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Intioducéao

Numa visdo classica que remonta a Durkheim, a educagao é vista
como a "socializa¢do adaptadora” do individuo a uma determinada cultura. O
progressivo abandono do termo "pedagdgico", em especial, has sociedades de
lingua francesa, particularmente, no Canada, na Franca e na Suica; a adocdo
do plural no momento do renascimento das "ciéncias" da educacéo, no final
da década de 1960; a diversificacdo da origem cultural dos alunos nos paises
industrializados, ndo provocaram transformacdes estruturais na concepcéo da
area de conhecimento. Na realidade, a pluralidade que foi estabelecida para
as ciéncias da educacdo permanece essencialmente ligada a emergéncia de
varios campos disciplinares: filosofia da educacéo, psicologia da educacao,
antropologia e educacao, etc. O discurso dominante é monocultural, na medi-
da em que o mesmo € produzido por uma psicopedagogia que representa
uma pequena populacdo da humanidade(a populacdo dominante dos paises
capitalistas centrais) e se destina a discutir problemas da aprendizagem dos
educandos como se estes fossem "culturalmente neutros”.

Neste artigo tentaremos mostrar que o etnocentrismo das ciéncias da
educacdo se manifesta em dois niveis: historico e conceitual. No nivel histori-
co, os grandes personagens da area (Rousseau, Pestalozzi, Dewey, Montessori,
Skinner, Freinet, Piaget, etc.) vieram da Europa ou dos Estados Unidos. A
rigor, eles raramente abordaram em seus trabalhos, digamos, "pedagdgicos”
(Piaget, muito pouco), culturas ndo-ocidentais. Apesar de Vygotski, Freire e
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lllich terem desenvolvido suas perspectivas pedagogicas trabalhando na Asia
Central, Africa e na América Latina, permaneceram, entretanto, & margem das
correntes majoritarias da area, sobretudo, dominadas pelo pensamento de
Piaget.

Dessa maneira, 0 etnocentrismo das ciéncias da educacdo se mani-
festa igualmente na interiorizacdo de um certo nimero de mapas conceituais
e institucionais. Esses mapas se traduzem pelas nog¢@es julgadas indiscutiveis e
universais: o aprender deve estar centrado sobre a criancga (child-centeredness);
a auto-estima favorece obrigatoriamente a aprendizagem; o "aprender" deve
ser objeto de uma avaliacdo; a classificacdo (hierarquizacdo) dos saberes é
pertinente (saberes cientificos, cotidianos, informais, etc.); a divisdo precisa
das tarefas entre a familia e a escola é neceséria; o0 aprender é um processo
individual, apolitico e independente da origem social do educando.

Ora, todos esses mapas conceituais ndo sdo universais e devem ser
discutidos constantemente. Multiplos estudos demonstram ndo somente sua
inadequacgdo para a maioria dos educandos (compreendidos na Europa ou
nos USA), mas, também, indicam que estdo intimamente ligados a instalacdo
da escola obrigat6ria, ha mais ou menos um século. De fato, a escola €, em
muitos casos, uma criacdo cultural recente, mas, também, "artificial”, ndo ga-
rantindo a ascenséo social das camadas populacionais desfavorecidas.

Para fazer uma critica radical do discurso dominante nas chamadas
“ciéncias da educacdo”, as abordagens pedagdgicas alternativas ndo podem
prescindir de uma analise cultural e critica. Ela nos parece pertinente para
destruir algumas conceituacdes implicitas na nossa area. E, talvez, o primeiro
passo para fazer com que as "ciéncias da educacdo" ndo permanecam por
mais tempo ainda restritas a uma reflexdo monocultural sobre a escolarizacao.

Na primeira parte deste artigo, tentaremos tragar a emergéncia histo-
rica do discurso dominante na educacdo. Na segunda parte, procuraremos
avaliar as alternativas possiveis a esse discurso. Na terceira parte, tentaremos
dar a palavra as vozes habitualmente marginalizadas. A andlise de algumas
concepcdes subjacentes do discursos educativo dominante, serd objeto da
quarta parte.

1. Da filosofia a psicologia da educacdo ou come-
flexdo légica para a medicado positivista

Muito antes de a educacdo, ou as ciéncias da educacdo, se constituir
como disciplina universitaria, indmeros autores procuraram refletir sobre a
educacdo e as relacdes entre sociedade e conhecimento. Assim, as primeiras
civilizagcdes sedentérias na Mesopotamia (atual Iraque), inventaram a escrita e
realizaram as primeiras experiéncias de ensino formal. Segundo Than Koi
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(1995), a escrita ndo se limita a fixar a palavra, mas induz a uma nova forma de
conhecer e raciocinar: prepara o pensamento cientifico, fato que nos leva a
crer que a categorizagdo e a abstracdo também nasceram com a escrita
mesopotamica. Saber ler e escrever desencadeia uma mudanga qualitativa e
guantitativa nas formas individuais de pensamento. Assim, a transmissao
intercultural e intergeracional do conhecimento serd fortemente amplificada
pelo uso intensivo da escrita.

Diretamente influenciada pelas civiliza¢cbes do Oriente Médio, a Grécia
antiga conheceu e, ao mesmo tempo, deu origem a um impulso consideravel
da reflexdo pedagdgica, como podemos observar através da leitura dos deba-
tes filosoficos e politicos dos principais autores gregos. A atual filosofia da
educacao esta indelevelmente marcada por essa heranca antiga.

