicdo dos vinculos e condicées sociais em que se cumprem e
se realizam o processo normal da conduta. Todas as peculiaridades psicolégicas da
criangca deficiente tém em sua base um nucleo nao biolégico, mas social” (p.80-81).
Exemplo disso é o fato de a crianga cega nao perceber a cegueira como um estado
patoloégico, mas como um fato normal. Todavia, a crianga percebe a cegueira de forma
indireta, secundaria, como o resultado de sua experiéncia social refletida nela.

Em suma, para Vigotski, € preciso atentar para reais peculiaridades do
comportamento infantil em toda a sua riqueza e plenitude, perceber os tragos positivos da
personalidade da crianca. Para isso, é preciso compreender a raiz do desenvolvimento
infantil como um “complexo processo dialético que se distingue por uma complicada
periodicidade, a desproporcdo no desenvolvimento das diversas fungbes, as
metamorfoses ou transformacdo qualitativa de umas em outras, um entrelacamento
complexo de processos evolutivos e involutivos, o complexo cruzamento de fatores
externos e internos, um complexo processo de superacdo de dificuldades e de
adaptacao” (Vygotski, 1995, p.141). Assim, na histéria do desenvolvimento cultural, as
mudancgas ocorrem de forma revoluciondria e aos saltos. “A prépria esséncia do
desenvolvimento cultural radica na colisdo dos desenvolvimentos das formas culturais da
conduta, que a crianga vai conhecendo, com as formas primitivas que caracterizam seu
préprio comportamento”. Sdo transformacdes imersas em dramas e rupturas (Vygotski,
1995, p. 142). Vale destacar que as etapas que o desenvolvimento percorre tém indole
dialética, ou seja, “cada etapa sucessiva no desenvolvimento do comportamento nega,
por uma parte, a etapa anterior; nega-a no sentido de que as propriedades inerentes a
primeira etapa do comportamento superam-se, eliminam-se e convertem as vezes em
uma etapa contraria, superior” (Vygosyki, 1995, p.157).

Assim, o desenvolvimento € um constante movimento, cuja caracteristica € a
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aparicdo e formagcdo do novo, algo que nao existe em estagios anteriores. O
desenvolvimento é, portanto, um processo dialético, revolucionario e, por isso mesmo,
ndao meramente evolutivo. Dessa forma, o que definira cada estagio sao as formacoes
novas, ou seja, ‘0 novo tipo de estrutura da personalidade e de sua atividade, as
mudancgas psiquicas e sociais que se produzem pela primeira vez em cada idade e
determinam, no aspecto mais importante e fundamental, a consciéncia da crianca, sua
relacdo com o meio, sua vida interna e externa, todo o curso de seu desenvolvimento no
periodo dado” (Vygotski, 1996, p.254-255). E 0 que determinara o esquema de sucessao
de fases até cada idade é a alternancia entre os periodos estaveis e criticos. Os periodos
estaveis referem-se as mudangas microscopicas da personalidade da crianca e que se
manifestam mais tarde por uma repentina formagdo qualitativamente nova, em
determinada idade. Os periodos de crise produzem-se (ao longo do tempo, meses, um
ano, dois...) por profundas e bruscas mudancas, por rupturas ocorridas na personalidade
da crianga, “sao pontos de virada no desenvolvimento infantil que tém, as vezes, a forma
de crise aguda” (Vygotski, 1996, p.256).

Embora Vigotski ndo atribua um carater mecanico, uma definicdo a priori, aos
estagios do desenvolvimento infantil, pois os considera com um carater dialético e
revolucionario, ainda assim, sua teoria dos estagios comporta uma temporalidade serial
ou cosmolédgica, ja que cada fase por que passa o desenvolvimento da crianca esta
inscrita numa sociedade que é ordenada e, portanto, dirige a crianca praticas sociais
definidas por esse ordenamento. Entdo, € possivel identificar, em um dado momento
histérico, caracteristicas comuns de desenvolvimento entre varias criangas, que refletem,
antes de tudo, os modos sociais de educacdo e criagdo dessas criancas. E essa
similaridade que, em sua mera aparéncia, leva muitos teéricos a admitir uma
determinacgao bioldégica do comportamento infantil.

Todavia, ndo se pode falar em padrdes universais de desenvolvimento, a nao
ser que os liguemos as praticas sociais, mas ao mudar tais praticas varia-se o curso do
desenvolvimento, podendo este seguir outros rumos. Isso porque o desenvolvimento da
crianga com tipo fisiolégico comum ou daquela que possui algum defeito “apresenta uma
enorme diversidade de formas, uma quantidade quase ilimitada de tipos diferentes”
(Vygotski, 1997, p.14). O homem, para Vygotski, desenvolve-se, antes de tudo, em
sistemas sociais e temporais que abarcam toda a histéria. O desenvolvimento da crianga
acontece na imensidao da cultura, cujas raizes sdo eminentemente histéricas. Em vista
disso, ndo podemos considerar o desenvolvimento infantii como a-social, ou como

resultado mecéanico da expansdo de capacidades inatas e orgéanicas, mas, sobretudo,
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que a crianca se constitui na relagdo com o outro. E o reconhecimento, pelo outro, de
nossas acgdes que nos faz ser o que somos. Isso nao significa que somos o reflexo do
outro, mas que nossas acgdes sao certificadas e reconhecidas como auténticas no mundo
que habitamos por outras pessoas. Ora, considerar que o desenvolvimento humano
acontece amparado, essencial e eminentemente, pelo outro significa reconhecer que o
homem nasce cerceado de limites, pois admitir o outro é reconhecer limites. Esse é o
alicerce necessario para a constituicdo humana impregnada de conteudo ético. Tal
acontecimento pertence ao espaco da vida substantiva, em que a vida humana associada
€ derivada do “exercicio de um senso da realidade comum a todos os individuos, em
todos os tempos e em todos os lugares” (Ramos, 1981, p.46). Sendo assim, a crianga e 0
homem, de modo geral, na concepgéao de Vigotski, somente podem desenvolver-se sob o
reconhecimento do outro como outro. Assim, o desenvolvimento integral da crianga
somente é possivel num mundo em que estdo imersos “multiplos critérios substantivos de
vida pessoal e uma variedade de padroes de relacdes interpessoais”. Além do mais,
nesse espaco social, a pessoa, apenas incidentalmente, é orientada para fins utilitarios;
no mais, ela ordena sua existéncia de acordo com suas “préprias necessidades de
atualizagdo pessoal” (Ramos, 1981, p.141). E dessa forma que a crianca ird pouco a
pouco transformando toda a experiéncia histérica e social em experiéncia individual.

Para Vygotski (1995), a imitagdo tem um papel extremamente importante no
desenvolvimento das formas superiores de comportamento da crianga, pois nao se trata
apenas de um ato mecéanico de pura reproducdo, mas demonstra que ela possui
“determinada compreensao do significado da acdo do outro. Em efeito, a crianca que nao
sabe compreender, ndo sabera imitar ao adulto que escreve”, ou seja, ela imita aquilo
que ela compreende e esta em processo de internalizagéo (p.137).

A imitacdo é uma agado racional “baseada na compreensdo da operacao
intelectual que se imita”. Assim sendo, a crianca, “valendo-se da imitacado, pode fazer na
esfera intelectual muito mais do que pode fazer em sua propria atividade; vemos que sua
capacidade de imitar operacdes intelectuais ndo € ilimitada, mas que se modifica com
estrita regularidade em consonancia com o curso de seu desenvolvimento mental, de
modo que em cada etapa de idade, existe para a crianca uma determinada zona de
imitacao intelectual relacionada com o nivel real de desenvolvimento” (Vygotski, 1996,
p.268). A atividade de imitar ndo € realizada pela criangca por si s6, mas exige a
colaboracdo de um adulto para que a oriente e a inclua em uma area de imitacao.

Assim, o processo de desenvolvimento esta intimamente ligado a cooperacao,

que suscita, desperta, ocasiona na crianca “‘uma série de processos interiores de
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desenvolvimento. Atualmente esses processos sao possiveis para a crianga s6 no campo
das inter-relacbes com os que a rodeiam e da colaboragdo com os colegas mas, ao
prolongar o processo interior de desenvolvimento, eles tornam-se patriménio interior da
propria crianga” (Vygotski, 2001, p. 484). Isso significa que os processos de instrugao e
desenvolvimento estdo intimamente relacionados. Assim, a instru¢cdo é sempre anterior
ao desenvolvimento e refere-se a possibilidade de a crianga fazer, em colaboragdo com
outra pessoa, aquilo que, no futuro, ela podera fazer sozinha, por iniciativa prépria e com
autonomia (Vygotski, 2001, 2002). Em vista disso, vé-se que a instrucdo nao é
desenvolvimento, mas impulsiona a crianga para a vida, propiciando o0 seu
desenvolvimento e iniciando uma série de processos que nao poderiam ocorrer se nao
estivessem no ambito da instrugdo. Em vista disso, a instru¢do é um momento
indispensavel ao processo de desenvolvimento das peculiaridades ndo naturais, mas
histéricas do homem (Vygotski, 2001).

Vale destacar o teor temporal presente no conceito de zona de desenvolvimento
iminente®. Tal conceito ndo indica como certo o desenvolvimento futuro que, por sua vez,
somente tem fundamento no espaco da isonomia ou da comunidade em que cada
pessoa é considerada na sua singularidade. O processo de instrugdo e desenvolvimento
que participam do conceito de zona de desenvolvimento eminente sdo resultado de uma
relacdo face a face, do genuino encontro entre a criangca (que traz sua bagagem de
conhecimentos aprendidos ao longo da vida, mas que ainda precisa da ajuda do adulto
para realizar as atividades) e um adulto que reconhece nela a capacidade e a
possibilidade de realizar acées autbnomas. Assim, a verdadeira instrucdo é aquela que
promove o desenvolvimento. Ensinar pressupde, entdo, a disponibilidade da pessoa que
ensina para promover o desenvolvimento da crianga, orientando-a no exercicio da
autonomia. Dessa forma, a pessoa que ensina deve abdicar do controle, pois ensinar
“requer vulnerabilidade de quem ensina a quem aprende (...). Ensinar, verdadeiramente,
ndao comporta, portanto, generalizagbes; significa, antes de tudo, o voltar-se para o
diferente, o particular, o singular; o reconhecimento da alteridade do outro e sua
irredutibilidade” (Tunes e Bartholo, 2004, p. 53). Isso é possivel apenas no espaco da
isonomia, do tempo convivial.

Conforme ja dissemos, o conceito de desenvolvimento, para Vigotski, comporta
a idéia de ruptura, € um processo dialético, um processo de aparicdo de formacdes

® Comumente, a expressao é traduzida do russo como zona de desenvolvimento proximal. Todavia, optamos
pela palavra iminente por traduzir “com mais propriedade a idéia de proximidade e possibilidade, ao mesmo
tempo” (ver: Vigotski, L.S. A brincadeira e o seu papel no desenvolvimento psiquico da crianca.
Disponivel em: http://www.ltds.ufrj.br/gis/A_brincadeira_seu_papel.htm).
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novas, estas ligadas a base primaria, anterior. Entretanto, essas formacdes diferenciam-
se, qualitativamente, umas das outras, ou seja, 0 novo traz mudangas qualitativas numa
nova sintese. O novo contém o velho, porém transformado. Vigotski considera o
desenvolvimento como cria¢do. Por isso, ha infinitas formas de a crianga desenvolver-se.
O defeito, por exemplo, possibilitaria “formas de desenvolvimento criativas, infinitamente
diversas, as vezes profundamente raras, iguais ou semelhantes as que observamos no
desenvolvimento tipico de uma crianga normal” (Vygotski, 1997, p.16). O processo de
criagcdo € comum nao s6 a todas as criangas, como a toda e qualquer pessoa. Vigotsky
(2007) chama de “atividade criadora a toda realizacdo humana criadora de algo novo”
(p.7). A atividade de criacdo é uma regra e ndo uma excegdo. Nao sdo somente as
ilustres e destacadas personalidades as responsaveis por criar, mas todos nés que
cotidianamente vivemos. O processo de criacao esta presente sempre que 0 ser humano
imagina, transforma, combina e produz algo novo, por mais insignificante que isso possa
parecer quando comparado as realizagdes dos génios da histéria. A base de toda acao
criadora reside na inadaptagao, surge da necessidade e dos desejos. Além do mais, toda
criagcdo apdia-se em “niveis alcancados anteriormente e se apoiard em possibilidades
que existem também fora dele [criador] (...) por mais individual que pareca, toda criagao
encerra sempre em si um coeficiente social” (p.37- 38).

E o espaco da fenonomia que comporta os processos criativos. A fenonomia é a
abertura para os ziguezagues, para os caminhos de confluéncia e para processos
compensatorios que a crianga percorre no seu desenvolvimento. Além do mais, é o
espaco da autonomia e da opcéo pessoal. A necessidade, desejo e o motivo para acao
criadora apenas refletem a intensidade e o ritmo do anseio da pessoa pela criagédo, o
tempo de salto, base da fenonomia; comporta a intensidade dos anseios criativos. E o
tempo que conduz a acontecimentos criticos e acompanha as pessoas envolvidas em
momentos de criagao.

Em suma, a teoria de Vigotski comporta os trés tempos e espacos sociais, 0
que significa que esta em perfeita sintonia com uma sociedade paraeconémica, conforme
apontada por Ramos (1981). A crianca, na perspectiva de Vygotski, € ator no lugar em
que vive, esta verdadeiramente enraizada na vida concreta e participa ativamente do
contexto em que se encontra e se desenvolve. A vida da crianga esta no tempo presente
da vida realmente vivida. O foco é a crianga e ndo seu futuro desenvolvimento. A crianca
€ considerada na sua singularidade e ndo em comparacéo a determinado padrao a ser
seguido. A diversidade é a abertura a criacdo e a possibilidade de geracédo de novidades.
Se a diversidade, e ndao a uniformidade, é a condicdo essencial que rege o
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desenvolvimento da crianga, logo, ndo ha desenvolvimento pré-definido, ndo ha objetivos
a serem alcancados. Tampouco pode-se prever o éxito do desenvolvimento da crianca e
muito menos tragar comparagdes entre criangas que, supostamente, se desenvolvem
mais e melhor e aquelas que estdo atrasadas em seu desenvolvimento, pois cada uma
desenvolve-se por um caminho distinto, de forma estritamente peculiar.

Em vista disso, vemos que a teoria de desenvolvimento proposta por Vigotski
ndo podera estar em concordancia com o modelo escolar vigente no mundo
contemporaneo. Uma teoria de desenvolvimento que comporte trés concepcbes de
temporalidade e de espaco social ndo estara de acordo com uma escola monocéntrica,
pautada por fins econémicos, em que o desenvolvimento da crianca é visto como
hierarquizado e linear e cuja expectativa é o desenvolvimento exitoso da crianga.

A idéia de desenvolvimento humano para Vigotski ndo é a mais comum.
Desenvolvimento ndo é mera adaptacao ao meio, ndo se constitui por fases que devem
ser superadas para desembocar em um momento final, acabado: o desenvolvimento
completo, em estado de equilibrio. Para Vigotski, a crianga somente pode desenvolver-se
em espacos que privilegiam a condicao, genuinamente, humana.

Diante do que falamos até o momento, vé-se que, para Vigotski, o
desenvolvimento da crianga nao objetiva o ser adulto. A crianga ndo € um adulto em
formacgao; é, antes de tudo, um ser humano que se apresenta inteiramente em relagao
com os outros seres humanos. Nao ha imagens que se interpéem entre ela e o adulto.
Ela esta presentificada a todo o momento em sua total e indiscutivel singularidade. Para
Vigostki, ao nascer, a crianca ja se amalgama na concretude da vida, nesta se constitui e

se faz inteiramente humana.
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3. Infancia - uma palavra solta na solidao do mundo escolarizado

Infincia

Do menino correndo

Entre mangas e goiabas.

Do menino malinando

Entre o barro e a enxada.

Do menino vivendo entre folia e procissdo.
Do menino passando entre pontes e ruas.
Do menino olhando

Entre pedras e rios.

Do menino nadando

Entre cheias e barrancas.

Do menino crescendo

Entre lendas e candeias.

Restam palavras soltas na soliddo dos poemas.
Claudio Bento

3.1 Relembrando a histéria da infancia no Ocidente

Conforme Ariés® (1981), a escola e o sentimento de infancia nao foram sempre
iguais ao longo da histéria. Ao analisar o processo histérico sobre o conceito de infancia
no ocidente, averiguam-se trés momentos importantes na sua evolugédo: o primeiro
refere-se a era greco-romana; o segundo, a ldade Media e o ultimo, a modernidade.

Nesses trés momentos historicos, € possivel identificar diferentes concepcdes de

infancia. Os gregos, ao inventarem a escola, voltaram-se para cuidados referentes as

9 Heywood, em seu livro Uma histdria da infancia, faz algumas criticas ao livro de Philippe Aries Histdria
social da crianga e da familia. Heywood (2004) afirma que esse autor ignorou todas as questdes complexas
relacionadas ao modo como a realidade é mediada na arte, pois “Ariés parece pensar que o artista pinta
aquilo que todos véem” (p.25). Em vista disso, Arieés nao encontrou indicios sobre o sentimento de infancia e
“passou diretamente a conclusdo de que o periodo ndo tinha qualquer consciéncia dessa etapa da vida”
(p.26). Além do mais, segundo o autor, a tese da auséncia da infancia ndo se sustentaria porque os cddigos
juridicos medievais relacionavam algumas concessdes ao status da menoridade das criangas ou faziam
referéncia a separagao por fases da vida. Entretanto, Aries utilizou as iconografias apenas como ponto de
partida para analisar os fatos historicos. Pesquisas em museus, igrejas, documentos antigos, literatura,
timulos, inscrigbes funerarias, viagens e tantos outros vestigios serviram-lhe para interpretar o momento
historico que se atreveu estudar (Aries, 1994). Diante de todos esses vestigios analisados é que Ariés buscou
apreender o lugar da crianga na representagao social e, posteriormente, estudar o modo como a crianga foi
preparada pela escola e pelas formas contemporaneas de educacdo. Aries ndo cita varios autores que
pesquisaram sobre a histéria escrita pelos legistas ou porque néao teve acesso ou porque nao lhe interessou,
como por exemplo, o tema juventude que ndo foi abordado com énfase em seu livro sobre a histéria da
familia, mas foi analisado em livros anteriores (Arieés 1989 e 1981). Kuhimann e Fernandez (2004) afirmam
que Ariés transpbs questdes sobre a infancia francesa a outros paises e que tal fato pode gerar desvios de
interpretacéo, pois fazem parte de realidade distinta. Entretanto, ndo podemos considerar que Ariés ndo
levou em consideragédo as tensdes entre universalidade e particularidade. Ele aponta as diferencas entre
momentos histéricos na ltalia, Inglaterra e Frangca. Entretanto, vé-se uma grande influéncia da Franga sobre
outros paises europeus, conforme vemos no livro de Norbert Elias, (1994). Além do mais, a disposigao
geografica, as intensas batalhas propiciaram certa aproximagéo e troca cultural entre os povos daquelas
regides. Vale lembrar que o modo de conceber a histéria era visto apenas como uma justaposicao
cronoldgica, cujos dados eram interpretados de forma fragmentada. Era quase inexistente outro modo de
concebé-la. Ninguém havia tentado realizar outro modo de interpretar a histéria simplesmente “porque
ninguém tinha a idéia de um parentesco profundo entre as histérias particulares” (Ariés, p. 103).
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peculiaridades das criancas e jovens. E fato também que os romanos, ao tomarem dos
gregos a idéia de escolarizacdo, avangcaram ainda mais no conceito de infancia, dando
uma atencdo especial a idade, a crianca pequena e em crescimento; estabeleceram
relacdo entre crianga em crescimento e a nocao de vergonha, relacdo aceita na
civilizagdo moderna. Em suma, a civilizagdo grega e a romana foram as primeiras a
desenvolverem a idéia de educacdo infantil e psicologia (Postman, 1999).

Com o desaparecimento das escolas na era medieval, suspendeu-se o
sentimento de infancia. A educacao passou a ser restrita aos clérigos. A familia medieval
mudou de configuracdo, pois vivenciou um longo e intenso processo de socializacdo. A
aprendizagem da crianca passou a ser dada pelos familiares, na pratica de cada oficio.
Nesse momento historico, a crianga era vista como um adulto em miniatura; apenas
diferenciava-se do adulto em relacdo ao tamanho. Alguns indicios do adormecimento do
sentimento de infancia na ldade Média estariam atrelados ao conceito ausente de
educacao e a inexisténcia do sentimento de vergonha (Postman,1999 e Aries, 1981).

A partir do século XVI, os manuais dos padres jesuitas introduziram conceitos de
civilidade e as reformas catélicas e protestantes promoveram um novo modelo de moral e
de cuidados, regra que passou a ser vinculada a crianca. Os colégios comecaram a abrir-
se aos nobres, burgueses e leigos e ndo mais de modo restrito ao grupo de clérigos. A
partir do século XVII, as salas de aula, onde criangas e adultos de todas as idades
recebiam os mesmos ensinamentos, comecaram a ser separadas por idades e grau
escolar. Esse modelo de organizacao escolar vem aprimorando-se cada vez mais até os
dias de hoje (Ariés, 1981).

Na modernidade, o sentimento de infancia assumiu outra conotagdo. Com o
surgimento da prensa tipografica, dois mundos evidenciaram-se: o mundo do adulto e o
da crianga. Para tornar-se adulto, dever-se-ia primeiramente conquistar o mundo letrado.
Para que isso fosse realizado, houve a necessidade de criar locais onde as criangas
fossem dadas as condi¢des de aprendizagem; assim reinventou-se a escola (Postman,
1999). Com a reinvengdo da escola, outro mundo passou a ser considerado, o da
peculiaridade da crianga. Por volta do final da Idade Média, os colégios comegaram a ter
salas especificas para cada idade e voltou-se um olhar diferenciado para as
peculiaridades infantis em cada faixa etaria; criou-se o conceito de pré-requisitos. Desde
entdo, a crianca precisa ser cuidada, preservada e educada nas suas peculiaridades e
nos seus estagios. Eis as condi¢cdes que tornam possivel o surgimento da psicologia do
desenvolvimento (Ariés, 1981).

Essa pequena sintese sobre a concepcdo de infancia nos trés momentos
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historicos e sua relagdo com a familia mostra como tal conceito articula-se ao processo
de escolarizagdo. Entretanto, houve outras instituicdes que contribuiram para a
legitimagao do novo sentimento de infancia que emerge na modernidade. Segundo Aries
(1981), foram trés as instituicbes responsaveis pela concepgdo de infancia e
desenvolvimento da crianca a partir da Idade Média, a saber: a Igreja, com a
conscientizacao da fragilidade e da necessidade de cuidado pela familia, instituicdo esta
que, por sua vez, tornou-se coadjuvante da Igreja na massificacdo das novas concepcgdes
de infancia e desenvolvimento infantil que emergem nessa época; por ultimo, o Estado,
que sempre orientou o curso econémico e politico da sociedade, dando margem a muitas
mudancas e legitimagdes no ambito social e institucional, separando culturalmente e de
forma intensa a Idade Média da Modernidade.

A modernidade é marcada por mudancgas intensas. A primeira refere-se a
modificagdo da rota geografica do mediterraneo para o oceano Atlantico, que produz
transformagdes econémicas e politicas, distanciando-se ainda mais o mundo medieval do
moderno. Se, antes, 0 modelo politico era descentralizado, na modernidade, o poder de
Estado torna-se centralizado. Se o modelo feudal expresso nas formas da ruralizagéo e
na intensa vida comunitaria era o que representava a ldade Média, a modernidade
expressa-se de acordo com o modelo capitalista, pautado pela busca da individualizagéo
do homem, como bem nos apresenta Cambi (1999):

“modelo que implica uma racionalizacdo dos recursos (financeiros e humanos) e
um calculo do lucro como regra do crescimento econémico. Nasce o sistema
capitalista, e nasce independentemente de principios éticos, de justica e de
solidariedade, para caracterizar-se, ao contrario, pelo puro calculo econémico e
pela exploracéo de todo recurso (natural, humano, técnico)” (p.197).

Toda essa mudanca politica e econémica ira influenciar o modo de ver o
homem, a familia, a infancia e a educacdo. Para atender as novas exigéncias que
surgem, os colégios iniciaram mudancgas relativas ao curriculo, ao modo de conceber a
infancia, a relacdo mestre-aluno e a institucionalizagdo, que irao confluir para o atual
modelo escolar. E, pois, na modernidade que as instituicées escola e familia tornam-se
eixos centrais na vida das pessoas e da sociedade. Reorganizam-se e tornam-se
importantes na organizacéo cultural, ideolégica e profissional da sociedade. A escola e a
familia delegam-se papéis cada vez mais definidos e incisivos em relagdo a identidade
educativa; ha o enfoque no cuidado dado ao crescimento do sujeito no tocante a idade ou

a instrugdo formal de ensino, bem como & sua formacao pessoal e social. E nessa fase
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histérica que a familia constitui-se por seus lacos afetivos e torna-se um centro de afeto,
cuidado e controle da crianca. A familia instala-se como instituicdo responsavel pela
educacao e criacao infantil; torna-se também, gracas a Igreja e a seu movimento de
moralizacdo, um lugar de afeicdo necessario entre pais e filhos (Cambi, 1999 e Aries,
1986).

Tal afeicao apresenta-se pelo valor que é dado a educacgéo. Diante disso, a
escola promove a separagao da crianca e da familia, substituindo o aprender da crianga,
que se dava junto aos adultos, na vida cotidiana e no contato com eles. Assim, a
“despeito das muitas reticéncias e retardamentos, a crianca foi separada dos adultos e
mantida a distancia numa espécie de quarentena, antes de ser solta no mundo. Essa
quarentena foi a escola, o colégio. Comegou, entdo, um longo processo de
enclausuramento das criancas (como dos loucos, dos pobres e das prostitutas) que se
estenderia até nossos dias, e ao qual se da o nome de escolarizagao” (Arieés, 1986, p.11).

A partir da criacdo da instituicdo escolar, 0 modo como a crianga passou a
aprender mudou de configuracao. Se, antes, o conhecimento era transmitido e adquirido
oralmente, nesse momento, ele transmite-se por meio da escrita. Inventou-se um mundo
destinado a crianca e outro ao adulto. Segundo Postman (1999), a capacidade de ler e a
de escrever sao um produto de condicionamento cultural. Com o surgimento da leitura,
criou-se um mundo adulto, ou melhor, criou-se a idade adulta. Se essa correlacao
histérica entre escola, infancia e desenvolvimento infantil ainda estiver em vigéncia, € de
se esperar que, vista a escola como uma organizacao monocéntrica em que prevalece a
idéia de tempo serial, as concepg¢des de infancia e de desenvolvimento infantil
estruturam-se segundo essa mesma linha temporal, como “uma relacdo légica e
cronoldgica que agrupa passado, presente e futuro” (Tunes, Bartholo e Tunes, 2006,
p.20). Portanto, pode-se admitir que quanto mais escolarizada for uma coletividade, mais
forte serd a tendéncia a atribuir a infancia e ao desenvolvimento da crianca o sentido de
vida adulta.

Um estudo realizado por Tunes e colaboradoras (2004) aponta para essa
direcdo. Elas realizaram entrevistas com grupos de maes de algumas cidades do Brasil,
com o objetivo de conhecer concepgdes sobre desenvolvimento infantil e infancia. Pelos
dados coletados, as pesquisadoras verificaram que as maes que atribuiam muito valor ao
processo de escolarizagdo admitiam, na concepgao de desenvolvimento infantil, as idéias
de anormalidade e de patologias. Essa visdo aproxima-se da vertente naturalista de
desenvolvimento. Essas maes também concebiam a infancia com énfase em etapas de

aquisicoes futuras, com forte orientacdo da vida da crianga para o futuro. Segundo as
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analises das pesquisadoras, a crianga era vista como um adulto em formacao, sendo
definida por aquilo que ainda vira a ser, pelas caréncias, por aquilo que lhe falta e ndo
pelo que realmente é.

Ainda segundo as analises das pesquisadoras, as maes que nao atribuiam muito
valor ao processo de escolarizagdo consideram a crianga pelo que ela é no seu momento
presente, sem consideracdes a priori sobre aquilo que ela poderia ser. Para essas maes,
as criancas demonstram caracteristica adulta quando atuam com responsabilidade em
relacdo a outras pessoas e a si préprias. O desenvolvimento infantil, por sua vez, nao foi
delimitado de acordo com etapas pré-definidas que deveriam ser superadas a cada
momento, de forma padronizada. Em suma, para Tunes e col. (2004), as maes que
atribuiram maior valorizacdo ao processo de escolarizacdo concebem a infancia e o
desenvolvimento infantil admitindo a idéia de progressao e, portanto, de uma finalidade a
ser alcangcada num tempo futuro, enquanto que as maes que dao menor énfase a escola

consideram a crianga na sua particularidade, mas como um ser em sua inteireza.

3.1.1 Narrando a historia da infancia no Brasil

Vai-te, Céca, vai-te cdca,
Para cima do telhado:
Deixa dormir o menino
Um soninho descansado’

Tutu vai se embora
P’ra cima do telhado
Deixa o nhonhé
Dormir sossegado”

Dorme nené

Se ndo a cuca vem,
Papai foi p ra roga
Mamde logo vem

Considerando nossa intensa e indissociavel ligagdo com o europeu portugués,
ha de se esperar sua forte influéncia no modo de conceber nossas criangas. Alias, diga-
se de passagem, nao s6 influéncia de europeus como também indios e negros. Nossa
histéria é assim: rica em contetdo histérico e cultural. Em razdo disso a concepc¢ao que
temos da infancia € igualmente rica, mesmo porque somos filhos de basicamente trés
entidades étnicas, indiscutivelmente, distintas. E o que dizer da influéncia recebida com a

chegada dos imigrantes italianos, alemaes, ucranianos, japoneses, entre tantos outros?

"% Freyre, Gilberto. Casa-grande & Senzala: formacao da familia brasileira sob o regime da economia
Batriarcal. Sao Paulo: Global, 2006.

Altman, Zumbano. Raquel. Brincando na histéria. In: Histéria das criancas no Brasil. Del Priore, Mary
(org). Sao Paulo: Contexto, 2006, p.245.



89

Gilberto Freyre (2006) fala da enérgica e voluptuosa unido fisica e carnal dos
europeus portugueses com as indias brasileiras no enlace da civilizacdo, numa época
nao tao, diga-se de passagem, simbibtica para os povos que aqui viviam: a colonizagao.
No ocorrido endeusamento da mulher indigena pelo europeu, deu-se a troca carnal
gerando filhos hibridos, filhos da terra, criancas tdo européias quanto indias, que eram
negligenciadas e esquecidas pelos pais, sendo criadas a solta no mato, ao cuidado
apenas materno, pois 0s “pais cristdos pouco se importavam de educar ou de criar a
moda européia ou a sombra da Igreja” (p.162). Por outro lado, a vida da mulher indigena
casada, destaque para a mulher Tupinamba, era do lancar constante ao trabalho; cuidava
da casa, da roc¢a, do marido e dos filhos, além de todos os derivados domésticos. A india
gravida continuava sua labuta cotidiana dentro e fora de casa. Assim que a crianca
nascia, era amalgamada, por meio da tipdia, ao corpo e as continuas atividades da mae.
Em virtude disso, dessa intensa unido entre mae e filho, ela “acrescentava as suas
muitas funcbes a de tornar-se uma espécie de berco ambulante da crianca, de
amamenta-la, as vezes até aos sete anos; de lava-la; de ensinar as meninas a fiar
algodéao e a preparar a comida” (p.190).

E interessante apontar o modo como os Tupinambas, em sua organizagdo
social, diferenciavam o homem e a mulher indigena por grupos etarios. Tal diferenciacdo
de género tinha a ver com a orientagdo educacional dada pela mae as meninas e pelo pai
aos meninos. Para eles, a crianca, independentemente do sexo, até os sete ou oito anos
de idade, dependia somente da mae. Embora 0os meninos ndo pudessem acompanhar os
pais em seus afazeres, recebiam deles arcos e flechas. Com isso, as criangas da mesma
idade reuniam-se e, de modo informal, “se adestravam no uso do arco e da flecha, além
de muitos outros tipos de folguedos e jogos, entre os quais se destacava a imitacdo dos
passaros”. As meninas, por sua vez, também formavam grupos de mesma faixa etéria e
treinavam por meio das brincadeiras infantis as tarefas que mais tarde tornar-se-iam a
rotina da mulher tupinamba; a fiacdo do algodao, a fabricacdo de utensilios de ceramica,
etc.(Saviani, 2007, p.36). Somente a partir dos sete anos é que as criancas deixariam o
habito de ficar s6 em casa, desprendiam-se da mae. As meninas ficariam estritamente
aos cuidados da mae nos afazeres domésticos e 0s meninos acompanhariam os pais.
Estes tornar-se-iam os modelos que os preparariam para a vida adulta por meio do
trabalho. A partir dos quinze anos, o jovem Tupinamba participava mais ativamente das
atividades dos adultos, incluindo-se ai as ceriménias de iniciacdo onde se podia namorar
e até casar. Assim, ao que tudo indica:
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“tanto 0s rapazes como as mogas se envolviam diretamente nas atividades
laborais, conforme a divisdo de sexo: os rapazes participando ativamente nas
expedicdes guerreiras, na caca, na pesca, na fabricacdo de flechas e prestando
servigcos nas reunides dos velhos; as mogas, auxiliando as familias nas atividades
femininas e assimilando, de forma pratica, as vivéncias e os papéis femininos”
(Saviani, 2007, p.37).

Somente a partir dos vinte e cinco anos € que os homens passavam integrar
completamente da vida dos adultos, participando plenamente dos grupos dos guerreiros.
A participacdo nas reunides com os ancides tinha como objetivo rememorar e incorporar
novos conhecimentos sobre as tradicbes da tribo. J& as mulheres assumiam
intensamente a vida doméstica e seus inumeros afazeres. Cuidavam diretamente da
educacao dos filhos, bem como podiam participar de algumas cerimbnias juntamente
com os homens. Somente a partir dos quarenta anos € que se considerava a fase mais
bela do homem ou mulher Tupinamba, era 0 momento da sapiéncia. Os homens podiam
tornar-se pajés, lideres guerreiros ou chefes da tribo, eram atentamente ouvidos pelo
mais jovem nas orientacdes e transmissao das tradi¢coes; as mulheres também assumiam
um lugar de destaque, eram responsaveis por atividades especificas a essa fase da vida,
eram responsaveis por carpir “os mortos e exercendo a fungdo de mestras para a
iniciacdo das mogas na vida feminina”. Assim, esse era o0 momento da vida em que o
homem ou a mulher era venerado e admirado por todos (Saviani, 2007, p.37). E possivel
que tenhamos herdado dos Tupinambas um pouco desse modo de conceber a crianga,
de educéa-las. Tais vestigios historicos ainda permanecem em algumas familias
brasileiras. Comunidades que, como veremos no capitulo seguinte, ainda ndo aceitavam
completamente a civilizagdo escolarizada, comunidades que ainda nao se deixaram
encobrir pelo véu da escolarizagdo, que ainda educam seus filhos para a vida vivida,
cujos ensinamentos estdo ligados diretamente as atividades laborais dos pais. Vemos
nos filhos Tupinamb@s criangas totalmente imersas no mundo adulto.

Como bem mostra Gilberto Freyre (2006) em sua obra Casa-Grande e Senzala,
a juncao indigena, africana e européia formam a base da formacgéo social, cultural e
econdmica de nosso pais. E dessa juncdo ndo tdo harmoniosa, mas nem por isso menos
intensa e gloriosa, que ocorreu 0 amalgama étnico-cultural de que somos parte. Nossa
carne, nosso sangue cultural e excéntrico é o resultado direto desse enlace de costumes,
culturas e tradigdes. Vestigios daquela época que nos enraiza nesse tripé cultural ainda
hoje estdo presentes em nosso modo de vida. No que tange ao cuidado da criancga,
herdamos dos indigenas os “valiosos métodos de higiene infantil e doméstica” (p.198). A

crianga indigena criou-se em meio a supersticdes que compunham um cenério preparado
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para uma pedagogia profilatica e aliviavam os receios paternos em relacdo a influéncias
espiritas ou malignas, tanto dos indigenas, quanto dos recém chegados portugueses.
Algumas dancas tinham como objetivo provocar medo e despertar sentimentos de
respeito e obediéncia aos mais velhos. Eram dancas de diabos ou Jurupari (entidade
sobrenatural, divinizada, presente nos mitos indigenas) com o objetivo de amedrontar
mulheres e criangcas, mantendo-as em ordem. Também as mascaras utilizadas nas
dancas desempenhavam um papel importante, imitando movimentos e vozes de animais.
Tais mascaras eram adornadas com cabelos humanos, peles e pelos de animais e
consideradas cheias de um poder misterioso. Apds a chegada dos jesuitas, as dancas e
mascaras indigenas do Jurupari foi incorporada a figura burlesca do diabo. O intuito
dessa incorporacao simbdlica era expor ao ridiculo a complexa danca indigena e seu
Jurupari. Com isso, esperava-se ridicularizar tal tradicdo visto que, ao menosprezar as
mascaras, destruir-se-ia um dos mais fortes controles sociais existentes. Os jesuitas
conseguiram pbr como vitorioso, até certo ponto, o cristianismo. Todavia, como fala
Freyre (2006):

“Permanecera, entretanto, nos descendentes dos indigenas o residuo de todo
aquele seu animismo e totemismo. Sob formas catdlicas, superficialmente
adotadas, prolongaram-se até hoje essas tendéncias totémicas na cultura
brasileira. Sdo sobrevivéncias faceis de identificar, uma vez raspado o verniz de
dissimulacdo ou simulacao européia: e onde muito se acusam € em jogos e
brinquedos de criangas com imitagdo de animais - animais verdadeiros ou vagos,
imaginarios, demoniacos. Também nas histérias e contos de bichos - de uma
fascinacao especial para a crianca brasileira. Por uma espécie de memoaria social,
como que herdada, o brasileiro, sobretudo na infancia, quando mais instintivo e
menos intelectualizado pela educacdo européia, se sente estranhamente proximo
da floresta viva, cheia de animais e monstros, que conhece pelos nomes
indigenas e, em grande parte, através das experiéncias e supersticdes dos indios”
(p-200).

Esse animismo e totemismo, vestigios deixados por nossos irmaos encarnados
em outros tempos, sobrevivem em nossa cultura por meio do folclore, dos contos, das
cantigas, das tradigdes e supersticdes tao enraizadas em nossas vidas. Também naquela
época surgiram as primeiras cerimonias relacionadas ao nascimento da crianca india.
Desde o primeiro dia de nascido, os pais que tivessem um filho homem, por exemplo,
penduravam em sua rede um arco e flecha e ramos de ervas. Tudo isso tinha, pode-se

dizer, fins profilaticos ou apenas simbdlicos, pois como fala Freyre (2006):

“Através da infancia continuavam as medidas de profilaxia da crianga contra as
influéncias malignas (...). 0 corpo pintado de urucu ou jenipapo: os beigos, o0 septo,
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as orelhas perfuradas; batoques, fusos, penas enfiadas nesses orificios; dentes de
animais pendurados ao pescogo. Tudo para desfigurar, mutilar a crianga, com o
fim de torna-la repulsiva aos espiritos maus; guarda-la do mau-olhado e das mas
influéncias” (p.202).

Ja em tempos de colonizagdo, houve intensa catequese, e também elevada
mortalidade infantil, acontecimento que passou a ser visto nem tanto com pesar, mas
com certa alegria, dado o fato da identificacdo da crianga com um anjo catélico, pois nos
“tempos de catequese, os jesuitas, talvez para atenuar entre os indios o mau efeito do
aumento da mortalidade infantil que se seguiu ao contato ou intercurso em condicoes
disgénicas, entre as duas racas, tudo fizeram para enfeitar ou embelezar a morte da
crianga”. Assim, ndo era nenhum ente pecador que deixava este mundo, mas um anjo
inocente que era convocado pelo Nosso Senhor pra junto de si (Freyre, 2006, p.203).
Alias, ao desembarcar em solo brasileiro, os jesuitas tinham, entre tantos outros planos, o
objetivo principal de ensinar as criangas. Fato este que, diga-se de passagem, o fizeram
com grande énfase. Na realidade, a Companhia de Jesus, desde sua missdo na Ameérica
portuguesa, tinha como primordial a educagdo das criangas. Tal primordialidade
expressava-se no Regimento do governador Tomé de Souza, no qual o rei dom Joéo Il
determinava que fossem educados 0s meninos, pois neles seria impressos da melhor
forma a doutrina para que se fizessem cristdos (Chambouleyron, 2006). Foram, entéo, as
criangas as grandes propagadoras dos ensinamentos jesuiticos; foram elas as
responsaveis por educar os pais. Civilizavam e catequizavam os filhos para que estes
reproduzissem o que aprendiam aos pais. Para isso era preciso que se pegasse a
crianca ainda pequena. “O culumim, o padre ia arrancé-lo verde a vida selvagem: com
dentes apenas de leite para morder a mao intrusa do civilizador; ainda indefinido na moral
e vago nas tendéncias. Foi, pode-se dizer, 0 eixo da atividade missionaria: dele o jesuita
fez 0 homem artificial que quis” (Freyre, 2006,p.218 e Espirito Santo e Col, 2006).

As criangas indias, filhas da terra, foram alvo central dos missionarios jesuitas, o
“regozijo era generalizado quando os meninos passavam a abominar os costumes de
seus pais”. O foco de preocupacdo dos padres ndo era somente que aprendessem a
doutrina cristd, mas que preservassem os bons costumes cristdos. Isso somente poderia
ocorrer com a vigia constante das criangcas em relagcdo aos costumes dos pais. Essa
educacao infantil implicou mudancas radicais na vida dos pequenos, dos jovens indios.
Nas aldeias, os jesuitas construiram escolas, cujo ensinamento pautava-se no ato de ler,
escrever e contar. Nessa época, as criangas moravam com 0S pais € 0S missionarios

ainda nao estavam condicionados a docéncia; o que ocorria ali nos primérdios da
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catequizacao era realmente a intencdo de evangelizacao das criangas e, em decorréncia,
de seus pais (Chambouleyron, 2006, p.60).

Embora a gloriosa companhia e Jesus nascida no primeiro periodo do século
XVI com objetivos essencialmente missionarios foi, ao poucos e ao longo dos tempos,
transformando-se em uma ordem docente. Toda orientacdo pedagdgica foi direcionada
aos jovens, com o intuito de ir letrando-os e cultivando a idéia de virtudes para que estes
mesmos defendessem os legados da companhia. Para isso abriram-se inumeras
instituicbes e colégios no continente europeu para abrigar pessoas de fora o que
comprova “a importancia que a cupula da companhia passou a devotar a instrugao de
criangas e adolescentes” (Chambouleyron, 2006, p.56). Modernos colégios tornaram-se
instituicoes complexas, cujo objetivo era, além da vigilancia, o enquadramento do jovem.
E claro que esse modo de conceber a crianca indigena como aquela que deve ser
modelada, como um papel em branco em que se podia fazer o que bem entendesse, é
reflexo do recém amadurecimento acerca do conceito de infancia que emergia no velho
mundo (Chambouleyron, 2006).

Os padres jesuitas também contribuiram para um novo modo de conceber a
crianga. Nos primérdios da colonizagédo, viam-nas como criangas adultizadas que seriam
responsaveis pela catequizacao dos pais. Depois, com o passar dos anos, esforcaram-se
para transformar os ainda meninos em homens adultos e regojizavam-se diante do
amadurecimento precoce dos meninos. Tornar-se um homem maduro ainda na vida do
regime patriarcal estava intimamente relacionado com a precocidade da leitura. A grande
influéncia dos padres jesuitas foi impulsionar o gosto pelo diploma de bacharel: “os
jesuitas deram no século VXI valor exagerado ao menino inteligente, com queda para as
letras, tornando-o mesmo criatura um tanto sagrada aos olhos dos adultos, que se
admiravam de ver filhos tdo brilhantes, tdo retéricos, tdo adiantados a eles em
reconhecimentos. Mas essa valorizagdo artificial era conseguida, sacrificando-se na
crianga sua meninice, abafando-se sua espontaneidade, secando-se antes de tudo sua
ternura de crianca” (Freire, 1981, p.74).

Para dar conta de apurar tal precocidade contou-se também com o apoio dos
seminarios e colégios, criados entre os séculos XVI e XVIII. E claro que tais centros
foram os maiores propagadores de sadismo e maldades contra as criancas. Apesar de
tudo isso, tais centros de estudos influenciaram intensamente tanto os meninos ricos,
quanto os caboclos, bem como todos os ambientes sociais da época. No ensino dos
colégios, na vida dos internatos, o jovem e a crianga eram totalmente presos as

disciplinas escolares, cujo objetivo era amadurecé-las a forca e precocemente. A intensa
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carga de disciplina escolar e o cerceamento da crianca de ir ao ar livre, de participar das
brincadeiras, a auséncia dos exercicios fisicos em prol da intensa énfase a cultura letrada
pelo fato de esta ser mais valorizado na sociedade brasileira daquela época, propiciaram
varios problemas de saude e enfermidades as criangas por absterem-se das ginasticas
do corpo, dos banhos de sol, do ar livre tdo presentes nas brincadeiras de crianca
(Freyre, 1981).

A primeira via de ensino da doutrina catélica ministrada as criangas das colénias
deu-se por meio da musica. Os jesuitas trouxeram os meninos 6rfaos de Portugal. Além
de eles aprenderem rapidamente o idioma local, tiveram grande importancia na
comunicacao e propagagao do evangelho, além de encantar as criangas nativas com a
musica. Assim, “o ensino da musica e do canto era, de fato, fundamental, até porque nao
s6 era um momento de introjecdo de valores cristdos, mas também de transformacéo dos
costumes, pois 0s meninos indios das aldeias eram também ensinados a fazer as ‘suas
dancas a portuguesa’™ (Chambouleyron, 2006, p.65). Isso levaria a crianga a aprender a
ter outra relacdo com o corpo em sua danga, nd0 mais como ensinaram seus pais, um
corpo solto, leve e livre de vergonha. Agora, a regra corporal era a de um corpo domado
e macerado (Chambouleyron, 2006). Juntamente com a disciplina, havia um extenso
modelo de ensinamentos: os cultos, as procissoes e as ladainhas. Todavia, as sementes
plantadas pela Companhia de Jesus nem sempre proporcionavam bons frutos; o
retrocesso na educacao e na evangelizagdo dos indios era um fato consumado. Isso por
dois motivos evidentes: o primeiro refere-se ao nomadismo indigena que contribuia para
que os ensinamentos ortodoxos da igreja caissem no esquecimento devido a intensa vida
e atividades das tribos; o segundo diz respeito a entrada da crian¢a no periodo pubere
que, segundo os padres, era 0 momento em que o0s indios catequizados corrompiam-se e
entregavam-se a luxuria e as bebedeiras dos costumes e tradigbes do povo indigena
(Chambouleyron, 2006).

Todavia, os jesuitas fixaram-se em terras brasileiras com intenso apoio e
determinacdo da coroa portuguesa e com o passar dos tempos, algumas idéias
pedagégicas passaram a vigorar, no Brasil. Por exemplo, as idéias de Manuel da
Noébrega e José Anchieta, cuja énfase era a realidade da colénia, ou seja, todo o
processo educacional dirigia-se com vistas a atingir os objetivos propostos para a colénia
como a sujeicao dos indigenas, a catequese e posterior adesao por parte dos indios dos
pressupostos catélicos, bem como a moralizacao, disciplina e conformidade com a nova
situacdo ocorrida em terras brasileiras. J& em fins do século XVI é instituido o Ratio

Studiorum, inspirado no modus parisiensi, que tinha instaurado em seu programa um
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conjunto de regras e de atividades que estavam diretamente ligadas ao sistema de
ensino. O planejamento do Ratio Studiorum era atender a uma hierarquia de funcionarios,
em que cada um tinha um papel a ser cumprido (Saviani, 2007). Todavia, o plano que
compunha o Ratio era de carater elitista e universal, ou seja, todos os jesuitas passaram
a adotar o plano, independentemente da localidade em que se encontravam. Se, antes, a
educacao jesuitica era destinada as criancas indigenas, passou, entao, a ser restrita aos
filhos dos colonos e tornou-se cada vez mais elitista. Ainda hoje temos resquicios desse
tdo famoso plano dos jesuitas:

“As idéias pedagdgicas expressas no Ratio correspondem ao que passou a ser
conhecido na modernidade como pedagogia tradicional. Essa concepcao
pedagogica caracteriza-se por uma visdo essencialista de homem, isto é, o

N

homem é concebido como constituido por uma esséncia universal e imutavel. A
educacao cumpre moldar a existéncia particular e real de cada educando a
esséncia universal e ideal que o define enquanto ser humano. Para a vertente
religiosa, tendo sido o homem feito por Deus a sua imagem e semelhanca, a
esséncia humana é considerada, pois, criagao divina. Em conseqiiéncia, o homem
deve empenhar-se em atingir a perfeicdo humana na vida natural para fazer por
merecer a dadiva da vida sobrenatural” (Saviani, 2007, p.58).

Vale lembrar que nesse momento histérico o Brasil ja estava vivendo como uma
sociedade escravocrata. Os negros filhos da Africa ja haviam sido arrancados da terra
mae, o som da Africa havia sido ensurdecido pelo som dos navios negreiros, pela
prepoténcia e pela infinita exploragdo humana, cujas propor¢des sao impossiveis para
medicdes de sofrimento alheio. Mesmo se quiséssemos saber como foi o sofrimento
dessas pessoas, se inventassemos uma escala super, hiper modemna, e se
acreditassemos realmente na possibilidade de medicdo do sentimento humano, nao
dariamos conta de, ao minimo, expor o que, tanto 0s nativos quanto o0s escravos,
transportados em situagdes mais que insalubres e explorados até a morte ao mesmo pé
que os animais de carga, passaram nesta terra. Nossa terra € manchada, ndo podemos
nos esquecer, pelo sangue negro e indio que banhou as primeiras colénias civilizadoras
que aqui se estabeleceram; nossos filhos sao filhos desse tempo, trazem em sua
bagagem histérica essa marca. Todavia, como em todo drama da vida, toda tenséo, é por
causa desse hibridismo étnico-cultural que nos faz um povo tdo especial, tdo singular,
que nos faz ser o que somos! Juntamente com o0s negros, escravos, também
desembarcaram seus filhos, criancas negras que também tiveram seu papel social na

sociedade escravocrata. Mas que outra vida, talvez, menos sofrida, menos ardua poderia
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ter guiado a infancia das criancas negras? Goes e Florentino (2006) falam muito bem
acerca desta possibilidade:

“Se o destino fosse outro, Ullunga teria crescido entre os seus, numa aldeia
angolana, e |4 mesmo deixado de ser crianca. Por ocasido da primeira
menstruagdo, os mais velhos da linhagem lembrariam os ancestrais, bichos
seriam sacrificados e ela quica permanecesse reclusa durante toda a regra.
Talvez lhe fosse vedado ingerir alguns alimentos e pronunciar certas palavras. Se
origindria de terras mais meridionais, evitaria contato com homens e gado;
houvesse nascido mais ao sul ainda, traria marcada no corpo a nova condigéo,
pela extragdo do clitéris ou a retirada do himen. Ullunga talvez fosse até obrigada
a mudar de nome. Eram ritos que marcavam a entrada na puberdade e o fim da
infancia” (p.177).

Entretanto, Ullunga estava imersa na rede de trafico negreiro, naquele que se
dirigia ao Atlantico, em especial a nossa terra. Segundo Goées e Florentino (2006), os
documentos portugueses datados no ano de 1736 mostram-na exaurida, juntamente com
setenta outras pessoas que foram capturadas. Ela foi uma das poucas criangas que
escapou as rigidas estatisticas de mortalidade infantil nos navios negreiros. Se Ullunga
foi uma das criangas escravas, “logo aprendeu que, no Brasil, o ingresso no mundo dos
adultos se dava por outras passagens: em vez de rituais que exaltavam a fertilidade e a
procriagdo, o paulatino adestramento no mundo do trabalho e da obediéncia ao senhor.
Uma vez na América, Ullunga seria uma crianca escrava” (p. 178).

Vale abrir um paréntese acerca de outras criangcas que também foram
exploradas em alto-mar, criancas que, supostamente, deveriam ser privilegiadas por
habitarem o velho mundo. Todavia, desde que o mundo € mundo, a pobreza e as
divisbes de classe sempre beneficiaram as pessoas que se situam na alta classe. Os
filhos portugueses que transitavam nas embarcacdes lusitanas eram filhos da pobreza,
filhos dos desprivilegiados, filhos do flagelo social.

As criangas portuguesas subiam a bordo de algum navio “somente na condi¢ao
de grumetes ou pajens, como 6rfas do Rei enviadas ao Brasil para se casarem com
suditos da Coroa, ou como passageiros embarcados em companhia dos pais ou de
algum parente” (Ramos, 2006, p.19). Os grumetes eram criangas 6rfas pedintes ou
pobres urbanos, ja as criancas camponesas de Portugal eram poupadas devido a
importancia na agricultura. As expectativas de vida das criangas portuguesas entre os
séculos XIV e XVIII chegavam a ser por volta dos quatorze anos e metade das criancas
morria antes de completar sete anos. Em vista deste fatidico acontecimento, o da morte

precoce tida como certa, devia-se explorar ao maximo o trabalho das criangas no curto
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periodo de vida. Havia uma grande desvalorizacao ndo sé da mao de obra infantil, como
também da vida da crianca. Elas eram consideradas pouco mais que animais. No interior
das embarcacgdes, os pequenos e indefesos corpos infantis eram objetos dos desejos e
impulsos sexuais dos marinheiros. Os estupros e a pedofilia eram acontecimentos
inevitaveis a qualquer garoto; as meninas, acompanhadas pelos pais, caso ndo fossem
vigiadas e cuidadas atentamente, teriam o mesmo destino (Ramos, 2006).

O numero de grumetes nos barcos, a partir do século XVI, chegou a ser maior
que o dos marinheiros. Embora realizassem todas as tarefas desempenhadas pelos
marinheiros adultos, recebiam menos da metade de um marujo. Além do mais, estavam
na posicdo mais baixa na hierarquia da marinha. Eram, entdo, explorados pelos
marinheiros ou pelos pajens, um “outro tipo de fungédo exercida por criancas, que
costumavam explorar seus pares mais pobres, a fim de aliviar sua prépria carga de
trabalho”. Além de todas essas exploracdes, as criancas eram infalivelmente acometidas
por doencas, abusos sexuais, falta de alimentacao e a ira dos piratas e corsarios (Ramos,
2006, p.23). Foi assim com quase todas as criangas que sobreviveram ao altissimo indice
de mortalidade e que desembarcaram nas terras do novo mundo.

Ainda, no que diz respeito as criangas escravas, ndo eram elas o principal artigo
mercantil almejado pelos senhores escravocratas, mas as maes. Juntas, trabalhavam nas
plantagbes cafeeiras, canavieiras, entre tantas outras. Mas vale ressaltar que as criangas
que aglUentavam tal labuta, as que escapavam da sombra da morte tinham que enfrentar
outra sombra; a grande mortalidade existente entre os adultos. As criangas que
sobreviviam a grande mortalidade infantil devido a falta de higiene, ma alimentacgéao, entre
tantas outras, tinham que enfrentar a morte dos pais. Com cinco anos, a metade das
criancas que aqui aportaram ficaram completamente 6rfas. Mas, por for¢a do destino, a
crianga 6rfa nao ficava s6. Logo, era cuidada pela grande e intensa rede de relagdes
sociais do tipo parental e de escravas. O batismo, ritual imposto pela igreja catélica, das
criancas nas primeiras semanas de vida acabou por afirmar, ainda mais, os lacos
familiares, entre os escravos “mais do que incorpora-los ao rebanho de um Deus-Pai de
filho branco, possibilitava refazer a vida pela criagdo de uma comunidade africana como
ndo havia na prépria Africa” (Gées e Florentino, 2006, p.183). Ja no século XIX, o
batismo tornou-se “uma forma de dar solenidade a entrada da crianga nas estruturas
familiares e sociais” (Del Priori, 2006, p.95).

A crianga escrava era adestrada para a vida do trabalho e aos doze anos ja
estava concluida a formacao profissional que as tornaria adulta. Ao nome foi anexada a

profissdo que a eles havia sido ensinada como, por exemplo: Chico da Roca. Por volta de
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quatorze anos tais criancas ja trabalhavam como homens adultos. O tempo da crianca
escrava ia sendo ocupado pelo intenso trabalho. Além de satisfazer os caprichos do
protétipo do senhor carrasco, pois sofria humilhagdes, apanhava, era tratada como objeto
de manipulacdo e atendia aos sadicos desejos dos meninos livres e filhos do senhoril. A
crianga das casas coloniais ganhava, logo ao nascer, um pequeno escravo de seu sexo
que lhe servia de brinquedo, uma maquina na qual poderia treinar as atrocidades
realizadas pelos pais e, ao ficarem grandes, repetiiam como heranca todas as
manifestacdes de violéncia e opressao para com seus escravos, bem como tornar-se-iam
os dominadores perversos de suas mucamas (Goes e Florentino, 2006 e Freyre, 2006 )

A vida das criangas negras e, até certo ponto, das criangas brancas também,
que viveram na regiao de Minas Gerais foi de total anonimato, pelo menos ao que consta
nos documentos da época. Haja vista a grande importancia dada ao fator econémico e a
ganancia individualista da regido das minas naquela época. Todavia, nas entrelinhas dos
documentos oficiais pode-se constatar alguns indicios acerca da vida das crian¢as nessa
época. Devido as peculiaridades dos trabalhos das minas, os homens, tanto negros
quanto brancos, estavam em constantes mudancgas. Assim, as criangas, por volta do
século XVIIl, ficavam aos cuidados exclusivos da mae, pois os trabalhos das minas nao
abriam espacgo para a pouca forca das criancas. Somente a partir dos quinze anos a
crianga era considerada como adulto, estando, entdo, pronta para o trabalho da
mineragao. O descaso pelo trabalho infantil naquela época naquela localidade dava-se,
principalmente, pela preocupacgao presente dos patrées em relagdo a mao de obra. Eles
nao se preocupavam em comprar uma crianga-escrava, pois quase sempre ela
desembarcava cheia de doengas, quando ndo quase morta, fato este que traria mais
despesas para o patrao. A euforia da caca ao ouro e aos diamantes nao permitia que os
patrées se preocupassem com o futuro da crianga e com sua escravidao nas minas,
mesmo porque nao se sabia se ela poderia aglentar até la. “Talvez a relativa
desvalorizacdo da crianga, sobretudo a negra, a idéia de que elas morriam com
facilidade, o que era normalmente aceito e também a vida sofrida e mesmo dramatica
que os habitantes de Minas Gerais levavam no periodo, fizeram com que, no ponto de
vista religioso, se pensasse mais na morte do que no nascimento” (Scarano, 2006,
p.135).

A crianga da casa grande era envolta em cuidados. Todo tipo de tratamentos a
base de 6leos e ervas era realizado para proteger a crianga bebé dos maus espiritos. O
mesmo com relacdo a insercdo da alimentacdo adulta, cujo objetivo era fortificar a

crianga. Havia muito medo de bruxarias e da consequente perda das criancas. A
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medicina aproveitou essa crenca para inserir praticas de higiene e cuidado a crianca.
Com a presenca dos escravos, mais especificamente das amas, houve uma modificacao
no modo de criacdo das criancas brancas. Novas maneiras de cuidar e higienizar a
crianga foram inseridas. Houve modificacées na linguagem infantil, introducao de novas
tradicGes, contos. Em suma, a mescla cultural nos primérdios da colénia deixou herangas
que podem ser vistas até os dias de hoje. Das brincadeiras infantis ficaram os jogos
portugueses, dos indios, os brinquedos de arco e flecha, além dos instrumentos de
pesca, outras brincadeiras como as queimadas, as mimicas, os cantos, os pides e pipas,
os instrumentos musicais. Além é claro das bonecas, das figuras de madeira em forma de
animais que tanto aproximaram o mundo da crianca indigena a vida dos pais e a vida
como um todo (Altman, 2006, Del Priori, 2006, Freire, 2006).

Com o passar dos anos, as brincadeiras e a vida da crianga livre estavam
envoltas na preocupacao pedagogica, cujo objetivo era torna-la uma pessoa responsavel.
Devido as influéncias européias, a crianga passou a ser valorizada pelos “rudimentos da
leitura e da escrita”, bem como pelas bases cristds nela impressa. A Igreja, juntamente
com outras influéncias, direcionou a leitura e a fé (Del Priori 2006, p.100). Aos poucos,
influéncias da educagéo e da medicina foram moldando a crian¢a no Brasil Colénia. O
objetivo era claro: o adestramento da crianca e sua preparagdo para assumir
responsabilidades. Por volta do século XVI e XVII, percebe-se a emergéncia da
percep¢do da crianca como um ser diferente do adulto, vé-se emergir uma nova
preocupacgao educativa, cuja énfase ultrapassou questionamentos pedagdgicos para 0s
de cunho psicoldgico (Del Priori, 2006).

No final do século XIX, diversos artigos sobre o tema infancia e educacao foram
publicados em revistas pedagdgicas da época. No ano de 1891, uns dos temas da revista
intitulado “As criancas malcriadas” trouxeram diversas orienta¢des sobre a educacéo das
criangas aos trés anos. Embora a maturidade bioldgica da crianca ainda fosse fraca e
exigisse dependéncia do adulto, era necessario domar e ensinar os bons modos para a
criancinha (Revista Pedagdgica, 1891).

O tema da instrucao obrigatoria comeca a aparecer nas publica¢des da época. A
revista pedagodgica do ano de 1894 publica um artigo em que afirma a necessidade de
uma lei que estabeleca a obrigatoriedade do ensino. O Estado assumia, entdo, o papel
de tutor do cumprimento e da execucao dos estudos da crianga, pois a representacao
que emergia era a de que pais ignorantes ndo poderiam tomar partido da educacao dos
filhos. Assim, a educacao passou a ser tratada como um bem particular, além de ser um

bem comum. Dessa forma, somente o homem civilizado € que poderia ser um homem
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livre. Além da coletividade e da nacéo lucrar com a instrugcdo do homem, ele mesmo
lucraria com ela. Em suma, a instrugédo era vista como bem natural da crianga, algo um
tanto quanto sagrado. Da mesma forma que o é ser alimentada e cuidada. Em vista
disso, para executar tal lei, bem como fazer com que ela vigorasse, discutiu-se a
possibilidade da aplicacdo de multas, prisdes, e correcdes, além da entrega da crianca a
tutores nomeados (Revista Pedagogica, 1894, p.334).

Como vimos, a crianga, ao longo dos anos, desde o descobrimento, foi
representada de diversas formas, foi vista como uma crianca adultizada, foi protegida
contra 0s maus espiritos que acometiam os adultos, teve sua pequena forca de trabalho
sendo explorada, sofreu as intempestivas forcas da civilizacdo e da disciplina, foi
concebida apenas como um objeto de uso, tanto para o trabalho como para satisfacao
dos impulsos sexuais dos adultos. Com o passar dos anos, em tempos modernos, a
crianga passou a ser vista sob o ponto de vista juridico para, finalmente, ser
institucionalizada e legalmente amparada pelo Estado. Vé-se que os conceitos acerca da
crianca pequena e em crescimento vao modificando-se ao longo dos séculos e,
juntamente, com eles o conceito de educacdo e escolarizagdao influenciam e tomam
formas nunca antes vistas. A sociedade da época, impulsionada pelas influéncias
marcantes da revelagcao do universo, por meio do método e do controle dos fenémenos
naturais, tornou a figura do mestre como onipotente € o mundo infantil separa-se de
forma definitiva do mundo adulto; nasce a crianca-aluno que se torna o rascunho do
adulto em formacao. Sob a influéncia da Didatica Magna de Comenius, como primeiro
tratado moderno de educacgéo, vé-se na natureza técnica a primazia e o controle do
método (Boto 2002). Esse fato aponta para a concepcao operacionalista, caracteristica
da organizacdo mercantil, em que a normalizacdo dos padrdes € estabelecida,
exclusivamente, pelo método cientifico. Ocorreu a mudanga do modelo civilizatério para o
iluminista, pautado em modelos tedricos e em procedimentos metodoldgicos, cuja énfase
era a preparagcao das futuras geragbes de alunos. Tal acontecimento influenciou a
formacdo da escola moderna brasileira. Configurou-se uma mudanca no conjunto da
cultura e do modelo escolar. Emerge a representagéo da escola como projeto politico e
pedagdgico, cuja marca é a intensa institucionalizagdo com um modo especifico de

conceber a temporalidade (Boto, 2003).

O Brasil sofreu intensa influéncia da revolugédo francesa. Isso € um fato. Na
constituinte de 1823 podemos ver pistas acerca de tal influéncia. A universalizacao dos
direitos humanos expresso em tal documento € uma delas. Todavia, os direitos eram

restritos apenas aos homens livres e com posses. A universalizagdo dos direitos
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propiciou uma longa discussao acerca da universalizacado da instrucéo. A tese da época
era a de uma instrugdo popular que levaria a um inegavel progresso. E somente a partir
do século XIX que a escola publica, universal e gratuita seria recurso para todos, que o
fim do analfabetismo seria indicativo de trabalho técnico e industrial. Claro, isso no que se
refere aos paises ‘desenvolvidos’. Todavia, o Brasil ndo correspondia a esse perfil de
desenvolvimento econdmico, mas de todas as maneiras tornou-se o fim a ser alcangado,
ou seja, o futuro da nacdo dependeria, essencialmente, do valor que seria dado a
educacdo. O Brasil tomou como objetivo 0 campo mercadolégico que deveria ser
conquistado, para isso a instrugcao escolar seria seu corolario essencial (Boto, 1999).

No século XIX, influenciado pelas idéias humanistas acerca do tema infancia,
véem-se trés termos presentes no dicionario da época: crianca, adolescéncia e menino'.
O termo adolescéncia ja existia, porém ndo era muito empregado. Seus sinénimos,
mocidade e juventude, eram os mais usuais e demarcavam as idades que iam dos 14
aos 25 anos. Ainda neste século, as fotografias nos dao pistas acerca das preocupacoes
em relacao as especificidades das criancas, fato evidente na preocupagéao em retrata-las
nas diferentes etapas da vida, no cuidado com as roupas. A medida que ficassem
maiores, a vestimenta seguiria o rigor da roupa adulta, além dos cuidados com o
vestuario infantil e com a fragilidade da crianca ao frio, calor, etc. Ja nessa época surgem
médicos especializados para criangas (Muaud, 2006). Antes da independéncia do Brasil
algumas criangas aprenderam a ler e a escrever juntamente com os mestres negros que
desembarcaram aqui como escravos. Sorte daquelas que aprenderam com a docilidade e
bondade destes mestres. Menos sorte tiveram os meninos que aprenderam com padres,
que ficaram a mercé das mais cruéis malvadezas dos professores. “Nos antigos colégios,
se houve por um lado, em alguns casos, lassidao - fazendo-se vista grossa a excessos,
turbuléncias e perversidade dos meninos - por outro lado abusou-se criminosamente da
fraqueza infantil. Houve verdadeira volupia em humilhar a crianga; em dar bolo em
menino. Reflexo da tendéncia geral para o sadismo criado no Brasil pela escravidao e
pelo abuso do negro. O mestre era um senhor todo-poderoso. Do alto de sua cadeira,
que depois da independéncia tornou-se uma cadeira quase de rei, com a coroa imperial
esculpida em relevo no espaldar, distribuia castigos com o ar terrivel de um senhor de
engenho castigando negros fujdes”. ApOs a independéncia do Brasil os filhos de

12 “Crianga, neste momento, é a cria da mulher, da mesma forma que os animais e plantas também possuem
as suas criangas. Tal significado provém da associagdo da crianga ao ato de criagdo, onde significa
amamentar, ou, como as plantas ndo amamentam, alimentar com sua prépria seiva. Somente com a
utilizagdo generalizada do termo pelo senso comum, ja nas primeiras décadas do século XIX, que os
dicionarios assumiram o uso reservado da palavra ‘crianga’ para a espécie humana”’ (Mauad, 2006,p.140).
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funcionarios publicos de alto escaldo, de negociantes e senhores de engenho tiveram
acesso a diversos colégios particulares e estrangeiros. (Freyre, 2006, p.507).

Durante o Império, as escolas ofereciam ensino para criancas da elite a partir
dos sete anos. Todavia, a familia ficava encarregada dos ensinamentos e principios
morais para que somente depois a educagao escolar pudesse ser ministrada. “Portanto
era no lar que a base moral deveria ser plantada, sem confundir educacao com
instrucdao”. A escolha por determinado tipo de instrucdo era acompanhada pela idéia de
insercao da crianca no mundo adulto, “definindo-se os papéis sociais do homem e da
mulher desde a meninice (...) garantindo-lhe o desenvolvimento pleno da capacidade
intelectual”. Em virtude disso, caberia aos familiares educar e a escola instruir. Diante de
tal perspectiva a crianca seria uma potencialidade, uma expectativa que devido as
condicdes de saude deixavam a certeza da precocidade da morte. No decorrer do século
XIX a percepgéo que se tinha da crianga muda de configuracdo e o reconhecimento de
suas especificidades, das etapas da vida irdo inspirar carinho, cuidados e atencao
(Mauad, 2006, p. 150 e 155).

No século XX, podemos ver que o recolhimento das criancas menores
abandonadas era de responsabilidade da policia. Sabe-se também que o recolhimento
tinha por critério a categorizagdo em trés niveis: dos menores abandonados, dos vadios e
dos responsaveis por pequenos furtos. Embora ndo houvesse correspondéncia direta
entre a classificacdo dos menores e os destinos para o quais eram encaminhados, pode-
se verificar certo vinculo com as instituicdes para onde seriam encaminhados. Havia
instituicbes cujo objetivo era promover transformagdes dos menores recolhidos, tornando-
os cidadaos Uteis a si e aos outros, com objetivo apenas de detencao e internagdo de
criangas que praticavam algum ato criminoso. Havia também a tutela privada da crianga,
uma casa para onde ela era encaminhada. Todavia, a ligacdo entre a pessoa
responsavel, da casa de tutela privada, e a crianga era o vinculo trabalhista. Entretanto, a
“tensdo estabelecida pela remocéao para alguma residéncia, aliada ao fato da vigilancia ali
exercida nao ser tdo completa quanto em uma instituicdo policial, motivava diversas
fugas, cujo resultado freqliente era a internacdo do menor em alguma instituicdo ou em
outra casa, ou mesmo sua ‘devolucao’ para a casa de onde tinha saido”. A percepgao
social acerca dos meninos ou meninas que estavam nessa situacdo era a de criancas
fora do lugar e que mereciam devido ajustamento social e simbdlico, a entrada no mundo
do trabalho doméstico. Tal ajustamento ocorria “tanto nos casos de internagdo de
menores em instituicdes ligadas a policia, quanto nos casos de sua inclusdo em redes

domésticas, o que estava em jogo era a construgcao de expedientes e mecanismos de
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controle de seres sociais considerados potencialmente perigosos”. Esse controle era um
misto de trabalho e detencédo e era amparado legalmente por instancias domésticas e
estatais (Viana, 2002, p.34 e 39).

O tratamento dado a crianga relacionava-se, de certa forma a idéia de caridade e
ndo a de criangca como sujeito de direitos. Pode-se identificar trés momentos na histéria
do atendimento a crianca no Brasil: primeiramente, o periodo que vai do descobrimento
até a primeira década de 1920, fase em que a crianga é vista como apenas um objeto de
caridade e ndo como uma pessoa de direitos. Tal fase pode ser descrita como filantrépica
ou assistencialista. Dois icones deste momento podem ser identificados: o primeiro
amparado pela Igreja, a Santa Casa de Misericordia e o outro, as instituicdes da roda'®. O
segundo momento refere-se ao grande corpo juridico/institucional criado pelo Estado
para o atendimento a crianca. Tal fase inicia-se nos anos de 1920 e prossegue até a
década de 80, dois “Cédigos de Menores; a criacao dos Juizos de Menores - inicialmente
na Comarca do Rio de Janeiro e depois por todo o pais; o Servico de Assisténcia ao
Menor [SAM] e a Fundagao Nacional do Bem-Estar do Menor [FUNABEM] s&o produtos
deste momento. Trata-se do Brasil Republica com suas normas ‘cientificas’ de regulacao
social” (Bazilio, 2002, p.47). Tais instituicdes tinham como objetivos primordiais zelar pela
ordem e moralidade dos jovens, bem como a protecéo e zelo pelos bons costumes, além
da represséo, da ordem, do siléncio e da censura. O SAM e a FUNABEM tornaram-se
orgaos responsaveis por forte intromissao na vida dos menores, por classifica-los, medi-
los e interpreta-los, buscando de todas as formas encontrar as causas da ‘delinqiiéncia’ e
do abandono de criangas, além de avaliar o comportamento dos menores e das familias
(Rizzini e Rizzini, 2004). O século XX caracteriza-se pela forte presenca do Estado no
que se refere ao planejamento e implementacao das politicas de atendimento ao menor.
A FUNABEM, na década de 80, transforma-se no Centro Brasileiro para Infancia e
Adolescéncia (CBIA), com varias discussées para abertura a comunidade (Rizzini e
Rizzini, 2004).

O terceiro momento acontece nos anos que vao de 1980 a 1990, momento em
que entram no cenario nacional o papel das ONGs, participagdo da sociedade civil na
elaboracdo do ECA - Estatuto da Crianga e do Adolescente. Tal Estatuto prevé o abrigo,
com o objetivo de proteger a crianca, e a internagdo de adolescentes em instituicbes de

'® “A roda é um dispositivo de madeira, em formato cilindrico, com um dos lados vazados, assentado em um
eixo que produz movimento rotativo. E a instituico do abandono: nela sio depositadas as criangas
indesejadas garantindo o anonimato daquele que ‘enjeitava’ ”(Bazilio, 2002, p.46). A roda tinha como objetivo
impedir que as criancas fossem deixadas na porta das casas ou de igrejas correndo risco de vida. Todavia
isso ndo garantia que a crianga escapasse do véu da morte, pois era altissimo o indice de mortalidade infantil
nessas instituigoes.
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liberdade-privada, cuja Lei buscara manter garantindo os direitos da crianca e do
adolescente. Todavia, 0 modo como estao organizadas as instituicdes de assisténcia a
crianga, a forma como estdo desarticuladas dos profissionais responsaveis e o modo
como interagem com as criangas e os adolescentes tornaram-se fatores essenciais para
as diversas rupturas ocorridas na vida da crianca e do adolescente, visto que eles
“dificilmente tém a visdo do processo de sua institucionalizacdo, pois passam por
diversos espacos e, muito raramente, sdo atendidos, levando-se em consideragdo suas
demandas, expectativas e desejo. O sistema funciona de maneira tal que, nos programas
de atendimento a crianga e ao adolescente, a ultima voz que parece importar é, de fato, a
deles” (Rizzini e Rizzini, 2004, p. 54).

Novos discursos acerca da educacdo acompanham o novo debate sobre a
infancia. Na década de 20 e 30 os discursos proeminentes diziam respeito ao progresso
do pais atrelado a dois temas comuns: educagao e crianga, que como numa simbiose
seriam 0s pontos essenciais para o crescimento do pais. Para que tal discurso tomasse
corpo e fosse amparado pela opinido publica dever-se-ia penetrar informagdes sobre o
tema nos recantos familiares, por isso justifica-se a extrema importancia assumida pelos
discursos e acbes pedagogicas que foram dirigidos as familias brasileiras “por
importantes educadores, com vistas a educéa-las sobre a melhor forma de se conduzir e
de educar seus filhos” (Magaldi, 2002, p.60).

Nos anos entre 1920 e 1930, o tema infancia situava-se cada vez mais no
campo de especialistas que, por sua, vez passaram a ser valorizados pelos saberes
cientificos e psicolégicos. A escola passou a institucionalizar-se progressivamente e
comegou a ser vista como instituicdo civilizatéria, com intenso destaque para a
disseminacao dos saberes cientificos sobre a crianca, tomando para si, cada vez mais, a
responsabilidade de tratar do assunto infancia por parte dos educadores e profissionais
especialistas da educacao. Os discursos de tais profissionais, bem como de alguns
médicos da época afirmaram ser responsabilidade da escola neutralizar os males e
perversfes causadas pelos pais. A escola seria, entdo, uma instituicdo de eugenia
psiquica, conforme as palavras de Magaldi (2002) cujo objetivo seria formar homens
normais, com habitos bons e saudaveis acompanhados de um projeto de educacao moral
para a formacdo de “brasileiros Uteis ao seu pais” (p.68). Para isso, seria de extrema
importancia que os profissionais utilizassem de conhecimentos psicanaliticos para atuar
com precisdo no trabalho escolar, muitas salas de aula foram agrupadas por perfil de
alunos. Assim, havia a designacdo de criancas quietas, criancas travessas e criancas
rebeldes. A acdo das familias era vista como limitada, dando énfase, claro, as agéncias
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especializadas. Assim, todo o arcabougo tradicional sobre como educar as criangas e
cuidar dos filhos transladou-se a um plano secundario, pois a énfase passou a ser dada
aos especialistas pedagdgicos e médicos da época. Tal acontecimento em relagédo a
crianga é apenas um reflexo dos discursos da década anterior em Portugal.

Nos trabalhos académicos das escolas de medicina do Porto, vé-se um saber
autorizado encaminhado para a idéia da medicalizagdo, ou seja, “a tendéncia da
compreensao médica sobre a criagdo e a educacao das criancas” (Ferreira, 2002, p.96).
Todavia, no decorrer do século XIX, os médicos nao atentavam para o tema infancia, nao
estavam, na verdade, preocupados com elas. Como bem sintetiza o autor sobre tal
momento histérico: “as causas da elevada mortalidade que caracterizava a infancia nos
finais de Oitocentos, é particularmente interessante por mostrar claramente como a
classe médica se pretendia cientificamente autorizada para se debrugar sobre as
criangas, arrogando-se ao direito de censurar progenitores e poderes publicos. Sublinhe-
se que, envolto numa retérica médica, o discurso legitima um poder que quer intervir
tanto ao nivel do controlo individual quanto ao nivel da organizagdo da sociedade”
(Ferreira, 2002, p.102-103). Assim, a medicina tomou para si tudo o que estava
relacionado ao desenvolvimento da crianga. “A medicina, agora mais confortavel do que
nunca no seu saber sobre o corpo, investe sobre a infancia insinuando-se no espaco
pedagdgico e psicolégico. Com a aposta na escolarizagao, era uma frente de intervencao
que se abria. Era preciso determinar as condi¢cdes de desenvolvimento da crianca e isso
era fungao reservada a medicina” Os reflexos lusitanos expressaram-se de forma intensa
no Brasil (Ferreira, 2002, p. 102-103).

Segundo Gondra (2002) houve uma higienizacdo nas esferas publicas e
privadas e uma crenga exacerbada no poder da razao, isso deu lugar para que a
medicina galgasse o discurso cientifico social. A idéia higienista que amparou a medicina
colaborou para uma representacdo salvacionista da mesma. Tal representacao esteve
amparada na idéia da redencao aos individuos e a sociedade, por suposto o tema
infancia foi subordinado a esse saber. Um dos temas centrais expostos no 12 Congresso
de Protecao a Infancia realizado em 1922 tratava-se de um conjunto de argumentos que
favoreciam a higienizacdo da infancia, outra énfase dada foi a articulagdo aos
argumentos meédicos-religiosos ligados ao econdémico, “com esse deslocamento, o
cuidado com a infancia passa a ser representado como investimento (grifo do autor),
tendo em vista gerar/produzir sujeitos que pudessem ser integrados produtivamente ao
mundo do trabalho. Nesse movimento, a protecéo a infancia encontrava outro motor”. Ao

motor da economia da infancia agregam-se novos elementos; “a defesa da sociedade,
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mais do que a defesa das individualidades das criancas, é eleita como razédo para a
protecéo da infancia” (Gondra, 2002, p. 113 e 114).

Outro ponto chave acerca da infancia tratada naquela época foi a énfase dada a
higiene pedagdgica. A crenca na trindade pedagdgica fez com que os higienistas
contestassem a idéia de formagao de algum programa que fosse inspirado em idéias
absolutistas. Assim a trindade tinha como foco central as idéias de saberes higiénicos,
emergia um novo tempo, tempo de uma nova religido, amparada, alicercada no saber-

poder da ciéncia. Dessa forma, como nos fala, Gondra (2002):

“Higienizacao escolar que, recobrindo diversos aspectos (circumfusa, ingesta e
applicata, dentre outros), desdobra-se também na partilha de conceitos referentes
a producao de um corpo educado, de faculdades intelectuais higienizadas e do
patrocinio e estimulo aquilo que os proprios médicos designam de “ginastica da
vontade”, isto é, a definicdo da propria moral do homem, que deveria presidir as
praticas escolares. No interior desse complexo e descontinuo arcaboucgo
discursivo, a idéia de infancia e de educacgao escolar sao constituidos simultanea,
solidaria e mutuamente dependentes. Com isso, ao representar a infancia como o
‘porvir do amanha’, acionando o argumento de religido-caridade, da prevencgao, da
economia, da eugenia ou mesmo do direito, tal esforgo colabora para se construir
a representacdo da escola higiénica - higienizada e higienizadora - como
incubadora de um ‘amanha’ regido e controlado pela racionalidade comprometida
com uma ordem que produzia seus ‘engeitados’ e ‘incluidos’, tanto como
enunciava dispositivos voltados mais para a redugdo dos efeitos das
desigualdades existentes entre uns e outros do que propriamente para
erradicacao de suas efetivas motivacdes” (Gondra, 2002,p. 123-124).

O tema da periodizacdo da infancia, sob influéncia francesa, aportou em solo
brasileiro no inicio do século XIX. Tal debate foi apropriado por futuros médicos do Rio de
Janeiro. Atrelado a esse também perpassaram os temas: da higiene e da educagéao moral

que, por sua vez, estavam intimamente ligados ao status da crianca;

“nessa linha de raciocinio, a “existéncia feliz’ e o “lisonjeiro porvir” justificam a
periodizacao da vida e, mais que isso, funcionam como argumento para que a
racionalidade médica se debrucasse sobre a ‘flor da infancia’, de modo que se
construisse um discurso especializado a respeito desse periodo, do qual se
poderia extrair regras para assegurar a continuidade da vida, afastando, com isso,
as criangcas de praticas rudes, cujos sujeitos por eles responsaveis eram
convertidos, pela l6gica da ciéncia, em ignorantes, curiosos e indiscretos” (Gondra
e Garcia, 2004, p.72).

O tema infancia esteve atrelado muito mais ao tema social e cultural, do que ao
fator biolégico ou da periodizagdo. Ai, nesse momento histérico, duas representagbes da
infancia sdo inventadas e ficam bem evidentes; a infancia pobre e a infancia rica. A

primeira representacao estdo atreladas praticas cuja énfase era suprimir ou, no minimo,
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diminuir o indice das praticas de infanticidio e de abandono. O tripé infancia-pobreza-
escravidao era o foco central dos estudos médicos da época. A segunda representacao
refere-se a infancia rica, principalmente a figura feminina, cuja énfase estava envolta na
necessidade da leitura e aos trabalhos ligados a mulher (Gondra e Garcia, 2004).

A filosofia iluminista tinha como ideario a transformacao da vida social e politica.
No que se refere ao ambito da pedagogia a énfase era contra a rigidez do colégio.
Somente no século XIX é que verdadeiras agées apareceram para concretizar tal ideario.
Isso reflete na institucionalizacdo da pedagogia “‘como uma ciéncia especifica da
educacdo, e, portanto com patamares de autoridade; suas soélidas raizes firmadas
mediante rigidos alicerces-determinados estes a decompor habitos e crengas anteriores”
(Boto, 2003, p.379). O novo modelo educacional tinha como objetivo romper as
convencgdes e as tradi¢des, principalmente aquelas relacionadas a educacao da crianga,
firmar-se-iam conceitos tedricos e metodoldgicos, apresentados como cientificamente
comprovados e universalmente validos para preparar o caminho das futuras geracgdes.
Acompanhado a nova insercao do modelo da cultura escolar, como projeto pedagogico e
politico tém-se um modo temporal e disposicao espacial especificos para a formagao das
novas geragoes, alguns exemplos s&o: os curriculos, a disposicao das salas de aula, a
formacdo das turmas por séries de idades, o aprendizado da leitura. “A temporalidade
escolar é, pois, a do horario do reldégio; que tem pressa, e que jamais pode olhar para
tras. O ritmo deve ser simulténeo: todos os alunos aprendendo, na mesma propor¢ao, as
mesmas matérias. Trata-se de cronometrar o tempo pela ‘hora-aula’. Trata-se de
enquadrar o conhecimento na “grade curricular” (Boto, 2003, p.386).

Assim, a concepgao jesuitica acerca da infancia, aquela aliada ao poder do
patriarcado como vimos anteriormente, como uma crianca adultizada que ganha
destaque social apenas ao atingir a idade para assumir os negécios familiares perde
cada vez mais a caracteristica de adulto em miniatura para assumir contornos biolégico-
morais cada vez mais intensos. Tanto a infancia quanto a adolescéncia passam a ter
consideracdes acerca dos momentos que lhes sdo especificos. E 0 momento em que a
crianca deixa de ser vista apenas como um ser ao qual devem ser dispensadas as
caridades necessarias tornando-se alvo da responsabilidade do sistema de politicas
publicas. A nova cultura cientifica dos estudos médicos e a intensa medicalizagédo de
cuidados em torno das tradicoes, antes coloniais e familiares, possibilitaram o processo
de escolarizagdo infantil, bem como propiciaram a emergéncia de novos conceitos

relacionados ao tema crianga (Del Priori, 2006 e Espirito Santo e col., 2006).
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3.1.2 O espetaculo da infancia

Tudo o que era vivido diretamente tornou-se uma representacao

Guy Debord

Como vimos, € impossivel falar da crianga e de sua infancia sem associa-la a
uma instituicdo; ao longo dos séculos, o tema infancia sempre esteve atrelado a familia,
a lgreja, ao Estado e, por ultimo, a escola, entre tantas outras instituicoes. Tomemos o
caso da escola que cada vez com mais forca e intensidade vem apropriando-se do
lugar da familia na sociedade. O amalgama escola-infancia é praticamente indissociavel
nos dias atuais. Socialmente, vé-se a necessidade intensa da escolarizacao, ha um
desejo enraizado em nossa vida que corresponde a falsa idéia de que o futuro sera
melhor se amparado pelo saber escolarizado. Isso deve-se ao conteudo mitolégico
presente na disciplina escolar, a crenga no espaco sagrado, escolarizado, de ensino e
aprendizagem, ou ainda, ao conteudo representativo da instituicdo escolar como
extremamente redentor, que conduz a crenca de que somente com muitos anos de
escolarizacao é que nosso futuro estara garantido. Assim, oferecemos nossos rebentos
a sacra escola. O mito do consumo interminavel, o da escolarizagdo infindavel e
necessaria, tdo bem apontado por lllich (1985), é a base de sustentacdo desse
conteudo mitolégico e representativo da instituicio escolar. Como vimos, a
mercantilizagéo e a espetaculariza¢cdo do conhecimento extrapolam os muros da escola
e participam da vida e do modo de pensar das pessoas. Os relatos de maes
apresentados no primeiro capitulo ilustram bem isso. A transavaliagdo da razao,
presente na fala das maes é, também, um fato descritivo do espetaculo, pois sao os
objetivos finais a serem alcangados os que serdo contabilizados na vida da pessoa, 0s
objetivos econémicos que refletem a racionalidade contemporénea. No caso da crianga,
nao é diferente. Contra quaisquer indicios de ameaca, a escolarizacdo aparece como
véu ilusério que assegurara uma vida melhor no futuro das criangas e das familias, € o
proprio espetadculo em miniatura, disfarcado de educagdo. Como decorréncia,
confunde-se a légica do produto com o processo do aprender. Assim, a escola
estrutura-se pela l6gica do conhecimento mercantilizado, organizado linearmente com
vistas a atingir objetivos quantificados e ndo sob a légica do aprender para a vida. O
mundo do conhecimento espetacularizado, mercantilizado, escolarizado, retira da
infancia sua caracteristica mais preponderante: a sua existéncia em si mesma, o direito

a infancia real. Retira a criangca do campo visual da realidade, transporta-a para um
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mundo futuristico, subordina-a a uma I6gica mercantil de um futuro de posse, separa-a
da relacao direta com suas atividades infantis, separa-a da vida. A crianca € esvaziada
de conteudo ético, pois € a imagem de um futuro poder ter, de um poder ser.

A escolarizacdo e a pseudo-educacao que propaga, incentiva a crianga e sua
familia a valorizar o que esta fora do conteddo ético. E quando a escola faz isso?
Quando dispbe-se a ensinar para o amanha, quando desenraiza a crianga de sua
atividade e de sua vida real, retirando-lhe a chance de aprender para a vida e
ensinando-a a aprender para o nada, sob a légica de um conhecimento efémero;
quando assume ideologias e modelos organizacionais que sédo inerentes a organizacao
mercantil; quando considera mais importante 0 comportamento da crianca do que suas
acles, ou ainda, quando prima por uma educacao redentora das mazelas sociais e
individuais; em suma, quando torna-se simplesmente o 6rgao reprodutor mais fiel do
espetaculo. A inversao da légica, a substituicdo de valores ético em prol de valores
econdmicos, subverteu o real e extrapolou o nivel das imagens. A crianca foi objetivada
e sua vida tornou-se espetaculo.

A espetacularizagdo da educacéo envolveu o ser crianga. A crianca nao fala por
si mesma, h4 um mundo de imagens que se interpdem entre ela e as pessoas. A
crianca é embalada pelo movimento espetacular que se apossa de todas as coisas
reais que fazem parte de sua atividade; é a sua reificacdo. Com o espetéculo, esvazia-
se o conceito de infancia. A institucionalizagdo da crianga € a prova mais contundente
que indica que, de alguma forma, necessitamos de uma instituicdo que nos fale algo
sobre a crianca, que nos diga quem ela é. Ora, se ndo somos capazes de reconhecé-la
e a sua infancia por n6s mesmos, se necessitamos de uma entidade que faga isso por
nés, que certifique o espaco da crianga, significa que a crianga virou imagem. Ja nao
SOmos mais responsaveis por nossas criangas, pelas suas infancias, delegamos as
instituicbes o papel de seu reconhecimento. S&o elas que nos dizem o que devemos
fazer com nossos pequenos.

Postman (1999) afirma que a auséncia de alfabetizacdo, do conceito de
educacao e do conceito de vergonha, este referente a idéia de que ha fatos na vida
adulta que nao devem ser compartilhados com as criangas, seriam 0S responsaveis
pela auséncia da concepcao de infancia no mundo medieval. Para ele, a presenca
desses indicios no mundo moderno parece apontar o desaparecimento da infancia.
Talvez, ndo se trate propriamente de seu desaparecimento, mas da emergéncia de um
novo modo de conceber a crianga e sua infancia (Tunes e Peraci, 2006), uma vez que,

como vimos, as condigbes econbmicas da modernidade, conforme apontada por
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Ramos (1981), Tunes (2005) e Debord (1997), mudaram a configuragdo social e as
relagdes pessoais de todos. Além disso, pode-severificar que algumas particularidades
da crianga ainda sdo acentuadamente reconhecidas. Todavia, esse reconhecimento
serve apenas para justificar o controle que o adulto exerce sobre ela. A crianca nao
desapareceu, mas a idéia e o lugar que lhe designamos perderam-se no mundo das
imagens, da representacao, dando lugar a idéia de infancia espetacular. O lugar que
designamos para a crianca nao € real, esquecemos sua infancia, ela tem apenas um
futuro, algo que ainda ndo existe. A crianga ndo esta imersa no mundo adulto, no
mundo infantil, apenas paira num mundo de imagens. Assim, a criangca contemporanea
€ ainda o mesmo adulto em formacgdo. Vivemos com uma criangca imaginaria,
idealizada.

Ao nosso modo de produgdo capitalista incorporam-se as revolugdes
tecnolégicas da contemporaneidade. Isso nos levou as diversas experiéncias e
vivéncias. Entretanto, tais experiéncias estdo pautadas na superficialidade e
simultaneidade que, por sua vez, sao condenadas “a ser um eterno presente, o
cotidiano parece abdicar de sua historicidade e o tempo vivido vai perdendo seu carater
processual’. Tendo em vista o que foi falado até o momento, vé-se que a “visdo da
infancia como uma realidade a constituir-se no amanha encontra respaldo na ideologia
do progresso e suas promessas de felicidade difundidas principalmente a partir da
revolucdo industrial. O que vocé vai ser quando crescer? A pergunta tantas vezes
repetida pelos adultos ajuda a perceber o quanto a infancia tem se apresentado como
uma existéncia prospectiva, esvaziada de sentido no seu presente” (Pereira, 2002,
p.150 e 156).

Em suma, o contexto atual de nossa sociedade aponta para a emergéncia de um
novo conceito de infancia, a do espetaculo. Entretanto, tal concepg¢do também abarca
as demais, como a de adulto em formacdo, a de crianga como falta, carente de
protecdo. Assim, no mundo do espetaculo, no mundo das rela¢cdes sociais entre
pessoas mediadas por imagens, a crianca resta apenas a imagem do irreal, as leis, a
institucionalizacdo, as necessidades, 0 medido e o0 desmedido do mundo
mercadoldégico.

Como se todas as imagens nao bastassem por si s6, a real ficcdo mercadolégica
lanca-nos de novo ao moinho saténico, uma fébrica de ilusdes. A publicidade e os
meios de comunicagdo sdo os maiores divulgadores e levantadores da bandeira do
consumo. A imagem da crianga € utilizada massivamente e indiscriminadamente pelos

meios de divulgacdo para vender “estilos de vida e mercadorias, criando uma nova
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formula de estratificagdo social e cultural. O valor das mercadorias e dos objetos
substitui o valor do homem, ele préprio transformado em mercadoria, definindo uma
nova ética no campo das rela¢des sociais”. Transferem a crianga do lugar de inocéncia
infantil para o da crianca incompleta, inapta, consumidora. Enquanto segue no obscuro
mundo da incompletude e da inépcia, eis que se apresenta a escola que ira redimi-la
(Campos, Guimaréaes, de Caldas. Cristiana. & Souza, Jobim, e. Solange, 2002, p.134).

Nossas criangas sao preparadas como mercadorias € expostas nos meios
midiaticos, aliviando e, ao mesmo tempo, alimentando os sonhos das caréncias
humanas de toda sorte. Nossa alma, ha tempos, pertence a companhia do mercado
econdmico; hipotecamos nosso bem maior, nossos filhos e toda uma geragéo que
ainda vira. Olhamos para nossos filhos como filhos do amanha que, por um descuido
narcisico, hoje, deles esquecemos. E o espetéculo da infancia.
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4. Conhecendo alguns sistemas sociais e os espacos temporais por meio da

narrativa de vida.

“O que estd por trds de nossa compreensdo narrativa é um ‘modelo mental’ de sua temporalidade - o
tempo que é limitado ndo simplesmente por relogios, mas pelas agbes humanamente relevantes que
ocorrem dentro de seus limites”. Jerome Bruner

Nossa orientagédo para o procedimento de coleta de dados esta mergulhada na
narrativa de vida de cada participante por duas razdes importantes. Primeiramente,
porque a narrativa e a vida estdo constituidas pela acao racional de igual maneira. Ha4 um
mimetismo entre estas duas formas, conforme fala Bruner (2004), “a narrativa imita a
vida, a vida imita a narrativa. ‘Vida’, nesse sentido, € o mesmo tipo de construgdo da
imaginagdo humana como € uma ‘narrativa’. Ela € construida por seres humanos por
meio do raciocinio ativo, pelo mesmo tipo de raciocinio que construimos narrativas”
(p.692). Narrar a vida, reconta-la € um ato interpretativo. A segunda razéo é que somente
pela narrativa descrevemos a vida no espaco temporal, visto que ela proporciona uma
descricao do tempo de vida em que a experiéncia temporal esta presente, embora o éxito
em capturar a vida no tempo ndo esteja relacionado com a temporalidade do relégio, com
as formas de calendéario, tampouco com o fato de ser um tempo serial ou ciclico.
(Bruner, 2004).

A narrativa é resquicio de formas tradicionais de contar histérias, € uma
conquista seletiva de recordar pela memaria; por isso, tem suas raizes na cultura e esta
intimamente ligada as tradicdes. Estas, por sua vez, formam um conjunto de seqliéncias
e estdo ligadas, formando a narrativa. Em suma, a narrativa € dada pela tradicdo; como
consequéncia, tem-se o discurso narrativo forjado em nossa propria condigéo histérica.
Por isso, “a cultura deve conter um conjunto de normas e um conjunto de procedimentos
interpretativos para tornar o abandono dessas normas significativo em termos dos
padrdes estabelecidos pela crenga” (Bruner, 2004 e 1997, p.47).

A vida publica é vivida por meio de significados compartilhados, por
procedimentos publicos de interpretagdo e negociacdo. Em vista disso, a interpretacao
deve ser publicamente acessivel; do contrario, a cultura e as pessoas que dela fazem
parte entrardo em desordem. Em razao de tal argumento, considera-se que os sistemas
simbdlicos utilizados pelas pessoas para construir significados “ja estavam ‘presentes’,
profundamente arraigados na cultura e na linguagem”. Essa atribuicdo de significado
conferido as agdes pessoais nos encontros cotidianos depende do que cada pessoa diz a
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outra, seja antes ou no momento de uma acao, além, é claro, da pressuposicdo do que
as demais pessoas diriam. Em suma, nao é possivel separar o que se faz do que se diz,
e a procura por significados na cultura é que propicia as condi¢cdes adequadas para a
acao humana (Bruner, 1997, p. 22).

Em vista disso, a cultura cria mecanismos que nos permitem transpor os limites
biolégicos, como por exemplo, nossos limites de meméria ou de audigdo, moldando a
vida e as mentes humanas. E a cultura que da significado as nossas agdes, que situa
nossos estados intencionais implicitos em um sistema interpretativo. Tais estados séo
vividos por meio de procedimentos publicos compartilhados pela cultura que faz isso
impondo os padrées inerentes aos sistemas simboélicos aos quais estdo ligadas,
utilizando a linguagem, os modos de discurso, as formas de explicacao légica e narrativa,
bem como padrées de dependéncia mutua da vida (Bruner, 1997).

Para Bruner (2001 e 2004), a narrativa, considerada uma das formas de discurso
presente na cultura, expressa-se como um modo de pensamento e como uma visao de
mundo, pois, ao se recontar a vida, realiza-se um feito interpretativo. As caracteristicas
da cultura sao feitas por modelos de narrativa que avaliam e descrevem o curso da vida.
Para o autor, € com a narrativa que construimos uma versao de nés mesmos no mundo.
A cultura fornece, por meio da sua narrativa, modelos de identidade. Por isso, a
importancia em delimitar as propriedades da narrativa.

Bruner (1997) afirma que a principal propriedade da narrativa € sua

7

seqlencialidade, visto que ela é composta por uma “sequiéncia singular de eventos,
estados mentais, ocorréncias envolvendo seres humanos como personagens ou atores”
(p. 46). Esses sdo os constituintes da narrativa, e o significado é dado de acordo com o
lugar localizado na configuragdo geral da seqiéncia que ocupam. E como captar a
narrativa? Segundo o autor, o intérprete deve captar o seu arranjo estrutural com o intuito
de obter o significado de seus constituintes que, por sua vez, devem relacionar-se ao
enredo. Assim, 0 ato de captar uma narrativa torna-se duplo, pois “o intérprete tem que
captar o enredo configurador da narrativa a fim de extrair significado de seus
constituintes, os quais ele deve relacionar ao enredo. Mas a configuracdo de enredo
deve, em si, ser extraida da sucessao de eventos” (p.46). Dai, a importancia do tempo
narrativo, visto que ele se desenrola em eventos importantes, em comegos, meios e fins,
em que os protagonistas ou o narrador atribuem aos eventos os significados que séo
dados pelos significantes.

Segundo Ricoeur (2000), o tempo esta vinculado a histéria da narrativa e para

que ela se converta em uma histdéria de longa duragdo, em uma historia social,
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econdmica ou cultural é preciso que esteja ligada a temporalidade, pois a acdo humana
esta ligada a mudanca e ao tempo e tais acdes serdo responsaveis pela histdria do
homem. “Em dltima instancia, a histéria ndo pode separar-se por completo do relato, pois
ndo pode separar-se da acdo que implica agentes, fins, circunstancias, interacdes e
consequéncias queridas e ndo queridas” (p.193). Ainda, segundo o autor, tudo o que
pode ser contado, narrado acontece e desenvolve-se em um espacgo temporal, esta
enraizado nele. E possivelmente todo o processo temporal s6é é reconhecido como tal na
medida em que pode ser narrado de um jeito ou de outro. Em suma, “o carater comum da
experiéncia humana, assinalado, articulado e esclarecido pelo ato de narrar em todas as
suas formas, é seu carater temporal” (Ricouer, 2000, p.190).

Dessa forma, o tempo da narrativa esta intimamente relacionado com as agées
humanas relevantes ocorridas dentro dos limites de cada agéo, “o que as pessoas fazem
nas narrativas nunca € por acaso, nem estritamente determinado por causa e efeito; o
que elas fazem é motivado por crencas, desejos, teorias, valores e outros estados
intencionais. As ag¢des narrativas implicam estados intencionais”. Tais estados narrativos
nunca deliberam o rumo da acdo; ha uma liberdade implicita na forma narrativa, “talvez
seja a possibilidade intrusiva constante da escolha humana que faz com que a narrativa
se oponha a nocado de causalidade no reino humano” (Bruner, 2001, 131 e132).

Além disso, Bruner (2001) afirma que as historias narrativas giram em torno de
um problema. Por essa razao é que vale a pena contar e interpretar historias; mas “o
formato do problema narrativo ndo € definitivo nem histérica nem culturalmente. Ele
expressa um tempo e uma circunstancia; entdo, as ‘mesmas’ histérias mudam e suas
interpretacdes também, mas sempre com resquicio do que prevalecia antes” (p.137). A
seqiiéncia das sentencas e que determinara a configuragdo geral do enredo. “E essa
seqlencialidade singular que é indispensavel para a significancia de uma histéria e para
0 modo de organizagdo mental em cujos termos ela sera captada”. Essa maleabilidade
da narrativa leva-a especializar-se em forjar ligagcdes entre 0 excepcional e o comum.
Estes fatores caracteristicos situam-se entre eventos e agbes em um mundo real,
supostamente verdadeiro; ocorrem simultaneamente aos eventos mentais que
acontecem na consciéncia de cada protagonista (Bruner, 1997, p.47). Em suma, a
narrativa “lida com o material da acdo e da intencionalidade humana. Ela intermedeia
entre o mundo candnico da cultura e o mundo mais idiossincratico dos desejos, crengas e
esperancas. Ela torna o excepcional compreensivel e mantém afastado o que é estranho,
salvo quando o estranho é necessario como um tropo (...) ela reitera as normas da

sociedade sem ser didatica”. Além do mais, a narrativa lida tanto com os relatos de
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experiéncias reais quanto com produtos modelados culturalmente (Bruner, 1997, p.52).

Para interpretar a narrativa é preciso auxiliar-se dos recursos narrativos que
estdo armazenados pela comunidade, do conjunto de técnicas interpretativas que as
pessoas e a comunidade utilizam, tais como mitos, tipologia de compromissos humanos,
além das formas tradicionais de delimitar e articular narrativas que sao divergentes. Em
sintese, a interpretacdo de qualquer narrativa exige negociacdo de significados; estes
sado multiplos, pois a regra esta no fato de existir uma multiplicidade de sentidos. Por isso,
a interpretacdo narrativa ndo descarta diferentes interpretacoes. Essa diversidade advem
do fato de que construimos as histérias do mundo real de forma semelhante a construgao
das histérias ficticias, utilizando as mesmas regras de formagcdo e as mesmas estruturas
narrativas e “simplesmente ndo sabemos e nunca saberemos se aprendemos sobre a
narrativa a partir da vida ou sobre a vida a partir da narrativa”. Por outro lado, as
narrativas carregam um cunho profundamente normativo, mesmo que esta normativa
esteja extremamente mascarada pela realidade convencional. Estando a narrativa em um
contexto real ou ficcional, ela desenvolve-se em um cenario objetivo e real, em que o
narrador informa o ouvinte, mesmo que os protagonistas da histéria ndo estejam cientes
disso (Bruner, 2001, p.95).

Vale destacar que a composi¢cdo da narrativa como um conjunto de regras é
semelhante a gramatica, visto que a ordenacdo dos personagens e acontecimentos
possui uma seqlencialidade e torna-se funcdo da estrutura geral do enredo. A
interpretacdo narrativa é vista com base na perspectiva de que foram feitas e depende da
interpretacdo dos participantes, da relacao entre a pessoa que faz as perguntas e a que
responde, € 0 que cada pessoa diz depende do contexto do discurso. E a narrativa
justifica-se pelo fato de a seqiiéncia de eventos contada por ela violar a canonicidade,
pois “conta com algo inesperado, algo que o ouvinte tem motivo para duvidar" (Bruner,
2001, p. 117). Assim, a narrativa deve resolver o inesperado, eliminar a duvida do
ouvinte, corrigir ou explicar o possivel desequilibrio que fez com que a histéria fosse
contada. “E as histérias sdo produtos dos narradores e os narradores tém ponto de vista,
mesmo se um narrador alegar ser uma testemunha dos eventos” (Bruner, 2001, p.120).

A interpretacado narrativa da forma as realidades que cria seja pela segmentacao
temporal, ndo pelo relégio, mas por meio do desenrolar dos eventos; pelo comeco, meio
e fim. “Ela é irredutivelmente aspectual no sentido gramatico deste termo”; o significado
do tempo narrativo é dado pelos significados atribuidos aos eventos pelos protagonistas
na narrativa, ou pelo narrador, ao conta-lo, ou por ambos. Assim, esta implicita em nossa

compreensao narrativa a nogdo de temporalidade e ela é limitada ndo apenas pelo
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reldgio, mas principalmente pelas a¢cdes humanas relevantes (Bruner, 2001, p.129). Nas
acOes humanas, o carater comum da experiéncia do homem € articulado pela narrativa.
Elas possuem uma unidade funcional entre as multiplas formas e aos géneros narrativos.
E o que da o reconhecimento do ato narrativo é o processo temporal. E a narrativa, por
sua vez, deve assinalar, articular e esclarecer a experiéncia da temporalidade. Em suma,

como bem sintetiza Ricoeur (2000):

“Nenhuma agéo €, em principio, mais que uma histéria que ela mesma inaugura;
nenhuma agdo é tampouco um meio, mas provoca na histéria narrada uma
mudanca de sorte, um né a se desfazer, uma peripécia surpreendente, uma
sucessao de incidentes lamentaveis ou horrorosos; por ultimo, nenhuma acgéo,
considerada em si mesma, € um fim, se ndo na medida em que a histéria narrada
conclui o curso de uma acgao, desfaz um no, desfaz a peripécia mediante o
reconhecimento, sela o destino do her6i mediante um Ultimo acontecimento que
esclarece toda a acdo e produz, no ouvinte, a kdrtharsis da compaixao e do
terror.” (p.191).

4.1 As comunidades™

Ndo devaste o palmeiral / Deixe o coco dd raiz,

Eu vivo quebrando o coco / Do coco eu sou feliz.

Se vocé é fazendeiro / Ou um grande industrial,

Segure sua cabroeira/ Eu ndo sou o seu rival,

Mas deixe nossas palmeiras / Botar coco em seu quintal.
Eu ndo sei toda essa histéria / Nem quando terd fim,
Eu so6 quero quebrar coco / Eu ndo quero o seu capim,
Ja ndo basta o mal da seca / Vem a cerca contra mim.
Vocé é dono do pasto / Do agude ou do curral,

Mas ndo é dono do coco / Nem também do coqueiral ...
(Musica “Maria, filhos de Maria”)

E um fato que toda coleta de dados é envolta em anseios, angstias, medos,
curiosidades e muita ansiedade. A nossa nao foi diferente! Também é fato que toda
coleta de dados traz em si um arcaboucgo de informagdes e conhecimentos que, quase
sempre, apenas temos conhecimento por meio dos livros. Talvez, por saber disso, o
olfato curioso e ansioso de pesquisador torna-se mais intenso. Além disso, cada coleta
traz em si uma especificidade e a nossa néo foi diferente. Haja vista a inédita forma de
descrevermos, juntas, esta parte de nosso trabalho. Como também a forma como
conhecemos as pessoas e nos relacionamos com elas.

A orientacdo central de nossa coleta de dados foi a narrativa de vida, pois por

'O presente texto foi escrito em co-autoria com Yara Santos de Oliveira Alves. Isso se deve ao fato de que
realizamos a coleta de dados para nossas dissertagbes nos mesmos dias, nas mesmas comunidades.
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meio dela recontamos a vida, relembramos nossa histéria passada e, como bem fala
Bruner (2004), a narrativa imita a vida, assim como a vida imita a narrativa. Narrar a vida
€ um ato de interpretacdo que nos orienta por um espaco temporal que ndo segue uma
l6gica cronoldgica. A narrativa € nosso gene cultural de contar historias, de relembrar
nossa cultura, nossas raizes e tradicées. Além da narrativa de vida, trabalhamos com
questionario semi-estruturado que nos guiava nas conversas com mais de um narrador
ou para aprofundar alguma informagédo que porventura ndo tivesse sido expressa por
completo. Utilizamos anotagcdes e gravacdes de audio e video para registrar as cangdes,
dancas e histérias das comunidades.

Nao partimos do pressuposto de que a “correta compreensao da realidade s6
pode ser articulada segundo o modelo da linguagem técnica da ciéncia natural”’, ou seja,
de um modelo de teoria social formal e cientistica. Por isso, ndo reduzimos a realidade
das pessoas e das comunidades que visitamos “aquilo que pode ser operacionalmente
verificado”. Isso ndo revela nossa ineficiéncia como pesquisadoras, mas, sim, que 0s
dados que coletamos nao sao produtos de uma idéia serialista acerca da realidade. Nao
partimos dos métodos e técnicas como padrdes de verdade e adequacdo certa de
conhecimento cientifico, pois eles apenas atingem “um nivel de realidade cujos limites
precisam ser reconhecidos” (Ramos, 1981, p.42). Acreditamos que, assim como Eistein,
citado em Ramos (1981), “é... a teoria [e ndo um método] que decide aquilo que pode ser
observado” (p.42). E por que percorremos esse caminho? Porque acreditamos em nossa
orientacdo tedrica e, principalmente, porque buscamos reconhecer as comunidades e as
pessoas que ali vivem sob a perspectiva delas. Por isso, o cuidado maior em analisar
aquilo que vemos e ouvimos. Nossa coleta de dados ndo s6 conta a histéria das
quebradeiras de coco do Médio Mearim Maranhense e dos cantadores de tambor de
crioula, ou das suas comunidades, mas conta a histéria de duas pesquisadoras que,
independentemente das especificacoes e procedimentos, foram a fundo na vida das
pessoas e das comunidades, pois encontramos naqueles lugares longinquos, de um jeito
ou de outro, um pouco de nds, um pouco de nossa histéria. Mas o que nos levou a
realizar a pesquisa no Maranh&o, com as familias das quebradeiras de coco?

Na fase de elaboragdo do nosso trabalho, do problema de nossa pesquisa e da
orientacao tedrica, os fatores fundantes de nossas dissertagbes apontaram para a
possibilidade de coletarmos dados nas mesmas comunidades. De um lado'® buscou-se

15 Para saber mais sobre o assunto ver: Alves, Santos de Oliveira. Yara. Canto Popular: A criagdao musical
para além dos muros da escola. Dissertacdo de Mestrado. Faculdade de Educagdo, Universidade de
Brasilia-UNB, 2009.
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conhecer os modos informais de aprender e ensinar masica fora de um molde escolar e,
de outro, o objetivo foi verificar se as concepgdes de infancia e desenvolvimento infantil,
ancoradas na perspectiva de tempo serial, guardam relacdo com o grau de importancia e
penetragéo da escola na vida de uma comunidade. Embora os focos paregam diferentes,
um centrado no ensino e aprendizado de musica informal e outro nas concepcgdes de
infancia e de desenvolvimento infantil, a linha central que percorre os dois trabalhos, o
enlace de idéias que os une encontra-se na intensa intromissdo do modo escolarizado na
vida das pessoas, bem como o impacto que este modelo organizacional produz na vida
das comunidades e de seus habitantes. Acima de tudo, em nossas dissertacdes,
ressaltamos a importancia de enxergar os modos como as pessoas aprendem e ensinam
as cangoes das comunidades, as tradi¢cdes, os contos, os ritos, o trabalho diario, as
atividades dos adultos que nao constam nas cartilhas escolares e ndo estdo sob a égide
dos portées da escola, sdo modos desescolarizados que estdo presentes na concretude
da vida.

O Estado do Maranh&o tem uma area de 331.983,293 km? e é formado por 217
municipios. A microrregido do Médio Mearim pertence ao centro maranhense e estd
dividida em vinte municipios. Dentre eles, Esperantindpolis, Lago do Junco, S&o Luiz
Gonzaga e ltapecuru Mirim, situado na Mesorregido do Norte Maranhense. Nesses
municipios vigoram Leis que apdiam o Livre acesso ao Babagu. A Lei Babacu Livre
determina o uso comunal dos babacuais e liberando a exploragdo dos extrativistas do
babacu, mesmo que estejam em propriedades privadas (Barbosa, 2007). Além do mais, a
proibicao da derrubada do cacho de babacu, liberando apenas a coleta dos cocos que
caem. A justificativa das quebradeiras para esse acontecimento € de cunho coletivo, pois
a derrubada do cacho privilegia apenas a familia que derrubou e ndo a comunidade como
um todo.

Nossa coleta de dados foi realizada nas comunidades de Ludovico, Sdo Manoel,
Palmeiral, Coroata, Monte Alegre e Filipa, todas pertencentes a regido do Médio Mearim,
no Maranhdo e aos municipios citados. Por serem povoados afastados da grande
metrépole, ainda conservam um modo de vida tipicamente do interior. Essas
comunidades cultivam uma vida camponesa enraizada nas tradicbes familiares e
apresentam uma economia agraria. A quebra do coco € uma das fontes principais de
renda das comunidades Palmeiral, Coroata, Ludovico e Sdo Manoel. Percebemos que a
histéria de vida das familias esta ligada & histéria da quebra do coco babacu na regido. E
importante ressaltar que a quebra do coco babagu ndo € uma cultura de vida apenas da
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regiado do Médio Mearim, e sim de grande parte do Maranhao rural e das regides
proximas.

A histéria da quebra do coco babacgu é marcada por tensbes e conflitos, ndo é
apenas catar o coco e sobreviver de seus subprodutos, mas € uma luta fisica e politica.
As quebradeiras de coco lutaram e ainda lutam pelo direito de colher o coco nas grandes
fazendas. Andar pelas regides dos babacuais é perceber uma terra marcada pelo clamor
e sangue dos camponeses engajados nessa peleja. E uma luta que paulatinamente
organizou-se e ganhou forca por meio das cooperativas e sindicatos, principalmente a
ASSEMA (Associagdo dos Agricultores) e a MIQCB (Movimento Interestadual das
Quebradeiras de Coco Babacu). O Movimento Interestadual das Quebradeiras de Coco
Babacu (MIQCB), atualmente, integra quatro estados brasileiros, Maranhao, Tocantins,
Para e Piaui. O objetivo da criagdo da organizagao € conquistar melhores condigées de
trabalho, garantindo os direitos das comunidades. O movimento das mulheres
quebradeiras de coco babagu tem como objetivo principal garantir o controle de producao
das areas onde ha babacu, bem como agregar valor e inserir 0 coco no mercado
competitivo. Os cooperados comercializam a améndoa do babagu, a farinha (mesocarpo),
6leo e sabonetes. As comunidades que séo organizadas em torno do MIQCB gerenciam
a manutencgao da agricultura, manejo de hortas organicas, criagdo de animais, bem como
a busca por um modo de vida saudavel para todos da comunidade
(http://www.migch.org.br/).

As comunidades que estao sob o respaldo da MIQCB desenvolvem projetos que
visam a melhoria da comunidade, exigindo a participacdo de todos nos trabalhos
comunitarios, como horta, elaboracdo dos subprodutos derivados do babacu,
coordenagcao e geréncia da cooperativa, etc. No que se refere a educacdo, criangas
freqientam a escola em regime alternado, ou seja, doze dias participam das aulas na
escola e quinze dias permanecem em casa desenvolvendo atividades enraizadas no

cotidiano da crianga na comunidade (http:/www.migcb.org.br/).

A ASSEMA ¢é uma entidade que tem como objetivo principal apoiar a pequena
producéo local agricola, ela disponibiliza um acompanhamento técnico-agricola para
facilitar a vida do trabalhador do campo e orienta-lo na correta utilizagéo da terra. Ligada
a ASSEMA existem as cooperativas das mulheres, os sindicatos dos trabalhadores
rurais, associagdes comunitarias de areas de assentamento, ou seja, varios segmentos
do campo se unem para reivindicar seus direitos (Régo e Andrade, 2006).

Palmeiral e Coroatd sdo dois povoados pertencentes ao municipio de
Esperantinépolis que também participam dos movimentos da ASSEMA e MIQCB. O
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modo de vida assemelha-se muito as comunidades do Lago do Junco. Existe a coleta do
coco, a quebra, a extragdo da améndoa, do mesocarpo e do 6leo. Esperantindpolis
abriga a fabrica do mesocarpo. E o Unico lugar da regido que transforma a massa do
coco em farinha. Em Palmeiral, além da quebra do coco, existe a pesca e a coleta da
areia do rio Mearim, como uma fonte de renda. Isso tem preocupado os moradores da
regidao porque a retirada dessa areia esta causando o assoreamento do rio. Em Coroata,
residem aproximadamente cem familias. As criangcas que nao freqiientam a escola em
regime alternado vao a escola regular em meio periodo, e no outro periodo, participam
das atividades dos adultos: nos afazeres da casa, da roga e da quebra do coco. A
comunidade de Coroata e Palmeiral apontam uma série de tensdes relacionadas a lei
contra o trabalho infantil, seja pela pressdao da OIT (Organizacédo Internacional do
Trabalho), que define e fiscaliza o fim do trabalho infantil escravo, seja pelo ECA
(Estatuto da Crianca e do Adolescente). As tensdes entre a comunidade e os 6rgaos de
fiscalizagdo ocorrem porque aquela defende o ensino do trabalho aos filhos como fonte
de preparagdo para a vida e ndo como trabalho escravo. Haja vista o apoio que as
familias dao aos filhos em relacao aos estudos e outras fontes de educagéao a criancga. As
comunidades de Ludovico e Sdo Manoel que fazem parte do municipio de Lago do Junco
sdo dois povoados acolhedores que, além da fabrica de sabonetes (Ludovico), o
artesanato, as famosas cantinas (onde os moradores compram alimentos ou trocam pela
améndoa do babagu) e as hortas organicas, abrigam personalidades importantissimas
ligadas a luta do babagu. Pessoas que nos contaram um pouco de suas vidas e
mostraram-se como vozes dissonantes que proclamam a mensagem da justica social.
Nessa comunidade, vivem duas integrantes do grupo das Encantadeiras que cantam
versos e melodias sobre suas lutas, sdo cangdes que ecoam dos babacuais aos palcos
das discussodes politicas. Além dessas duas, conhecemos outras quebradeiras que, por
meio de suas histérias de vida, contaram sobre o que € viver no campo com a bengao da
mae palmeira. Nestas comunidades, também percebeu-se uma tensao entre os 6rgaos
de protecéo da crianga e as familias, de forma semelhante ao ocorrido na comunidade de
Coroata e Palmeiral.

Monte Alegre, comunidade dos cantadores de Tambor de Crioula, € um povoado
pertencente ao municipio de Sao Luiz Gonzaga. Juntamente com o municipio de Lago do
Junco, foi uma das primeiras regiées a ser contemplada com a lei do babacu livre. E
tipicamente agraria e sempre esteve engajada na luta pelo direito a coleta do coco nas
fazendas, mas, a nosso ver, no momento da nossa coleta de dados, o apelo da

comunidade estava voltado muito mais para a questao do reconhecimento quilombola. A
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quebra do coco existe, uma luta que se estende ao longo dos anos, mas ja obteve éxito
em muitas fases dessa luta. Na atualidade, o clamor é pela legitimacdo das familias
daquele lugar como sendo quilombolas. E um povoado constituido, em sua maioria, por
descendentes de escravos da regido, e, de acordo com os préprios moradores, aquele
pedaco de terra pertencia a grandes fazendeiros e tornou-se deles depois de muitos anos
de pugna. Essa luta foi inicialmente feminina. As mulheres iam para o campo de
madrugada e quando voltavam reuniam-se para confabular e arquitetar o modo de
legitimar a posse da terra. E uma comunidade que tem a sua histéria marcada pela luta
do babacu, da posse da terra e pela luta do reconhecimento quilombola. Em Monte
Alegre procurou-se obter informagdes apenas sobre o tambor de Crioula.

Finalmente, a comunidade de Filipa pertencente ao municipio de ltapecuru Mirim
€ uma comunidade um pouco distinta das outras. Apesar de ser um povoado do interior
que quebra coco e sobrevive do trabalho rural, as pessoas estdo engajadas em projetos
politicos com a prefeitura local para melhoria das casas, hortas e até mesmo das
estradas de acesso ao povoado. E comum na comunidade reuniées com os lideres do
governo de ltapecuru Mirim para reivindicar seus direitos. A comunidade estabeleceu até
mesmo parcerias com o SEBRAE para a troca de experiéncias sobre a melhor maneira
do cultivo da terra. De acordo com os relatos dos moradores locais, a comunidade é
reconhecida pelo governo municipal e estadual como sendo um povo legitimamente
quilombola. Semelhante a coleta de dados em Monte Alegre, nesta comunidade buscou-
se apenas conhecer a manifestacéo cultural do tambor de crioula.

4.1.1 Quebradeiras de coco: narrando a vida dos filhos na comunidade

As recordagbes da minha infincia e adolescéncia estdo ligadas aos mais agradaveis sentimentos: papai e
mamde nos amavam muito e nunca nos castigavam d toa. A vida na familia era trangiiila, comedida,
calma, sem brigas, dramas, catdstrofes. Nos alimentavam bem, levavam-nos para passear todo dia e, no
verdo, ficavamos desde manhd até a tarde no jardim. No inverno, brincavamos de escorregar no morro de
gelo, feito de neve la mesmo no jardim. Ndo éramos mimados com brinquedos e, por isso, cuiddvamos
com carinho dos poucos que tinhamos. Livros infantis, ndo tinhamos nenhum, pois ninguém tentava nos
‘desenvolver’. As vezes, nos contavam histérias, principalmente meu pai, que apds, retornar do servigo e
ter almogado, se deitava no sofi chamava a criangada e iniciava a historia. Anna Grigorievna
Dostoievskaia

Caminhar pelas veredas das comunidades, Coroatd, Palmeiral, Sdo Manoel e
Ludovico, onde vivem as familias das quebradeiras de coco que fizeram parte do cenario
deste trabalho, conviver com suas familias e suas historias levou-nos a um universo de
criacdo dos filhos totalmente distinto do que estamos acostumados a ver em nossa
sociedade escolarizada.
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A histéria da quebra do coco ndo é somente uma histéria de trabalho na roca,
em que pessoas desempenham trabalhos pesados, dificeis, de pouca remuneragao e
reconhecimento. Representa também a histéria da conservacao de tradi¢cdes e culturas
locais, da sobrevivéncia, da educacéo dos filhos, do sustento da familia, da iniciagcdo para
o trabalho, da luta pela terra, da busca por direitos ao livre acesso ao Babagu, fruto
sagrado que serve as comunidades de muitas formas: das folhas da palmeira fazem-se
os telhados das casas, da casca do babacu, o carvao; do mesocarpo, a farinha; da
semente, o leite, o éleo e o azeite, além de servir também como artesanato. Os
babacuais, bem como o fruto que deles se extrai, estdo encarnados na vida das pessoas,
nas suas historias.

E fato que o trabalho das quebradeiras ndo & um trabalho facil. Seria
ingenuidade pensar que esse trabalho é diferente do nosso, ou seja, isento de
complicagbes para a saude fisica. Mas longe de utopias e surrealismos, vé-se que a
quebra do coco é muito mais que um esforgo fisico, muito mais que um trabalho dificil e
custoso. A quebra do coco tem um significado especial para todos aqueles que vivem
dele. E em torno do babagu que praticamente tudo acontece: as conversas entre as
quebradeiras e as decisbes para o bem da comunidade, as organizac¢des politicas, as
conversas entre os familiares, a reuniao da familia, dos filhos, as primeiras iniciacées ao
trabalho, a atualizacao das conversas da comunidade, etc.

A vida das pessoas esta enraizada no trabalho da quebra do coco babacu,
embora ele signifique para as quebradeiras uma luta constante; no trabalho pesado sob o
sol a pique, a luta pelo livre acesso, o desmatamento, entre tantos outros problemas. E
por meio do coco que elas assumem suas vidas, € dele que sai 0 sustento da casa e é
por meio dele que elas se assumem quebradeiras como identidade essencial. O amor ao
coco € expresso em todas as narrativas, esta enraizado na vida das pessoas e € a
esséncia das comunidades. Uma delas diz assim: “pra mim, é Deus no céu e o coco na
terra; pra mim, o coco é tudo, fia, tudo, tudo mesmo. A gente quando fala tudo num tem
mais o que bota, né?” (Marta).

Em vista desse enraizamento quase que visceral entre as pessoas e o babacu,
resulta que tudo o que envolve o babacu esta também relacionado as familias. A criagao
dos filhos é uma delas. Vimos isso de forma explicita nas narrativas das 16 mulheres e
dois homens das comunidades de Coroatéa, Palmeiral, Sdo Manoel e Ludovico. Cada
comunidade tem em média de 95 a 100 familias. As quebradeiras e esposos tém idades
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que variam entre 26 a 57 anos e possuem de dois a sete filhos. Os nomes utilizados a
seguir s&o ficticios'®.

Em suas narrativas, as pessoas das comunidades relatam sobre uma
diversidade enorme de temas. Selecionamos aqueles diretamente ligados aos objetivos
do presente trabalho. Optamos também por apresenta-los conforme as relagées que as
proprias pessoas estabeleciam. Assim, sdo trés os conjuntos que fazem parte do nosso
exame: 1) infancia, trabalho e aprendizagem; 2) a relagdo entre ensino e
desenvolvimento, e 3) educacao e escolarizacao.

4.1.2 Infancia, trabalho e aprendizagem

O rei mandou me chamar, pra casar com sua filha. S6 de dote ele me dava Europa, Franga e
Bahia. Me lembrei do meu ranchinho, da roga, do meu feijdo. Seu rei mandou me chamar, o seu
rei, ndo quero ndo (Folclore).

“Eu aprendi quebra coco com minha mée, né. Minha mae era quebradeira de
coco também. Ai, quando eu era mais pequena (...) eu ja me botava pra quebra coco né,
minha mé&e dizia assim: ‘minha fia, tu vai se corta’, eu dizia: - ndo mae, mais eu quero é
aprendé a quebrar é coco. Ai, eu aprendi inté hoje. Quebro coco, fago farinha, ajunto
fogo, pego feijdo, tudo o que dé festa, trabalho. Agora, o bom mesmo que eu acho é
quebra o coco mesmo, porque do coco, muié, a gente se serve demais, porque a gente
veve aqui mais é do coco, né e ai, é muito bom, a vida da gente pra ca eu acho bom
demais (Lena)”. O trabalho € a sina de toda mulher e todo homem nas comunidades que
visitamos. Muitas mulheres iniciaram-se no trabalho da quebra do coco ainda meninas,
antes mesmo de completar seis anos. Além disso, aprenderam os trabalhos de casa e da
roca. Ja os homens, cultivam a roca, queimam o carvao, cuidam da criagdo. Nao é
tradicdo do homem quebrar o coco, mas ha alguns deles que ajudam nessa tarefa.

Muitas quebradeiras de coco tiveram, desde pequenas, uma vida muito dura,
envolta em necessidades econdmicas, marcada pela pobreza. Entdo, ajudar os pais no
trabalho da roca era indispensavel para a sobrevivéncia, ‘porque o dltimo apelo era
aquele, porque nois num tinha quem ajudava ela [a m&e]. Ela ficou muito nova sem
marido, nois fiquemo muito pequenininha quando meu pai morreu. Quando meu pai

morreu, eu tinha quatro ano. Ai, ela foi criando ndis toda vida sé no coco, no coco, nois

' Gostariamos identificar os nomes das autoras e autores das belas narrativas que iremos conhecer nesta
parte do trabalho. Todavia, ndo obtivemos a autorizagdo de todas. Assim, achamos por bem nao identificar
nenhuma delas.
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comprava o alimento, o arroz, o feijdo (...) a roupa, tudo era do coco, tudo era do coco”
(Joana). Apesar de todo sofrimento envolto na vida de cada mulher, na vida de cada
familia, a reveréncia, o respeito e 0 amor por aquilo que fazem, pelo trabalho aprendido
com o0s pais € marcante na sua vida. A palmeira é simbolo de toda uma vida, de todo
trabalho e de tudo o que fazem, ndo ha desgosto nenhum, ao contrario, “é toda vida eu
adorando esse servigo. Ai de mim se num tivesse essa palmeira, essa palmeira foi minha
vida (...) mandava tira palha pra cubri a casa que molhava; no outro ano, mandava cubri o
outro lado, né, porque num tinha condigéo (...) € eu trabalho todo dia e ganho, e toda
vida, nessa vida do coco. Eu amo essa vida aqui, isso é a minha vida, nunca tive outra
vida melhor, foi s6 trabalha do coco” (Marina).

Além do mais, as narrativas ndo apontam o desejo do abandono da comunidade,
a vontade de largar o coco e ir pra cidade, ou de trabalhar em outro emprego. “E hoje se
o prefeito chega aqui, eu digo é pra ele, se o prefeito chega aqui hoje e dissé: ‘olha, eu
lhe dou um salario de mil reais pra vocé deixar de quebrar coco e tirar massa’. Eu nao
quero, eu gosto do que eu fago” (Zuleica). Por outro lado, as mulheres que abandonaram
a vida do coco e foram trabalhar em casa alheia, em outras cidades, retornaram a
comunidade e voltaram “pra essa vida véia, que é uma coisa que a gente aprende e que
num esquece né, eu com quinze ano eu voltei pra casa comecei de novo quebrando os
coquinhos” (Claudia). E assim, continuam a vida, vida dificil, porém totalmente prazerosa
envolta na magia do total e profundo respeito pela palmeira porque, ao respeitar a
palmeira, respeita-se toda a histéria individual e coletiva da comunidade. Por isso, “eu
adoro essa vida aqui, s6 0 coco mesmo, sO 0 coco e outra coisa num da pra mim (...). Eu
vivo do coco e dele eu num posso esquecé, quebro coco que foi a minha vida toda,
quando eu vejo uma pessoa derruba uma palmeira, eu fico triste. Triste porque dali que
eu criei meus filho, a minha vida” (Marina). Entao, “eu agradeco muito a Deus, ao que ele
me deixou e o0 que ele ta me dando e isso se chega qualquer tipo de servico aqui, se
dissé assim: ‘ vocé trabalha, tira a sua massa quebra seu coco’ eu aceito, mais pra mim
deixa aqui eu ndo deixo ndo, porque pra mim é um dos melhor servigo que tem” (Zuleica).

Talvez por conta do enraizamento, desse vinculo profundo que as mulheres tém
com a palmeira é que, como tradicdo, o ensinamento da quebra do coco € passado de
geracao a geracao. Ainda pequena, a crianga € levada, ou acompanha por conta propria,
a labuta dos pais. No dia a dia do trabalho com o coco, as criangas acompanham as
maes, auxiliam-nas carregando o coco, a garrafa de agua, ou o cesto com alguns cocos,
sdo pequenas atividades que vao pouco a pouco introduzindo a crianga no mundo do
adulto e no mundo do trabalho. A parte disso, as criangas ou ficam brincando a espera da
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coleta do coco ou acompanham os pais como forma de companhia e ai, por observacao,
aprendem a preservar a natureza, a orientarem-se pelo mato, etc. “Eu comecei assim, né,
desde quando eu me entendi no mundo, porque eu ja comecei a vé o povo quebrando o
coco né, meus pais também, ai com aquilo num precisé ninguém me ensina né, porque
eu ja tava vendo. Ai foi ligeiro eu aprendi também e até hoje continuo nessa quebra do
coco” (Paula).

As quebradeiras de coco, bem como os adultos de modo geral, produzem
estratégias especificas para a crianga pequena ao ensinar um trabalho. Isso demonstra
reconhecimento das especificidades da crianca. Assim, “com sete ano eu comecei a
aprender né, eu ia pro mato com minha mae e la ela rachava os coco, partia as banda.
Ai, nois so tirava os bago, e assim quando eu tinha nove ano eu ja quebrava cinco quilo
de coco” (Claudia). “Ndis ia pro mato, ai la no mato ela [a mae] comegava racha aquelas
bandinha e eu ia quebrando, tirando aqueles caroco pra ajuda ela, ai foi indo eu aprendi a
quebra. Quando eu comecei a trabalha mais ela, eu tinha nove anos” (Edvirges). As
maes tém bem claro o tipo de servico que pode ser dado aos filhos, considerando sempre
o tamanho de cada crianca. Todos reconhecem a importancia do trabalho para a crianga,
“s6 num pode bota num servico muito pesado, aquele servico maneiro mesmo, sem sé
muito pesado, ai deixa la trabalha. Esse daqui eu num boto ele mesmo pra ta quebrando
coco ndo, mais no dia que ele diz ‘mae vé quebra um quilo de coco’, ele vai” (Paula).

A identificacdo e a motivacdo da crianca, com o trabalho dos pais, emerge
quando ela ainda é pequena. E da crianca que parte as primeiras iniciativas. E a
necessidade da crianca que a leva ao mundo do trabalho. “Eu tinha, acho que, o que eu
tinha no maximo era uns sete ano de idade. Eu ndo tinha forca de parti o coco. Ai a
minha ma&e ia pra ro¢a deixa as comida pro meu pai e quebra coco. Ai, eu pedia pra ela
deixa uns coco partido pra mim quebra, ai ela deixava um monte de banda de coco pra
mim quebra e cuida das coisa em casa e oia 0s meus irmdos menor di que eu. Quando
tava no final da semana,eu tinha quebrado os coco tudinho. Ai, eu aprendi quebra coco,
mais eu cuidava dos meus irmdos e da casa, mais ainda quebrava os coco ainda. Ai,
pronto, eu aprendi que até os dia de hoje” (Mariana).

O tempo todo, a crianca estda em volta dos pais, pedindo pra fazer alguma
atividade, algum servico. “O mais velho tem 12 anos (...) ele, as vezes, ele gosta muito de
me ajuda: ‘mae o que eu posso faze agora’ né. Ai, eu v dizendo ta precisando fazé isso.
Entao, ele vai, e assim ele é muito mais de fazé junto comigo do que eu deixa tarefa pra
ele; se eu t6 fazendo alguma coisa ele sempre aparece por ali querendo ajuda” (Débora).
O outro filho, “Ele ajuda. As vezes eu té catando [coco] ele vai comigo ou vai pega o coco



126

que eu junto, e as vezes ele ta querendo alguma coisa também. Ele senta e quebra um
quilo de coco, dois, mais num é assim de trabalha o dia quebrando, mais quando ele ta
de férias né, que ta mais desocupado, ai, ele faiz isso. Essa semana mesmo ele quebré
um quilo de coco pra compra uma cartolina e um tubo de cola, num sei mais o que”
(Débora). A vontade de fazer as atividades dos pais, de estar com eles, de compartilhar
tarefas € o que motiva a crianca a querer aprender. O trabalho é uma das fontes de
intensa relacdo entre as pessoas nas comunidades.

A base da autonomia esta no trabalho. Os pais deixam os filhos fazerem
sozinhos, autonomamente, e ndo determinam nenhuma previsdo para o término da
atividade. Tampouco ha alguma cobranca de éxito. Os pais apenas permitem que a
criancga faca aquilo que decidiu fazer, aquilo que ela deseja e tem necessidade de fazer;
eles orientam os filhos nos cuidados com o trabalho, oferecem ferramentas que se
adaptam ao tamanho da crianga, por exemplo, o filho menor dizia a “Delvinho, que é meu
filho mais velho, ‘eu queria uma foice, Delvinho, pra mim roga, porque essa daqui é
pesada’. Ai ele, ‘deixe ca que eu vou arrumar uma foice pra tu’. Arrumou uma foicinha
que dava pra ele, e ele rocava aqui em redor di casa, ele aprendeu a brocd'’ dessa
idade, mais coisinha ali aquelas horinhas, porque ele gostava mesmo de aprender o
servico” (Mariana).

Deixar os filhos aprenderem e tornarem-se autbnomos néo significa deixa-los a
deriva. Os filhos sdo cuidadosamente observados pelos pais, orientados nas atividades.
A mae de Lena dava “o machado, um macete e ai botava assim; ‘oh minha fia, a gente
quebra coco assim’, e fazia o jeito né do machado (...), com jeitinho pra num se corta,
porque tem hora que o coco escorrega né do machado, e dizia: ‘cuidado, minha fia, pra
fazé no jeitinho’, até que aprendia. Entdo, desse jeitinho, cuidado pra num se corta, dia o
dedo pra num si corta, oia bota com jeitinho, ai eu aprendi o jeitinho, peguei o jeitinho e
inté hoje, minha fia”.

As quebradeiras ndo consideram que ensinam seus filhos a quebrarem o coco,
tampouco os pais créem ensinar a lida na roga aos filhos: “a gente nunca, assim, ensino.
A gente vai aprendendo vendo, assim desse tamaizinho (aponta para uma crianga de
aproximadamente quatro anos), ja vé a mae quebra e ai ja vai aprendendo, ndo precisa,
vocé néo leva tempo de ensina ndo. Quando ele se bota pra quebra ele ja sabe, desse
tamaizinho” (Sandra). “Os meninos e as meninas aprendem os oficios do mesmo jeito
que eu ensinei. Que eu ensinei ndo, que eles aprenderam né” (Sandra). “Eu digo assim

ensinei e num ensinei né, porque eles também vé eu, assim, quebrando o coco, né. Ai s

7 Brocar: preparo da 4rea para plantio.
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basta eles pega o macete, o0 machado, eles mesmo pega os coco e comega a quebra (...)
ai tem veiz que ja quebra quatro litro, tem veiz que quebra um quilo, esse mesmo aqui 6h
se ele for quebra coco, ele quebra um quilo de coco. Tem veiz que quebra quatro litro,
tem veis que quebra um quilo, mas também as veis quando eles num qué quebra coco eu
mando eles i ajunta pra mim quebra né” (Paula).

Ha uma relagdo estreita entre a crianga e o trabalho. A crianca, desde que
nasce, esta envolta no mundo do trabalho, justamente porque esta envolta no mundo dos
pais. O cotidiano, por estar enraizado na vida concreta dos afazeres laborais, absorve
todos os membros da familia e da comunidade. O trabalho é o eixo central na vida das
pessoas e da comunidade. Mas a relacao estabelecida entre as pessoas e o trabalho nao
esta pautada em relagcdes mercantilistas. Pelo contrario, envolve toda a tradicao, a cultura
e a identidade das pessoas que vivem nas comunidades. Isso se reflete no modo de
pensar e ensinar o trabalho para as criancas. Por isso, todos valorizam o esforco dos pais
por ensinarem um trabalho aos filhos, essa € a maior demonstracdo de amor que um pai
pode dar justamente porque cria um filho autbnomo. “Eu achei que eles [os pais] foram
cuidadosos de passa pra mim aquilo que eles aprenderam e me da uma profissao né,
profissdo que eu tenho muito orgulho de sé, quebradeira de coco e sé trabalhadora rural”
(Sandra). E dessa forma, por meio do trabalho, que a crianga assume responsabilidades.
E isso deve ocorrer desde pequeno. “Eu acho, eu acho assim que se ele ndo aprende
pequeno, quando ele cresce, ele ndo qué mais aprendé e por ele ndo queré aprendé,
vocé nao tem mais como forga ele fazé aquilo. Entao, tudo o que vocé puder educa seja
enquanto pequeno” (Débora).

E o trabalho que orienta a crianga para o campo da ética, da responsabilidade.
Essa é a preocupagéao dos pais. Ensinar o trabalho para os filhos serviu “no meu ponto de
vista assim, € ensina as coisa pra eles fazé né, no meu ponto de vista, ensinando de
coisa boa pros fio da gente é o que basta né. Ensinando que jeito que é pra fazé, num
fazé coisa errada porque é coisa ruim quando os fio da gente faz coisa errada e sabé
mesmo trabalha e fazé as coisa com jeitinho no meu ponto de vista é esse eu acho”
(Lena). Em sintese, o trabalho ensinado desde pequeno serve tanto para honrar o
homem quanto para ensinar a crianga que na vida ela tem que aprender a trabalhar para
ela, “porque a gente vai ficando velho, ai num aguienta trabalha pra ele, ai ele tem que
trabalha pra ele proprio né. Nosso plano s6 é esse. Porque a pessoa tem que trabalha
pra sobreviver ele mesmo né. Porque se os outros ajuda num pode, tem que ser ele
mesmo, por meio do suor dele” (Jodo). A histéria se repete, como uma tradicdo que nao
deve ter um fim. O filho aprendeu a trabalhar com o pai, e “eu aprendi a quebrar coco,
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trabalhar di roga, tudo eu aprendi porque minha mae me botou pra fazer tudo, minha mae
e meu pai né. Nois aqui é assim, o que a gente vé os outro fazé (...) se quiser fazer
aprende também né, ndo precisa nem dizer faz isso aqui néo, eles vai aprendendo aos
pouco, eu sei quebra coco e trabalha de rocga tudo eu sei, e meus filho também. Eu botei
pra fazé tudo isso, quebra coco, fazé carvao, tudo elas faiz, porque o maranhense tem
que aprender de tudo. E usa do que precisa também, ainda tem isso, pois é” (Jodo). Ou
seja, o aprendizado do trabalho pela crianga acontece devido a sua necessidade pratica
para a vida.

A preocupagdo das maes com a insercao dos filhos no mundo do trabalho
acontece também “pra eles sé honesto, porque a gente tem os fio da gente, a gente fica
ensinando eles pequeninho, meus fio oia é assim, é assim, é assim, vocés num vim mexé
nu qué dos outro, a gente fazé tudo pra num anda mexendo nu que é di ninguém porque
a coisa mais feia no mundo € o pessoal anda robando né. Mais gragas a Deus meus filho
num é do tipo dessas coisa ai” (Lurdes). Entretanto, o0 modo de educar os filhos esta
sendo confrontado com outras instituicdes. As comunidades estdo num impasse com a
OIT, Organizagao Internacional do Trabalho, érgdo que regulariza as questbes
trabalhistas e que tem pontuado firmemente o tema do trabalho infantil no Brasil e no
mundo. A OIT tem atuado junto as comunidades no sentido de erradicar o trabalho
escravo infantil. Tal tema tem tido o aporte das diversas instituicbes governamentais
como o Ministério da Educacéo e o Ministério do Trabalho, entre outros e tém respaldo
na Lei, no Estatuto da Crianca e do Adolescente. Todavia, as quebradeiras de coco e
suas familias ndo concordam com o posicionamento da OIT por dois motivos marcantes:
primeiramente, porque elas ndo escravizam seus filhos. Segundo, porque o trabalho,
segundo sua crenca e tradicdo, serve como meio para tornar o homem responsavel, seja
com a familia ou com a comunidade. Por isso, “eu acho que pai nenhum escraviza seu
filho, mais ele qué té uma educacao diferente e ndo qué que ele seja um ladrdo amanha
la na periferia da cidade ou aqui mesmo no préprio povoado. Ele qué ensina um trabalho
que vocé vive no dia-a-dia, na ro¢a, da quebra, da horta caseira, essas coisa assim.
Trabalha na sua propria propriedade” (Débora). Além do mais, “a pessoa de hoje em dia
que num trabalha menina é coisa ruim. Ave Maria. S6 aprende coisa ruim; rouba, mata,
estrupa, é fazé tanta coisa ruim. Eu boto os meu pra fazé, (...) porque os fio da gente, a
gente tem que ensina uma coisa boa importante na vida” (Lena).

Segundo as quebradeiras de coco, o0 acordo entre elas e a OIT nao esta sendo
facil. Na verdade, esse 6rgdo nao estd cedendo e tampouco considerando as
especificidades das comunidades e o modo como o trabalho esta relacionado com as
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criangas. Para elas, é o trabalho que regula o comportamento dos filhos, na medida em
que é por meio dele que o homem se dignifica. E o trabalho que orienta a vida da crianca
para comportamentos de responsabilidade, permeados de direitos, mas principalmente
de deveres, de limites, de ética. Por isso, “eu acho que essa lei num é boa n&o. Ela ndo é
boa assim, eu acho que se a gente tivesse com essa lei ha mais tempo ndis tinha muito
mais menino de rua e bandido mesmo, porque hoje o menino que comecga trabalha de
pequeninho ele ndo tem tanta dificuldade assim do pai ta dizendo ou a mae” (lvonete).

“Eu acho que é errado. Sé sabe por que eu acho que é errado té essa lei?
Porque, minha fia, num é importante eu i pro mato quebra coco mais duas menina minha
de maior e a de menor fica no meio da rua mais as outra de menor, ndo. E nem meus
menino de menor fica mais os di menor a toa. Eu num acho que isso é certo, meu amor.
Ai, se dissé pra esses menino di menor num trabalha e a gente vai trabalha, esses
menino vai fazé... eles vao vira o que mesmo, né? Tem mais é que trabalha que é pra
evita esse tipo de coisa. Porque se o governo tivesse impedido ao primeiro bandido do
mundo, o mundo num tava perdido do jeito que tava, minha fia. Eu penso que num tava
ndo. Ainda com uma lei dessa, minha fia, como é que num vai sé? Eu acho que é errado,
é errado sim. Num acho que é errado a mae mais o pai bota o fio pra trabalha ndo. Eu
acho que é errado uma lei dessa que o filho de menor num podé trabalha. Ele é de menor
pra trabalha? E como é que num é pra i mexé nas coisa que num é pra mexé?”
(Mariana).

As maes nao exploram as criangas. Todas vao a escola e, no periodo contrario,
acompanham os pais nas atividades do trabalho. Dai decorre a aprendizagem que é
essencial para a vida em comunidade. Por isso, “ndis num tamo escravizando nossos
filho, ndis tamo ensinando a nossa cultura pros nossos filhos (...) sera que é melhor a
gente, o filho ta no colégio até o meio dia, chega em casa, pega o jumento, vai 14, pega
uma carga de coco, traz pra mae quebra mais as irma. Sera que isso é mais ruim do
que ele sai do colégio, vim em casa almocgar e volta pra rua? Ai ele ta cacando encrenca
pra ele, cacando encrenca pro pai, doenga pra ele, preocupacgao pro pai, gasta o que nao
tem. A gente coloca isso pro povo da OIT né, sera que isso é mais certo do que ele i
busca uma carga de coco pra familia, ‘mais € trabalho escravo, e ndis tamo trabalhando
pra erradica o trabalho infantil. Pois vamo pensa numa outra coisa porque desse jeito
num ta certo, desse jeito ai a gente fica em duvida o que o governo qué com 0S NoSSos
filhos” (Sandra). Além do mais, se ndo conservar as tradigbes do trabalho, também a
tradicdo da quebra do coco sera extinta, “ai, meus filho, meus neto ai num vém, ai, entdo

acaba né. Acaba a produgéo, num tem mais. Quebra o coco é cedo moga. Pra trabalha.
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Ai, porque num pode vir. Ai quando eu tivé com 70, num posso mais. Ai eu num vé té pra
quem ensina. Ai como é, pois é, porque num tem mais. Porque num querem né bota pra
trabalha. S6 se acaba mesmo, minha fia. Vai se acaba” (Analia).

Em suma, “isso ai é uma grande ilusdo. Eu acho que a gente tem que ensina os
filho da gente a cultura que é uma cultura que vem ja de longe. Minha vé ensinou pra
minha mae; minha mae ensinou pra mim. Entdo, eu acho que eu tinha que ensina pros
meus filho. Mais eu acho que, sei la, o governo cria leis que num tém nada a vé, né”
(Claudia). A lei, além de desautorizar a aprendizagem da crianga no trabalho rotineiro,
desautoriza 0s pais, pois ja ndo sao deles a autonomia de tomar decisées sobre o modo
como ensinam os filhos. E mais tarde, essa mesma lei que “me acusa porque eu tb
pedindo meu filho pra me ajuda, essa mesma lei vai me acusa quando ele tivé sendo um
ladrdozinho la na frente. Entdo eu quero sé punida agora. Porque t6 educando ele a
trabalha, do que depois que ele tivé la na rua sendo um ladrdozinho. Eu sou uma mae, eu
acho que sou ignorante nessa parte de dizé: o filho é meu e quem governa sou eu. Eu
sou uma que digo isso em qualquer lugar que eu tivé, porque essa lei ela sé prevalece
ele, eu nunca vou sé prevalecida com ela, mais eu vou sé prevalecida se eu tivé como da
uma educacédo pra ele, que ele cresgca e seja um bom rapaz, que seja um bom pai de
familia depois. Ai sim, nessa hora eu t6 prevalecida. Entao por essa razao eu digo que sé
ignorante porque ndo aceito essa lei me governa também. N&o aceito e é isso. Eu sou
responsavel de da roupa, de da o calcado, de da o material didatico, de ir respondé
alguma coisa no colégio. Entao porque eu ndo sou responsavel de da uma tarefa pra ele
aqui em casa, eu ndo posso sé responsavel so de da as coisa e nada eu recebé. Eu num
aceito isso em lugar nenhum. E eu sempre digo, pode sé aqui, pode sé em qualquer
lugar, eu falo isso: ndo quero sé punida por ele sé um marginal, eu posso sé punida por
queré da uma orientagdo diferente, essa eu aceito” (Débora).

De todas as partes, o clamor das maes e pais, quebradeiras de coco ou
agricultores, diz respeito a intensa intromissao de instituicbes governamentais sobre a
vida da familia. A proibicao pela OIT, amparada por 6rgdos governamentais, apenas ira
afastar as criangas de uma vida autbnoma, da responsabilidade e da ética familiar, pois
irdo aprender apenas coisas que nao sdao boas nem para elas, nem para as demais
pessoas da comunidade. A proibicdo do ensino do trabalho para os pequenos implicara,
inclusive, o desenraizamento do trabalho do campo e a ndo formacgéo profissional da
crianca. Além do mais, a obrigatoriedade da lei, com a justificativa de prevalecer apenas
os direitos da crianga, sem considerar a cultura dos pais, aponta para o fato de que

somente os direitos sdo validos e os deveres secundarios. No entanto, “todo mundo tem
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que té um limite. Eu nunca posso fazé tudo, eu nunca sei de tudo, sempre tem alguma
coisa que eu preciso sabé e eu preciso fazé. Entdo, essas tarefas tém que ser dada em
casa, no trabalho, se vocé tem uma criacdo, ‘meu filho fagca isso’, se tem uma coisa que a
mé&e ou pai tem duas tarefas na hora e tem uma que ele como adolescente tem como
fazé, ‘meu filho, faca essa, que eu faco essa’, entdo vamo fazé essa aqui, depois nos
fazemos aquela, depois vocé vai estuda ou pode da uma voltinha, pode brinca” (Débora).
A crianga nédo trabalha como um adulto, mesmo porque “num da pra eles fazé muita coisa
pesado, porque eles ainda tao pequeno. Eu té incentivando, ensinado cumo é, pra pudé

eles fica mesmo um homem refeito eles ja sabe como é” (Lena).

4.1.3 Arelacao entre ensino e desenvolvimento

Afi ,se eu num dei uma boa educagdo pris flo, num ensinei a trabalhd, num ficou no lugar certo pra fazé a
cinza la no pé do fugdo, esse fio aprendeu o que, fia? Naaada. Gente, eu num sei de nada, minha mde
mais meu pai num se aquetava, num se aquetava em lugar ninhum. Num sei de nada, num aprendi
nada, como é que esse fio vai vivé no mundo? Ndo, tem que té um bom entendimento e um bom
acompanhamento do pai mais da mde. Mais num tem, pronto nada ficou de importante pra esses fio,
num ficou heranga de nada minha amiga, né? (Mariana).

As criangcas acompanham o trabalho dos pais motivados pela presenca deles,
além de identificarem-se com o trabalho. Elas aprendem, simplesmente porque querem
aprender e é “quando vocé vé o interesse, se vocé ta ensinando alguma coisa e ele se
torna interessado, entao ele tem como da conta daquilo. Agora, se ele nao se interessa
com certeza vocé pode i atras que ele ndo deu conta daquilo que vocé ensinou porque eu
acho que cada um tem uma habilidade. Entdo, se ndo for do seu interesse ele ndo vai
aprender” (Débora). Ao identificarem a vontade de aprender que parte das criangas é que
0s pais introduzem as primeiras amostras do que é o trabalho. Por isso, “comecei leva de
cinco, de trés ano também, com a bacia de agua na cabega, ai levava ia aprendendo, ai
depois veio essa dali; ‘mae eu vé quebra também’. Ai, eu fui levei um machadinho cego
mesmo, pra num se corta, com medo de se corta. Ai, ele partia o dia todinho de trés
coco, em quatro coco, (...), ai foi...” (Analia). A instrucdo acontece na observagao, na
relacdo direta com o adulto. “Eu pra mim é uma coisa que eu fico muito surpresa mesmo
porque a quebra do coco ndo é muito facil ndo. E uma coisa mesmo que é de tradicao,
que é cultural que os filho vé de pequeno, ja vai vendo, porque nunca minha mae me
ensinou, mais eu sO vendo e a necessidade e eu fui aprendendo e do mesmo jeito 0s
meus menino que num é diferente de nenhum” (lvonete).

O aprender esta relacionado as condigbes concretas da vida, nao é algo ficticio
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que sera utilizado somente num futuro distante. A instrucdo e a atividade do trabalho sao
reais, estdo impregnados na vida da crianga desde que ela nasce. Por isso, a linha
diviséria entre o saber sobre trabalho e o aprender a trabalhar é quase que invisivel. Nao
ha ninguém que ensine a crianga a fazer as coisas. Nao ha um pai mestre que leve a
crianga a aprender os oficios, ou que esteja motivando-a e abrindo os seus olhos para o
mundo do trabalho. Existem pessoas reais que estdo imersas no mundo da crianga e que
apenas vivem as coisas na concretude da vida. E aprender a trabalhar depende da
vontade, da necessidade, da dedicacao e do esforco de cada crianga, de cada pessoa, “a
gente aprende né, pela vontade de aprendé, também a gente faz né. Agora, se a pessoa
num quizé, num faz ndo porque a pessoa num se bota né. Agora, se a pessoa, ‘eu vo
fazé isso, eu vé fazé’ e bota aquilo na cabeca, faz mesmo” (Lena). As criangas gostam de
quebrar coco e de aprender a trabalhar na roca “eu acredito que é porque na ro¢a da
mais pra nois cume. Porque diz que apanha o legume que da de cume o ano todinho”
(Edvirges).

Em vista disso, ndo ha uma idade especifica para que a crianga entre em
contato com o mundo do trabalho, para que ela aprenda a trabalhar. Por isso, “eu ensino
num é conforme a idade n&o, é na hora que precisa eu t6 ali. E assim, tem que comeca
ensina as crianga desde cedo né, num tem essa questdo de idade, né, porque se eu vé
ensinando ela, ela ja vai crescendo naquilo ali que eu té ensinando. Ndo por idade, eu
acho que é assim” (Claudia). Agora “sé aprende de pequeninho, botando pra trabalha de
pequeninho, no meu pensamento né, sé aprende trabalha de pequeninho, agora ja de
dezoito ano, ja diz assim; ‘ndo, nunca me ensinaram pra modo de eu trabalha, como é

3

que eu VO trabalha’™ (Lurdes). As criangas aprendem a trabalhar de forma diferente, cada
crianca tem um ritmo proprio de aprender, cada uma faz de um jeito. A inser¢édo da
crianga no mundo do trabalho ndo é igual para todas, pois “tem uns que aprende e
trabalha diferente um do outro, ndo é igual ndo. E todo o tipo de servico, tem uns que
aprendem diferente uns dos outros. Agora, quando eles termina aquilo ali fica tudo igual.
Mais uns aprende trabalha de um jeito e outros aprende trabalha de outro jeito, a
diferenca é essa. Agora, quando termina é tudo de um jeito sO o servico né, é isso ai”
(Jodo).

Para os pais, a crianga aprendeu a atividade laboral quando ela faz sozinha
aquilo que antes fazia com a ajuda de um adulto. Além do mais, a crianga tem que querer
aprender, querer fazer o oficio. Dessa forma, “quebra coco, vai da invocagdo do menino,
0 que ele vé a gente fazendo ai ele qué fazé também. Ai, a gente vai e parte o coco no
meio e da aquelas talhadinha pra ele tira s6 os bago, so esses caro¢o aqui viu, pra tira so
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isso aqui, fica s pra rebentiar mesmo. Ai, ele vai aprendendo aos pouco. Ai do meio pro
fim ele ja ta partindo o coco por conta dele mesmo, vai tirando os bago. E trabalha na
roca a gente comeca do broquio, trabalha na rogca, aquele que ndo tem muita forga,
porque menino num tem muita forca mesmo, a gente da um ferro pequeno pra trabalha
com ele, pra ele ir aprendendo aos pouco também e pra estuda a gente, pra gente ir
ensinando ele como é que deve fazé. Ai, do meio pro fim ele vai aprendendo por conta
dele mesmo. O resto, ele vé a gente fazendo, ele faz também” (Jo4o).

A crianga aprende pelo exemplo, observando o trabalho dos pais. Porque “eu
ensino, mais ndo ensino, nois nunca chama ela assim pra senta e ‘senta aqui que eu vé
te ensina isso’. Ndo. Ela ta vendo ali todo dia. Todo dia a gente fazendo quando tu vé ela
ta fazendo também, a gente ta ensinando porque a gente ta fazendo, mais assim chama
senta aqui porque ndis vamo fazé isso assim, assim, ndo. Faz parte da rotina, todas elas
aprende a enché pote, lava vasilha, varré casa, lava roupa, porque vai ali ta ali vai
crescendo a gente fazendo e ela vendo, e é mais ou menos isso” (Sandra). O ensino por
demonstragdo acontece sem planejamento dos pais. A crianca e a atividade laboral
acontecem, quase que naturalmente, sem imposicoes, sem regras e tempo determinado
para iniciar. E a vontade de aprender, a necessidade da crianga, e ndo a do adulto, que
comanda todo o processo. Assim, a crianca vai, aos poucos, tornando-se auténoma. E
que ela “devagarzinho tirava um carocgo, tirava dois, quebrava um copinho pequeninho de
coco, ai fica naquela cequeira, ‘ai eu quero quebrar coco, quero quebra coco’, menino tu
tem cuidado pra num se corta, ‘ndo, ndo vou me corta, ndo. Ai, quando tava do meio pro
fim ja quebrava meio litro de coco. Ai aprendeu’. E n&o foi a gente ensinando n&o, foi ela
prestando atencio, aprendeu” (Mariana). Essa é a base nao s6 da aprendizagem como
do desenvolvimento. A palavra desenvolvimento ndo faz parte do universo em que situam
a crianca. Mas fica claro que, segundo seu entendimento, aprender, instruir-se e
desenvolver-se caminham juntos. A crianga instruida é também aquela que se
desenvolveu e que faz as coisas por si sé.

A crianca aprende uma coisa € aos poucos vai aprimorando aquilo que
aprendeu. Mas o modo como o faz, os caminhos que percorre para aprender dependem
somente dela, do seu querer, da necessidade e esta totalmente enraizado nas atividades
de sua vida e da vida de seus familiares. A maturidade da crianca relaciona-se
diretamente com a reflexdo de seus atos, com a de responsabilidade pessoal. Por isso,
se a crianga fez alguma coisa e precisa melhorar, “eu digo: isso aqui ndo fic6 bom. De
outra vez, vocé ja capricha mais. Entdo, é assim que vai aprendendo. Nao é fica dizendo,

desse jeito num presté. Ndo. Num é ndo presté. Ficd assim, mais precisa melhorar nisso.
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Eu acho que da outra vez ele ja vai lembrar, ‘aquilo num ficou bom, entdo vou melhorar
isso’, até que ele faz direitinho. Porque meu filho € muito novo, mais eu acho ele

dedicado assim, tenta, eu acho ele assim bem maduro pela idade que ele tem” (Débora).

4.1.4 Educacao e escolarizacao

A aprendizagem da gente vem da vida e ndo so da escola, eu acho que isso é tudo
(Débora)

A educacado dos pais visa ao enraizamento dos filhos na comunidade e nas
condi¢cdes concretas da vida. A preocupacdo maior dos pais é que seus filhos sejam
homens de bem, responsaveis, éticos. Que ndo roubem e que possam viver do préprio
trabalho, que sejam autdbnomos.

Os pais esperam que a educacgao escolarizada das criangas oriente-as para que
figuem na comunidade, “a gente ta montando eles aqui porque a gente ndo qué que eles
saia daqui porque a gente qué d4 seguimento. E a nossa cultura. Se ele sai pra cidade,
logo ele perde toda a nogéo do interior e eles tando aqui ndo, eles se acostuma com a
pobreza e querem fica aqui e pra da continuidade. E também se eles vai pra cidade quem
é que vai trabalha pra da de cumé pro povo da cidade, né? Entdo, eu acho que a nossa
vida é essa e a gente vai levando ela e ndo tem histéria de que ndis somos zangado
porque nois ndo tem dinheiro ndo. Ndo. Ndis somo muito é feliz porque quem tem
dinheiro num vive feliz e ndis vive sim (...) e também o que eu aprendi com minha mée eu
quero ensina porque ela foi uma heroina quando ela com toda coragem, com toda forca
me ensinou o que eu sou hoje e que eu quero passa pros meus filho e quero que meus
filhos dé continuidade” (Sandra).

Além da coragem de enfrentar as dificuldades e os dramas da vida, “eu acho
que é essa questdo de eu sempre querer sé autbnoma, eu querer trabalhar, eu ndo
querer pedi nada a ninguém. Eu vivé do meu proprio salario, eu acho que isso é uma
heranca que vocé pode deixa pra familia, pra comunidade, pra qualquer pessoa que
sempre ta perto de vocé porque vocé sé muito dependente isso Ilhe causa
constrangimento depois, vocé pode num té essa pessoa que esteja ao seu lado, entao
quando é independente, é muito bom pra vocé qualquer circunstancia que vocé tivé
(...)-Por isso, eu posso dizer que um filho ndo fica educado somente com a escola, a ndo
ser que seja um dom, porque a escola so ensina a Ié e a escrever” (Débora).

A educacéo pelo trabalho € o que orienta todos, a vida de toda comunidade, que
permeia a relagdo entre as pessoas, a instrugdo dos pais para os filhos. E tudo. O
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trabalho € o que a comunidade respira. Em vista disso, a escolarizacdo vem a ser um
processo secundario. Todos reconhecem a importancia da escola, mas “mesmo que a
pessoa tenha leitura, mais é bom aprendé trabalha, porque as veis vocé num arruma um
emprego pela leitura que ele tem né. Ele vai arruma um emprego pelo saber do servigo
que ele aprendeu a trabalha que agora porque é bom a gente aprendé de tudo um pouco
que existe no mundo né” (Pedro). Nao porque seja essencial na vida das pessoas, mas
simplesmente porque deve-se aprender tudo na vida, “tem que sabé, tem de estuda, tem
que aprendé, porque se a gente num aprendé € mais dificil a vida da gente. De tudo a
gente tem de aprendé um pouco. De tudo, tudo, porque se vocé precisa de quebra um
coco, vocé sabe; se vocé precisa, assim, dum estudo, assim, se vocé tivé formado, vocé
sabe; vocé num sabe o destino de sua vida, vocé num sabe. Quando vocé nasce,ja traz
uma sina, vocé num sabe como é ela, e ai vocé tem de aprendé de tudo” (Zeni).

A instituicdo escolar ndo tem, ainda, uma penetracdo intensa na vida das
pessoas. Quando elas falam da escola, falam em um sentido restrito, na aprendizagem
da leitura: “porque eu num aprendi nada, hoje meu menino ja sabe dizé o abcd e eu num
sei. O menino ja disse pra mim e eu num sei, e eu fico admirada e hoje meu fio sabe
coisa que eu num sei, eu agrade¢o demais isso ai porque eu num sabia. Tem um menino
la em casa, o mais pequeno, ele senta la na cadeira e: ‘a, e, i, 0 ,u’, eu digo meu fio!l”
(Joana). Ou seja, 0 que une o mundo dos pais ao mundo da escola é o aprender a ler.
Mas € possivel ver certa ambivaléncia na narrativa das quebradeiras e seus
familiares,sobre a importancia da escola na vida deles, ainda que nao seja clara a
intensidade. “Eu pra mim, a primeira, em primeiro lugar mesmo, é a educagcédo porque
sempre a gente diz né pra eles que a coisa que deixa pra eles é a educacéo. E a
segunda parte é essa mesma de té passado a cultura da gente, o que a gente aprendeu
e passo pros filho ta fazendo porque num tem mais nenhum que num saiba, que diz
assim ndo num voé: ‘se meu pai ou minha mae morre, eu num tenho de que vivé ou num
sei fazé nada’. Tudo sabe. Mais em primeiro lugar, ta a educacéo, o que a gente diz é
isso al, que é uma coisa que fica pra eles e ai ele pode continua a vida deles” (lvonete).
Ao mesmo tempo que a escola, a leitura, parecem ser importantes em primeiro plano, em
outros momentos sao situadas em segundo plano. “Entdo eu acho que se eu tivesse uma
formacgé&o, que eu acho que num vé té, s6 essa que eu aprendi mesmo da vida, acho que
eu ndo deixaria o que aprendi na minha criagdo, na minha infancia, na minha vida. N&o.
Acho que nao” (Marta).

Essa ambivaléncia pode significar duas coisas: ou as quebradeiras de coco e

seus familiares estdo incorporando o discurso da escolariza¢ao e atribuindo valor a ele,



136

ou esse discurso pode apenas estar refletindo certa cautela, por parte das pessoas, em
revelar com toda clareza suas posi¢cdes acerca do valor que atribuem a educacgao
escolar, dada pressdo exercida pela OIT e outros 6rgdos governamentais. Pelo que
pudemos perceber nos momentos em que convivemos com eles, pareceu-nos que esta
segunda possibilidade é a mais provavel. Isso ndo quer dizer que a comunidade nao
valorize a escola, mas apenas que delimitam o seu valor: ela € uma atividade, dentre
outras e ndo a mais importante e soberana: “a gente aprende fala, aprende escrevé,
porque eu sei escrevé mal meu nome né. Ai eles sabe ja fala mais sério, palavras errada
que eu falo eles mangam: ‘ndo mae num é desse jeito que gente fala ndo mae’. Meu fio,
mais eu sei fala desse jeito, porque é que eu boto vocés no colégio? Que é pra aprendé a
fala, pra num ta passando vergonha que nem eu. Vocés qué passa vergonha que nem
eu? Ngo. Entdo é bom estuda, direitinho, escreve, aprende a fala, escreve mesmo e
outras coisas mais né, ai eu digo pra eles” (Lena).

Isso fica claro também pelo modo como falam da escola: primeiramente,
reconhecem o que ela tem de valor para os filhos, mas, depois, apontam uma critica
importante, a de que a escola ndo esta enraizada na vida das pessoas: “a escola tem
muitas coisa véia que eles ensina (...) podia-se falar: ‘bora ensina essa menina a
cunzinha o di cumé, ensina essa menina a lava a roupa’, pra mim que era bom, porque
as veis ensina umas coisa que nem... né, ai vem, eu que penso que as veis num é
nem...di futuro” (Ana). Além do mais, a escola ainda “faz prova com quem descobriu o
Brasil, foi num sei o que, quem foi Pedro Alvares Cabral, quem num sei o que, ainda tem
isso” (Marta). E ensinam as criangas dividindo por faixa etaria “eu num sei quem é que
inventa esses método que a crianga num pode que com sete ano de idade tem que ta em
Série tal, eu acho isso um erro porque eu acho que crianga tem que passa conforme o
que ele ta aprendendo né, porque na minha época era assim, se eu num tivesse nota eu
num passava.Hoje em dia € por idade, se a crianga tem uma idade tem uma idade tal,
tem que estuda série tal, num é pelo que ele evolui na escola, é pela idade. Ai, hoje,
menino com num sei quantos anos de idade ja é formado, vai la que num sabe de nada,
eu num sei 0 que o governo vé, ou num sei quem é mesmo, se é 0 governo ou, num sei”
(Claudia).

Essas narrativas deixam claro que as quebradeiras e seus familiares delimitam o
que podem esperar da escola. Nesse sentido, a escola fica em um segundo plano. As
pessoas sabem que seus filhos apenas irdo aprender a ler e a escrever. E mais, elas
fazem uma critica a tutela que decorre do modo institucional do conhecimento e de
aprendizagem. Entdo, “se vocé tem o técnico agricola pra lhe acompanhar, tem e se vocé
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néo tive, vocé faz isso também. Se vocé tem um técnico agricola e quisé trabalha na
terra, vocé vai té uma riqueza que é o conhecimento né, mais antes desse conhecimento
vocé ja produzia né, e as vezes até em forma melhor porque ndo devastava tanto né.
Quando vocé se forma, vocé ja vai pensar em mato, vocé ja vai pensar em outro, nesses
kit do governo que vem o veneno, que vem o trator, que vem essas coisas assim e isso
faz parte dos estudos, é um conhecimento entre aspas, porque ai vai embora a natureza,
vai embora quantas mil diversidades que tivé ali. E assim um conhecimento que vocé
despreza outro, porque a natureza ta assim, porque que ta ai o aquecimento global né,
que é por causa da inteligéncia. Nessa hora eu nao acho que a inteligéncia e ainda as
vezes a gente com pouco de estudo que tem ta tentando preservar, ta tentando deixa as
matas ciliar, uma reserva, ta replantando, ta deixando os babacuais, plantando em
consarcio e assim e nois somo menos analfabeto quanto outros que tem diplomas e mais
diplomas mete o arado, corta tudo, leva as via, carrega as mata e trabalhando mais pra
acelera o aquecimento e nois que tamo aqui, tentando sobreviver, ajuda em alguma coisa
pelo meio ambiente, tamo esquecido e ndao temo nenhum incentivo e assim por diante”
(Débora) .

As maes e pais sabem que os filhos precisam da escola para viver no mundo de
hoje, que é preciso aprender a ler e escrever. Reconhecem que as criangas precisam
passar por ela, mas, nas comunidades, o que predomina € a relacdo que se estabelece
com a vida, com o trabalho. “A escola é importante sim. Porque ela ensina a Ié e a
escrevé, mais eu acho que a escola maior é dentro de casa. Um filho ndo fica educado
somente com a escola, a ndo ser que seja um dom, porque a escola ensina a Ié e a
escrever, o basico, mais eu acho que a educacdo ela vem da familia, se € uma familia
estruturada, claro, que seu filho também vai sé, porque sempre uma familia tem uma
pessoa diferente, mais eu acho que maior aula que ele tem é dentro de casa, sdo os pais
mesmo que repassam aquela seguranga de vivé, de conversa, de as pessoas se
relaciona. Acho que antes dos professor sdo os pais (...)eu acho que alguns
conhecimentos vocé ndo teria,mais eu acho que vocé seria capaz de viver bem da
mesma forma, porque tudo isso que nois tamo repassando nio foi na escola que nois
aprendemo, foi na vida, foi o trabalho ... que fez ndis aprendé isso, ndis fazé, nao foi em
nenhum colégio (...)Entdao por isso eu acho que as pessoas iriam, faltavam alguns
conhecimento mais talvez vivesse até melhor, porque muitas vezes o estudo tira a fé, e a
fé leva a gente acho que nos melhores lugares que possa a ter, tudo o que nois tem hoje
foi pela fé que ndis tivemo, ndo a minha fé assim, na minha pessoa, mais a fé na minha

pessoa, na sua, na sua, e assim naquele conjunto e ai a gente consegue junto” (Débora).
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5. Algumas consideracoes sobre o modo de criacao dos filhos nas comunidades

5.1 A comunidade situada

Vida e comunidade sdo os dois lados de um mesmo ser.
Martin Buber

Muitos outros temas importantes foram narrados pelas mulheres e homens das

7

comunidades que visitamos. Entretanto, € inviavel tratar de todos eles neste trabalho,
tendo em vista nossos objetivos. Todavia, é impossivel deixar de comentar que existe
uma diversidade de riquezas nas narrativas e que uma dissertagao seria pouco para falar
de todas porque cada comunidade possui um modo de vida peculiar, misterioso; um
modo singular.

Vimos como as pessoas estdo enraizadas em seu mundo, de acordo com 0 modo
de vida da comunidade em que vivem. De fato, “0 homem nasce na comunidade. Ela é
sua condicdo, ele vive, respira nela, ela o sustenta” (Buber, 1987, p.83). E enraizamento
comunitdrio que percebemos nas narrativas e nas agdes pessoais. A vida em
comunidade, o trabalho diario, a criagdo dos filhos, o cuidado com a familia esta
intensamente ligado ao lugar em que vivem. “Esse vinculo quase que imaginario € quase
instintivo (...) o homem precisa de sitio. E da ordem do incalculavel. Ele gosta do sitio
onde se encontra. E seu lugar de encontro e ancoragem” (Zaoual, 2008, p.54).

O sitio simbdlico de pertencimento constitui-se por trés caixas simbdlicas: a caixa
preta, que contéem mitos fundadores, experiéncias, memdrias, valores, revelacdes e
revolugdes, além das experiéncias e sofrimentos do grupo humano; a caixa conceitual,
que contém os saberes sociais, tedéricos e empiricos, € a caixa de ferramentas, que tem
modos de organizacdo e de modelos de comportamentos, técnicas, modos de saber-
fazer, etc. (Zaoual, 2006, 2008). Ou seja, os sitios sdo espacos de “crencas praticas,
ajustadas as circunstancias locais” (Zaoual, 2008, p.95). Em suma, “cada sitio é, ao
mesmo tempo, singular e aberto. Ele se alimenta de sua diversidade de proximidade e de
suas relagcbes com mundos mais afastados. Parece emaranhado como um novelo. Tais
caracteristicas Ihe dao uma natureza dinamica, logo, mutante em torno de um cédigo de
selecdo que o sitio carrega em si proprio” (Zaoual, 2008, p.55).

A comunidade, no sentido buberiano, estd inserida no sitio simbodlico de
pertencimento; €, portanto, uma comunidade situada. E assim como nos sitios, carrega
em seus principios a “diversidade, singularidade, prudéncia, monitoramento” (Zaoual,

2006, p.24). A comunidade buberiana é o refligio do dialogo, da relagdo face-a-face. E
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um “estar dindmico (...) sobre pessoas que, formadas e ordenadas diferentemente,
mantém uma auténtica relacéo entre si” na totalidade da relagdo. E na comunidade que o
laco de afinidade torna-se visivel, é ele o responsavel por unir homens da multidao a
estabelecerem relagbes entre si (Buber, 1987, p.87). Além do mais, a comunidade
constitui-se de pessoas cuja afinidade e identificagdo compdem o modo de pensar as
idéias do grupo. A “comunidade é a expressao e o desenvolvimento da vontade original,
naturalmente homogénea, portadora de vinculo, representando a totalidade do homem”
(Buber, 1987, p.50). Além disso, a “comunidade é a unido entre homens ligados pela
prépria esséncia e pela vontade essencial, uma unido que é o resultado de um processo
natural e nao algo imposto; é algo baseado em sua origem comum, costumes
propriedades, etc” (Buber, 1987, p.83).

Nas comunidades situadas, vive o homo situs, 0 homem do sitio e da situagao.

Iln

Ele € “um homem concreto que sabe o que faz, ndo € um ‘idiota cultural”. Opera com
base na racionalidade situada e compdsita” (Zaoual, 2008, p.50). A racionalidade situada
compde e integra a ética do sitio e das relagbes sociais e pessoais. Ha uma equivaléncia
entre a racionalidade situada, proposta por Zaoual (2006, 2008), e a racionalidade
substantiva apontada por Ramos (1981), na medida em que ambos os conceitos de

racionalidade elevam o homem a condicdo de autonomia e orientam sua vida em

comunidade. A racionalidade situada, segundo Zaoual (2006):

“ndo se limita a uma adequacgao puramente técnica entre os meios e fins, mas leva
em conta também a natureza moral e social desses mesmos fins. A racionalidade
situada é uma racionalidade das crencas e das acbes que se desenrolam, em
maior ou menor sintonia, sobre o sitio (...) Ser racional consiste em usar
adequadamente os costumes do sitio dentro dos limites possiveis. Isso coloca,
freqientemente, o ator em uma situacdo de dilemas por causa dos multiplos
imperativos aos quais ele deve responder” (Zaoual, 2006,p.46).

Mas o homo situs, o0 homem comunitario, vence os dilemas e imperativos
exteriores a sua comunidade situada justamente porque nao se orienta pela racionalidade
funcional e sim localiza-se e organiza sua vida e sua comunidade por principios pautados
pela racionalidade situada substantivamente; racionalidade que guia as acbes e
decisdes, distinguindo entre o bem e o mal, entre aquilo que estd verdadeiramente
enraizado na vida comunitaria e aquilo que é exterior ao situs. Em suma, o “homo situs
tem ética, identidade e racionalidade que ele constroi in situ” (Zaoual, 2006, p.50).

Em sintese, € na comunidade situada, onde vive o homo situs, cuja

racionalidade situada substantivamente é o fio condutor de toda agcdo humana em vida
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comunitaria, que as pessoas orientam suas vidas nas comunidades que visitamos. Foram
essas as premissas que vimos tdo presentes nas narrativas e no modo de vida das
pessoas que conhecemos; tais sdo 0s principios que orientam as configuragcées sociais,
inclusive a criagdo dos filhos. Os pais criam seus filhos de acordo com preceitos
presentes nas comunidades, sob a ética da comunidade. Os sitios de pertencimento, ou
0 que denominamos comunidade situada, compdem, como falou Zaoual, um emaranhado
de sitios. Tal caracteristica comporta o sistema paraecondmico de que fala Ramos, cujos

espacos sociais e dimensdes temporais compdem o cenario das comunidades.

5.1.1 A criacao dos filhos na vida em comunidade como um patriménio relacional

Que ninguém tente debilitar o sentido da relagdo: relagdo é reciprocidade

Martin Buber

O homo situs comunica-se intensamente com seu meio, com as pessoas que ali
vivem. Tem consciéncia da dimensao exata do local em que vive, portanto dificiilmente se
deixa capturar (Zaoual, 2008). Ele pensa e age a cada momento, diante das pessoas da
comunidade em que vive, numa relagéo direta com o outro. O homo situs é antes de tudo
um ser de relagdo. E um ser ontologicamente de relagéo, de relacdo com outros homens,
com outras pessoas e, “como pessoa, € responsavel por eles e aceita a responsabilidade
deles por sua propria pessoa. Ele os confirma como homens existentes e se deixa
confirmar por eles como homem existente e sempre se oferece como pilar sobre o qual
sera construida uma ponte sobre si e sobre seus parceiros momentaneos - ponte eterna
que desaba a cada momento, mas que a cada momento se reconstroi novamente”
(Buber, 1987, p.123). O carater relacional do homem estd imerso em dois modos de
relacdo, dois mundos que se compdem e se interpenetram, 0 mundo do Eu-Tu e o do Eu-
Isso. Entretanto, numa comunidade situada, os lacos pessoais, 0os encontros entre as
pessoas acontecem, fundamentalmente, voltados ao Tu. A relacdo do Eu com o Tu € a
base primordial da verdadeira relacdo, que acontece eminentemente no presente, no aqui
e agora, na relagao face-a-face, na relagao auténtica e genuina entre duas pessoas, € ela
€ a base para a vida em comunidade (Buber, 1987, 1979).

Tal modo de existéncia, de vida, de reconhecimento do outro, constitui-se como
um patriménio relacional. Patriménio que diz respeito ao presente, vivificado e dindmico
que somente pode ser realizado na relagdo. O patrimdnio relacional €, entao, calcado no
modo de relacdo interpessoal e esta carregado de conteldo ético e, consequientemente,
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voltado ao respeito a alteridade e vulnerabilidade a outra face. O patriménio relacional &,
portanto, uma heranca humana da humanidade, um bem maior. E algo que néo pode ser
coisificado, medido, calculado, tampouco pode ser concebido como uma composi¢ao
temporal cronolégica ou cosmolégica. O patrimdnio de relacao esta presente no aqui e
agora, no momento real, na relacdo entre dois, ou seja, na concretude da vida (Alves,
2009).

O modo de criacdo dos filhos pelas pessoas que vivem nas comunidades que
foram foco de nosso trabalho constitui um patriménio relacional. Vimos que os temas
infancia, aprendizagem, desenvolvimento e trabalho, presentes nas narrativas das maes
e pais, apresentam-se de modo quase indissociavel, de forma integrada, como uma
unidade. Esse complexo Unico, ligado pela atividade do trabalho, eixo, alias, central na
vida das pessoas, € 0 que orienta a vida de todos, inclusive a das criancgas.

Os pais nédo dissociam o desenvolvimento e a aprendizagem da crianga. Na
criacdo de cada filho, a concepcao que os conduz contém as idéias de autonomia de
responsabilidade que sdo alcangadas a medida que a crianca vai dominando o mundo do
trabalho. A crianca aprende os oficios e esta desde cedo inserida no mundo adulto: um
desenrolar, no processo da instrugéo, do ensino de um oficio, no genuino encontro entre
a crianga e o adulto que a orienta. A realizacdo autbnoma da atividade do trabalho esté
intimamente ligada a colaboracédo dos pais, pois eles orientam seus filhos no exercicio da

autonomia. Mas como se da a aprendizagem de um oficio?

A insercao da crianca na atividade laboral acontece na vida dela quase que
naturalmente. As criancas ndo sao levadas pela mao para que lhes seja ensinado um
trabalho. Ninguém ensina ninguém, segundo a fala dos pais. A criangca aprende
observando-os, observando o modo como trabalham. Aprendem por que querem.
Aprendem imitando os pais em seus afazeres. Imitacdo que, segundo Vigotski, exige uma
compreensao e um reconhecimento da acdo do outro. Mas imitar compreende também a
outra face, a face do outro, do adulto, que colabora, que coopera e desperta diversos
processos interiores de desenvolvimento. Isso ocorre no campo relacional do face-a-face.
Por isso, os processos de instru¢éo e de desenvolvimento estdo intimamente articulados
e relacionados; por isso também é impossivel dissocia-los na fala dos pais.

N&ao ha preocupagdo com 0 que a crianga ira desenvolver porque “a comunidade
educa na medida em que ela esta presente” (Buber, 1987, p.90). Quando os pais educam
seus filhos fazem-no de modo pessoal, dialogal. Por isso, as criangas aprendem quase
que naturalmente, sem nenhuma pré-condi¢do, elas apenas aprendem. Buber (1987)
afirma que “a espontaneidade € o fator preponderante na educacdo e educar para a
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comunidade s6 é possivel na medida em que existe comunialidade que educa para a
comunidade”, ou seja, “as pessoas sdao educadas para a comunidade pela simples vida
comunitaria na qual nasceram e cresceram” (Buber, 1987, p. 90-91). Ora, se a
comunidade € o fim, & dela que deve vir a educacéo; ela é a fonte, a raiz de todo
processo de instrucdo, justamente porque € nela que se vive, porque a comunidade é o
fim em si mesma. Por isso, tudo o que nela esta situado, tudo o que dela faz parte
integrante é essencial. E por tal razdo que a escola ndo é o eixo central do viver; é o
trabalho que rege a vida das pessoas naquelas comunidades.

Em decorréncia disso, a educacao das criancas nas comunidades € instituida
por meio da relacdo, “educacdo € relacao, € capacitacdo. Por esse termo relacao
entendo relacao direta, isenta de propdsitos, cujo fim é ela mesma, isto é, a capacidade
para tal relagdo com as pessoas com as quais se convive. E para isso que a educacéo
para a comunidade educa. Ela conduz, pois, dos contatos indiretos entre os homens, as
relacdes diretas, dos contatos movidos por interesses para as relagées cujo fim sédo elas
mesmas” (Buber, 1987,p.93). Em suma, o aprendizado do trabalho pela crianca é parte
de uma de vida dialogal, em que o voltar-se para o outro, o voltar-se do pai ou da mae
para o filho na atividade do trabalho é algo essencial, o “voltar-se para o outro como ele
é... para a face vital desta outra pessoa como a sua propria face; que dois seres se
tornem presentes mutuamente” (Buber, 1987, p.93). E o voltar-se para o Tu.

Esse voltar-se para o outro também manifesta-se pelo reconhecimento das
especificidades da crianga. O resultado de tal reconhecimento é expresso no modo como
as familias adaptam as atividades dos adultos as especificidades da crianca, promovendo
acOes direcionadas ao tamanho e ao poder fazer de cada crianca, adaptando as
ferramentas a ela.

O trabalho é para os pais a iniciacao da crianca ao mundo da ética e da
responsabilidade. E por meio dele que a crianga torna-se, além de auténoma,
responsavel por si prépria e pelos demais. Sobre a responsabilidade, na vida em
comunidade, fala Buber (1987):

“A verdadeira responsabilidade €& sempre responsabilidade diante do outro. A
auténtica responsabilidade repousa sempre sobre a realidade do Eu e Tu. Isso
significa que o ponto até onde chegamos esta relacionado com a realidade do
centro e da relagdo ao centro, que devemos encontrar novamente.
Responsabilidade no verdadeiro sentido. Responsabilidade da ultima realidade
humana. Responsabilidade do hic et nunc, do aqui € agora. Este é o ultimo ponto
que, na realidade, podemos atingir. Tudo o mais é pessoal, tudo o mais cada
homem individualmente deve decidir por si préprio e € uma questao de tempo,
dependendo de sua situacao, de seu talento, de suas possibilidades, de seu lugar,
de seu pensamento” (p, 79).
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E essa responsabilidade que os pais promovem nos filhos por meio do trabalho.
Este tem por fim a autonomia da crianca, o sustento de sua futura familia, a for¢ca de sua
vida. O trabalho é tudo para as pessoas que ali vivem, é ele que dignifica o homem. E
essa forca do trabalho situado que promove a responsabilidade e a ética entre as
pessoas que ali convivem. Portanto, todas as acbes éticas e de responsabilidade séo
orientadas pela racionalidade substantiva situada, aquela da vida em comunidade. Sao
elas que orientam o homem na decisdo de suas escolhas, “o0 que significa que o homem
se torna consciente de sua parte na realizagao do reino, consciente de sua contribuicao
na realizacao da comunidade da criacao” (Buber, 1987, p.79).

A todo momento a crianca é chamada a atuar com responsabilidade. Ela é
considerada, portanto, em seu momento presente. Considerando nossos estudos da
obra de Vigotski, percebemos que o desenvolvimento da criangca naquelas comunidades
esta enraizado na vida concreta, e ela é a protagonista do lugar em que vive. E a crianca
presente no tempo e no espaco da comunidade situada. Por isso, o foco € a crianga e
ndao o seu desenvolvimento futuro. Nos espacos paraeconémicos que conhecemos, a

crianga apresenta-se inteiramente na relacdo com os outros seres humanos.

Por essa inteireza da crianca na relagdo com as pessoas da comunidade, pelo
modo como os pais criam seus filhos, numa relagéo dialogal, é que consideramos esses

modos de criagao e cuidado configurados, eminentemente, como patriménios relacionais.

5.1.2 Resisténcia a lingua do civilizador

O logos, a palavra, a verdade e com ela a unica possibilidade de ordem, se apresentard como
exclusiva ndo somente de filosofos, sendo de politicos, grupos sociais, povos e nagbes. Donos do
logos, ¢ esta a unica expressdo possivel de ordem. Leopoldo Zea

Segundo Zea (1988), o barbaro era aquele que na Grécia antiga ndo sabia falar
bem a lingua dos gregos. A estes ndo importava 0 modo como os ndo gregos falavam em
sua propria lingua. O balbuciar do idioma grego era a expressao sintomatica do barbaro.
Desse modo, para os nao gregos seria impossivel conhecer e assimilar o logos da
Grécia. Além de nao saber expressar e proferir a palavra, barbaro era também aquele
que nao possuia a verdade. Em vista disso, o barbaro apenas podia balbuciar diante do
dono da verdade, balbuciava com a Unica palavra com que podia expressar-se. Apenas o
dono exclusivo da verdade-palavra € que poderia “afirma-la contra quem pretende
subverté-la, isto é, altera-la” (p.20). O logos, desde a Grécia antiga até os dias atuais, traz
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em si dois significados: razdo e palavra, “a razao que esclarece e define o que se
conhece e a palavra a possibilidade de expressar este conhecimento a outros” (p.30).

“O grego havia desenhado assim, um tipo de homem por exceléncia, o capaz de
conhecer e, ao conhecer, mandar” (p.34). Posteriormente, em Roma, o logos grego deixa
seu lugar para as leis romanas, o direito. Em vista disso, barbaro ndo era mais aquele
que balbuciava o latim, mas sim aquele que estava fora da ordem legal do direito romano.
Mais tarde, a nova ordem de exclusao é dada pela religiao. A barbarie toma outro rumo,
ndo mais o da cultura ou do direito, mas sim o religioso, o da religido que exclui os
pagaos. Estes tornaram-se a nova classe de barbaros, os que estavam a margem; era
necessario, entéo, civiliza-los. Ao longo da histéria, as palavras civilizagao e barbarie vém
tomando outros sentidos. “A relagdo civilizagcdo/barbarie se expressa agora como
burguesia/proletariado, cidade/campo, império/coldnia, ocidente/oriente” (Zea, 1988,
p.60-61). Podemos inserir também, nessa diade, capitalismo/ndo capitalismo,
escolarizado/ndo escolarizado, infancia do presente/infancia do futuro. Desse ponto de
vista, todo aquele que ndo assume, ndao copia o logos do dominador, é considerado
barbaro e deve, portanto, ser civilizado. Em suma, como sintetiza Zea (1988):

“O problema é que o homem, o homem concreto, este ou aquele homem, ao
tomar consciéncia de sua relagdo com os outros homens, com seus semelhantes,
faz desta sua tomada de consciéncia a unica e exclusiva possibilidade de
existéncia do bosque. O bosque, que ele vé como a unica possibilidade de
existéncia, do bosque e de suas arvores. Esquece que ele € arvore e se considera
bosque. E o bosque ordenado e concebido de acordo com sua prdpria e exclusiva
visdo, o que implica, por sua vez, o acordo desta visdo com seus ndo menos
peculiares interesses. O que ele vé e considera que é o bosque resulta ser o justo
e verdadeiro. Em troca, o visto e considerado por outros homens é o inadequado e
falso. Qualquer visdo que ndo se adéqiie a sua sera falsa e, por isso, qualquer
expressao verbal da mesma, barbara” (p.20).

Em vista disso, o didlogo torna-se impossivel com o outro. Justamente porque é
tido como desigual. E mais, o barbaro ndo pode fazer-se compreender, tampouco
expressar-se com sua prépria linguagem. A capacidade de expressdao do barbaro sé
podera ser reconhecida se ele falar a lingua do néo barbaro, daquele que se considera
homem por exceléncia. (Zea, 1988). Mas o que a civilizacdo e a barbarie tém a ver com
as comunidades que visitamos?

Nessas comunidades, o trabalho tem um significado todo especial para a crianga
ainda pequena, para o seu desenvolvimento, e um enorme valor para sua vida. A
especificidade do trabalho nas comunidades tem uma relacéo intima com a vida ética da
crianga concreta. Para os pais que narraram suas histérias, o trabalho é a fonte da
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autonomia humana, do cuidar e responder por si, representa a possibilidade de viver a
vida por si; € também a fonte de sustento da familia.

A énfase no trabalho ndo destitui o cuidado dos pais em relacdo a educacao
escolar. As familias valorizam o ensino escolar, mas delimitam a participagdo da escola
na sua vida. Enquanto para n6s o estudo antecede o trabalho, para elas, o trabalho
antecede o estudo, justamente porque o trabalho é considerado como fonte de formacgao
ética e de responsabilidade. Segundo os pais, ndo é a escola que possibilita isso, mas
sim a vida real, concreta, a vida face-a-face, a vida em comunidade orientada para o
trabalho.

Entretanto, as familias estdo sendo altamente vigiadas, com riscos a punicoes
por acreditarem em seu modo de educar os filhos. A voz de instituicées como a OIT'® e
de 6rgdos governamentais tende a sufocar todo o modo de vida e de criagdo dos filhos. E
o civilizador que nao consegue ouvir a voz do suposto barbaro que tenta balbuciar. As
maes tentam de todas as formas expressarem seu modo de vida e de educacdo dos
filhos, conforme vimos nas narrativas. Todavia, ndo estd em jogo o0 modo como a
comunidade orienta-se e organiza-se. As regras pré-estabelecidas pela OIT e entidades

governamentais sdo as que definem a voz do civilizador; a parte disso, ndo ha outra voz,

'8 A Organizag&o Internacional do trabalho (OIT) é um 6rgéo criado pela conferéncia da Paz, em 1919, apés a
primeira guerra mundial. Um dos temas abordados pela OIT refere-se ao trabalho infantil. Segundo essa
Organizagao, o trabalho infantil esta intimamente ligado a pobreza e tem relagéao direta com a diminuicdo da
freqliéncia escolar e repeténcia. Para a OIT, a solugdo para a abolicdo do trabalho infantil reside no
“desenvolvimento econémico sustentado, que conduz ao progresso social, sobretudo ao alivio da pobreza e a
educacgdo universal” (p.1) (http:/www.oitbrasil.org.br/info/download/conv_138.pdf). O termo trabalho infantil
refere-se as criangas economicamente ativas, com excegdo das criangas com doze anos ou mais que
trabalham algumas horas na semana, cujo trabalho é considerado leve e com autorizagdo e para aquelas
criangas com mais de quinze anos, cujo trabalho ndo é considerado perigoso. Por perigoso, entende-se
qualquer tipo de trabalho ou ocupagcédo que acarrete efeitos adversos para a segurancga, saude (fisica ou
mental), e desenvolvimento moral das criangas. Considera-se resultante da excessiva carga de trabalho:
escravidao, trafico de criangas, servidao, trabalho forgado ou compulsério, criangas em conflitos armado,
participacao de criangas em trafico de drogas e demais atividades
ilicitas.(ver:http://www.oitbrasil.org.br/info/download/conv_182.pdf e
http://www.oitbrasil.org.br/info/downloadfile.php?fileld=190). No Brasil, a OIT passou a ter representacdes a
partir de 1950. Desde entdo, os 6rgaos governamentais tém buscado implementar programas pautados nos
objetivos da OIT, por exemplo, a erradicagio do trabalho infantil. A Constituicdo Federal proibe qualquer
trabalho de menores de 14 anos, com excegdo da condicdo de aprendiz (Formagdo técnico-profissional,
aprendizagem de atividades tedricas e praticas, sob responsabilidade de entidades qualificadas em
Formacgao Técnico-Profissional Metddica: SENAI, SENAC, SENAR, SENAT, SEECOOP, escolas técnicas e
entidades sem fins lucrativos registradas no Conselho Municipal dos Direitos da Crianga e do Adolescente,
cujo objetivo é assisténcia e educagéo profissional). (Ver: http://www.planalto.gov.br/Ccivil 03/ Ato2004-
2006/2005/Decreto/D5598.htm). A condigio do aprendiz deverd obedecer aos seguintes principios: garantia
de acesso e freqUéncia ao ensino fundamental, horario especial para o exercicio das atividades e
capacitagdo profissional ao mercado de trabalho. O contrato de aprendiz sera extinto quando o jovem
completar vinte e quatro anos, “exceto na hipétese de aprendiz deficiente, ou, ainda antecipadamente, nas
seguintes hipoteses: desempenho insuficiente ou inadaptacdo do aprendiz, falta disciplinar grave, auséncia
injustificada a escola que implique perda do ano letivo e a pedido do aprendiz” (Decreto n? 5598, de 12 de
dezembro de 2005 e Decreto n® 6.481, de 12 de  junho de 2008).
http://www.planalto.gov.br/Ccivil 03/ Ato2004-2006/2005/Decreto/D5598.htm e
http://www.sedest.df.gov.br/sites/300/382/00000353.pdf).
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ou outro balbucio que possa ser levado em consideracgéo. O fato de os pais considerarem
importante a crianga aprender e participar das atividades laborais como meio de tornar-se
um homem de bem passa a ser secundario.

Em vez disso, as instituicbes de nosso pais, seguindo determinacbes das
Convencdes 138 e 182" da OIT, criaram o Plano Nacional de Prevencéo e Erradicacao
do Trabalho Infantil e Protecdo ao Trabalhador Adolescente (2004). Nesse Plano,
consideram como “mitos culturais” (p.24) % as representagdes sobre o tema trabalho e
crianga.?’ Coincidentemente, os mitos culturais ai apontados referem-se as crencas dos
pais que vivem nas comunidades que visitamos. Todavia, para eles, tais representacées
tém um carater eminentemente ético, de autonomia e responsabilidade para com a
crianga e da criangca com o mundo. Sendo assim, tal discurso orienta para outro modo de
criagdo dos filhos que ndo a idéia de trabalho escravo. E preciso considerar cada
comunidade, cada pessoa e suas especificidades; deve-se deixar ouvir a voz do homem
que, falsamente, supbe-se barbaro. As familias acreditam que o trabalho deve ser
ensinado quando a crianga ainda é pequena, pois do contrario elas nao desejarao
aprender mais. Em suma, todas as crencgas que perpassam a cultura das comunidades
visitadas vao de encontro ao que propde o Plano Nacional que acredita na necessidade
de:

“Convencer as familias mais pobres e sensibilizar aquelas mais abastadas de que
o trabalho nao é mais importante do que a educacdo, mesmo em situacbes
criticas, podem ser o grande desafio das agbes de combate ao trabalho infantil
atualmente. O trabalho sé deve ser bom quando exercido na idade certa, de modo
protegido e na funcdo adequada a fase da vida em que a pessoa esta. Outra
questao se relaciona com a importancia do trabalho realizado por criangas em
suas familias, desde que tenha uma conotagdo de formagao” (p.27).
http:/www.mte.gov.br/trab infantil/6361.pdf

Ora, considerar como certo que a educacao seja mais importante do que o
trabalho e que ha idades determinadas para aprender um oficio conduz, no minimo, a um
pensamento elitista. Somente as familias que estdo enraizadas na atividade do trabalho

como fonte principal de convivéncia, de formagéo e de sobrevivéncia é que podem dizer

1% Disponivel em: http://www.oitbrasil.org.br/info/download/conv_138.pdf e http://www.oitbrasil.org.br/info/download/conv_182.pdf
» “Frases tais como: “E natural o pai ensinar o trabalho para o filho”, ou “E melhor a crianga trabalhar do que
ficar na rua exposta ao crime e aos maus costumes”, e, ainda, “Trabalhar educa o carater da crianga”, ou “E
bom a crianga ajudar na economia da familia”, traduziam a nogao fortemente arraigada de que “trabalho é
solugdo para a crianga”. (...) Alguns empregadores entendiam que estavam fazendo um favor a crianga
dando a ela uma oportunidade de “aprender um oficio”, “ganhar uns trocados” ou “aproveitar o tempo em algo
util”. Ja que “o trabalho é bom por natureza”, ndo podia ter conseqiiéncias negativas para a crianca.
(http://www.mte.gov.br/trab infantil/6361.pdf)
Hhttp://www.mte.gov.br/trab_infantil/cartilha_trabalho_infantil/default.html;http:/www.mte.gov.br/trab _infantil/c
artilha viva trabalho/default.html e http://www.mte.gov.br/trab infantil/6361.pdf
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0 que é mais importante em suas vidas e qual € o seu grau de prioridades. Ademais, pelo
que se sabe, apenas os filhos das familias abastadas tém a chance de ir exclusivamente
a escola e de postergarem a aprendizagem de uma profissdo. Esse modo de conceber a
infancia, conforme vimos em capitulos anteriores, apenas ilustra o fato de que o conceito
que dela se tem depende da configuracao social que lhe é dada.

Em virtude dessa crenca de que o trabalho infantil ndo deve ser praticado, tais
instituicbes tém pressionado fortemente as comunidades, generalizando e reduzindo a
idéia de pratica de ensino de atividade laboral que ali se da a idéia de existéncia de
trabalho infantil escravo. Além do mais, a OIT tem um discurso cujo ran¢o desemboca na
crenca de que o Brasil € um pais do terceiro mundo, pois admite que a erradicacao do
trabalho esta intimamente ligada ao desenvolvimento econdmico do pais. Esse € um
modelo capitalista de encarar o trabalho, a crianga e o desenvolvimento, e seus reflexos
também aparecem nos documentos brasileiros. Embora o Plano Nacional de Prevengao
e Erradicagao do trabalho infantil aponte a importancia do respeito as culturas rurais no
que se refere ao modo de educar suas criangas, ha uma tentativa de inserir as pessoas
no “contexto social comum” (p.48) por meio de politicas nacionais de educagdo do
campo. Cabe entdo a pergunta que € ao mesmo tempo um paradoxo: como um Estado
que, de um lado, afirma respeitar as culturas locais e seu 0 modo de cuidar dos filhos, de
outro, busca inserir essa pratica cultural no “contexto social comum” com o objetivo claro
de igualar o modo de vida da crianca do campo com as da cidade, transformando e
igualando o modo de vida e de criagéo os filhos?

Segundo o Plano Nacional de Prevencao e Erradicacdo do trabalho infantil, € a
politica de educacdo no campo que “garante a equiparagdo das oportunidades para as
criangas do campo, em relacdo as criangas da cidade” (p.48)%. Contudo, as familias das
comunidades que visitamos ndo querem que seus filhos sejam iguais aos da cidade,
querem apenas que sejam o0 que ja sdo, que continuem sendo pessoas de bem,
responsaveis, autbnomas e éticas, e que vivam para a comunidade e suas familias. Mas
esse modo de vida da comunidade esta sendo ameagcado.

A pressdo para a mudanga no modo como as pessoas vivem e criam seus filhos
€ muito grande, bem como a pressao econémica. Durante anos, as quebradeiras de coco
babacu lutam pelo livre acesso aos babaguais; durante geragdes, a quebra do coco tem
sido valorizada e seus filhos sdo ensinados a trabalhar desde pequenos, seja para
colaborar com o sustento da familia, seja como forma de repassar as tradicées e a
educacado da familia. Desde pequenas, ensina-se as criancas o valor do trabalho.

2 (ver: http://www.mte.gov.br/trab _infantil/6361.pdf)




148

Entretanto, algumas mudancas tém ocorrido no ambito econémico. Diversos subprodutos
do coco babacu tém sido fabricados e é significativa a participacdo de industrias de
cosméticos famosas no consumo de alguns subprodutos. Ha, entdo, um alto preco a se
pagar. As maes sao proibidas de levar seus filhos aos locais de trabalho. Quando
visitamos as comunidades, vimos adolescentes de 16 e 17 anos sentados nas redes,
enquanto os pais trabalhavam na quebra do coco e na lida da roga, criangas de varias
idades penduradas nas janelas das casas onde as maes estavam trabalhando com o
coco, cujos olhos brilhavam de vontade de ajudar os pais, mas sem a autorizagdo de
poder adentrar no recinto. Para conseguir vender seus produtos, as maes acabam
alijando os filhos do trabalho, alijando-os da vida em comunidade.  As idéias contra a
inser¢éo da crianga no mundo do trabalho estdo sendo divulgadas por meio de cartilhas
para as criangas e para as comunidades. Em tais manuais, é interessante notar que as
justificativas dadas para que as criangas nao trabalhem recaem sobre questbes
eminentemente organicas. A cartilha Saiba tudo sobre o trabalho infantil apresenta dez
razbes que supostamente justificam a proibicdo do trabalho infantil. Nove delas referem-
se a imaturidade orgéanica da crianca. A décima razao diz o seguinte: “O trabalho infantil
provoca uma triplice exclusao: na infancia, quando perde a oportunidade de brincar,
estudar e aprender; na idade adulta, quando perde oportunidades de trabalho por falta de
qualificagao profissional; na velhice, pela conseqliente falta de condicées dignas de
sobrevivéncia.” (p.11) ?*. Podemos resumir tal sentenca da seguinte forma: escolarizacéo
€ igual a aprender e brincar, que € igual a promogao profissional e que é condicao
necessaria para se viver com dignidade. Logo, sem escola ndo ha salvagdo. Em nove
das razbes para que a crianga nao seja inserida no mundo do trabalho temos o
direcionamento explicito a idéia da condicdo de maturacao organica da crianga. Além, é
claro, da predominante idéia de infancia voltada para o futuro, pautada na crenca de
formacado profissional, do adulto em formacdo. Cabe destacar: essa é uma realidade
totalmente contraria a concepcao dos pais que vivem nas comunidades visitadas.

A utopia da cartilha Viva trabalho apresenta a idéia da necessidade da infancia
feliz e, surpreendentemente, isso s6 acontece se a crianga estiver longe do trabalho e
perto da escola. A crianga “tem que ser feliz e protegida hoje para se transformar num
adulto saudavel” (p.21)**. Além do mais, “Uma crianca feliz é, entre outras coisas, aquela
que é respeitada pelos pais, pelos professores e pela sociedade” (p.21). Cabe-nos mais

> (ver: http://www.mte.gov.br/trab infantil/cartilha_trabalho infantil/default.html).
* (Ver: http://www.mte.gov.br/trab_infantil/cartilha viva_trabalho/default.html).
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um questionamento: qual é o objetivo da existéncia do mito da crianca feliz?

Abramovich, em seu livro Mito da Infancia feliz, traz diversos testemunhos
acerca da suposta felicidade da crianca. Diversos autores desmitificam esse mito e
apontam as nuances dessa suposta felicidade em torno da crianga. Para eles, a crianca
nao é feliz como todos protagonizam e, além do mais, o conceito de felicidade defendido
esta eminentemente ligado ao futuro adulto; o ser feliz hoje implica uma consequéncia
futura, um adulto feliz e saudavel. Outro ponto ressaltado na Cartilha Viva Trabalho e
refere-se também a énfase no estudo. Segundo a cartilha, a crianca deve estudar, pois
somente o estudo é essencial “para ser um adulto mais feliz, capaz de escolher seu
destino!” (p.25). Ora, tal afirmativa simplesmente desconsidera toda a cultura e
aprendizado daqueles que h& diversas geragbes escolheram seus destinos com toda
sabedoria e que vém auxiliando e ensinando os filhos, nas comunidades, a escolherem
seus destinos também. Por que sdo tratados como se barbaros fossem? Por que impor
que as criangas deixem de falar a lingua dos pais e aprendam a lingua do civilizador e
por que “tem que aprender a ler e escrever de verdade para entender o mundo e seu
papel nele” (p.25)? Ou seja, os pais, muitos deles analfabetos, que conduziram a luta
contra a desigualdade social que lhes foi imposta, a luta a favor do livre acesso ao
babacu, a luta pela terra, a luta pela criagdo dos filhos, que ensinaram o valor da
comunidade sao incapazes de entender o mundo e seu papel nele porque ndo sabem a

lingua do civilizador, da escolarizagdo?

Nao estamos fazendo nenhuma apologia em favor do trabalho escravo infantil,
mesmo porque ndo identificamos, nas comunidades que visitamos, a presenca do
trabalho escravo com criangas. Também nao afirmamos que isso ndo possa ocorrer em
outros sitios e, tampouco, nos eximimos de nossa responsabilidade diante da luta contra
o trabalho escravo infantil. E claro que existe nas familias com menor capacidade
econdmica o auxilio da mao de obra da criangca (menor de 18 anos) no sustento da
familia. Todavia, nas comunidades que visitamos e que estdo sofrendo intensa pressao
para mudar radicalmente seu modo de vida, isso ndo acontece.

Vemos que o logos do dominador, a escolarizacdo e o modo de vida da
organizacdo monocéntrica pressiona e exige a aceitagdo de seus modos de ser e de
pensar. Entretanto, nas comunidades em que fomos acolhidas, as familias ndo copiam
esse logos, nao se deixam dominar. Ali vivem mulheres e homens corajosos que tém
conseguido, com muita sabedoria, resistir ao dominio do barbaro civilizador. Ali pratica-se
a resisténcia in vivo pelo simples viver dialégico. E preciso considerar que existem focos

de resisténcia no mundo mercantil, e as comunidades das quebradeiras de coco atestam
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isso. Nao se trata de comunidades atrasadas ou que devam ser civilizadas, mas que
possuem suas tradigdes, ritos, racionalidade; tudo o que ali existe, que ali é feito,

praticado, € um patriménio, é o seu modo de viver.
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