Em um sentido mais amplo, a reflexdo sobre a educacéo, tanto no
mundo ocidental quanto em outros territdrios culturais, foi, durante muito
tempo, estreitamente ligada a confusas finalidades filosoéficas, religiosas e po-
liticas. Se o século das luzes e a obra de Rousseau permitiram desvincular a
educacdo do sagrado, foi, no entanto, preciso aguardar o século XIX e, em
particular, o século XX, para que ocorresse na Europa e, por extensdo, no
Brasil, uma ruptura epistemolégica no, digamos, "status" da educacéo. Esta
deixa de ser subsidiaria da filosofia e procura obter seu reconhecimento como
disciplina cientifica autbnoma e, mesmo, como area de conhecimento. E signi-
ficativo que ao abrir espacos para se autonomizar, a educacao foi vendo que,
progressivamente, a psicologia (da educacdo) passava a ocupar o lugar da
filosofia.

Esta ruptura epistemoldgica esta intimamente ligada ao nascimento
das ciéncias sociais, em especial, da psicologia e da sociologia. Ainda mais: a
paulatina instauracao da escola publica obrigatOria, nos Gltimos anos do sécu-
lo XIX, provocou, nos paises capitalistas centrais, um impulso sem preceden-
tes da reflex@o psicopedagogica.

Com a publicacdo anual da revista de psicologia, em torno de 1900,
Binet marcava a instalacéo da psicologia como disciplina cientifica e sua inser-
¢cdo na educacdo publica. A pedido do Ministério da Instrucdo Publica da
Franca, Binet e Simon elaboraram um método "para o diagnéstico do nivel
intelectual dos anormais". Este método chamado "escala métrica da inteligén-
cia", utilizado para orientar as criangcas com dificuldades escolares, foi em
seguida aplicado para avaliar a inteligéncia do conjunto da populacéo escolar.

"A idéia motriz dessa medida foi a seguinte: imaginar um grande nimero de
provas, rapidas e precisas, e apresentando uma dificuldade crescente, aplica-
las a um determinado nimero de criangas de idades diferentes; anotar os
resultados; procurar quais criangas de uma determinada idade e criangas
mais jovens, durante um ano, sdo incapazes, em média, de se sairem bem;
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constituir uma escala métrica da inteligéncia que permita determinar se um
sujeito possui a inteligéncia ‘apropriada’ a sua idade, ou melhor, se é retar-
dado ou superdotado, e em quantos meses ou anos se constitui esse atraso
ou esse avanco mental" (BINET, 1909, p. 90-91).

No inicio, esse teste de inteligéncia foi elaborado para ajudar as
criangas que apresentavam dificuldades de aprendizagem. Mas, a heranca de
Binet foi monopolizada pelos psicomotristas que a converteram em uma espeé-
cie de biblia para a escola. Or Galton(1883), fundador da psicometria, acredi-
tava na desigualdade dos grupos humanos, sendo assim, Galton néo tinha
davida a respeito da inferioridade dos negros africanos e americanos e, por-
tanto, da inferioridade de sua capacidade de assimilar conhecimentos.

H& aproximadamente um século, o quociente de inteligéncia foi con-
siderado um medidor de aptiddes intelectuais individuais, como o dominio da
linguagem o raciocinio sobre os dados verbais, numéricos ou simbdlicos, mas,
também, a habilidade motora, a capacidade de estabelecer rela¢des. A maioria
dos sistemas educacionais contemporaneos utilizam os testes de QI (algumas
vezes apresentados como aculturais!) para classificar e orientar os alunos. Es-
ses testes, apesar de controvertidos, fundamentaram muitas pesquisas empiricas.
JENSEN(1969) e EYSENCK (1971), e mais recentemente HERRSTEIN e
MURRAY(1995), tentaram elaborar uma teoria aparentemente cientifica — por-
que fundamentada em andlises estatisticas sofisticadas — para defender trés
teses destituidas de fundamento cientifico: 1) os testes de inteligéncia, tendo
como modelo a "classe média européia”, podem ser aplicados aos individuos
da mesma classe pertencentes a outras culturas; 2) esses testes mediriam uma
capacidade intelectual universalizada que vai alem da predicao das trajetorias
escolares; 3) a inteligéncia medida por esses testes seria principalmente de
origem genética, obedecendo uma escala hierarquica de acordo com 0s gru-
pos étnicos e sociais.

Para explicar a tese que defende a questdo relacionada com o tipo
genético, afirmam os autores acima citados que as diferencas individuais no
dominio da inteligéncia, sdo inatas. A hierarquia social seria, portanto, l6gica e
dependeria exclusivamente das capacidades individuais.

Atualmente, poucos sdo os profissionais da educacédo que defendem
explicitamente 0 uso exclusivo dos testes de inteligéncia. Na pratica, entretan-
to, poucos educadores se empenham a fundo contra sua utilizacdo na avalia-
¢do e na orientagdo dos alunos.

E significativo que a expressdo "ciéncias da educacio" foi
institucionalizada pela primeira vez, na Suica, ap0s a abertura, em 1912, do
Instituto Jean-Jacques Rousseau. No espirito do seu fundador, Edouard
Claparéde, a denominacédo "ciéncias da educacdo”, no plural, abrangeria tanto
a psicologia da crianca quanto "a pedagogia ou ciéncia da educacédo" (XYPAS,
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1992). Esta claro, portanto, que o estudo da educacdo como area de conheci-
mento e disciplina cientifica se inscreve deliberadamente em uma perspectiva
positivista que tenta levar a pedagogia de tradi¢do filoséfica na direcdo da
psicologia experimental (MONTESSORI, 1919; BOVET, 1921).

Com as pesquisas de WALLON (1941) e PIAGET (1969, 1977), a psi-
cologia da educacdo conheceu um impulso notavel. O impacto de suas obras
sobre a educacao é consideravel, pois a psicologia da educacao (ou psicologia
da aprendizagem) que eles postulam colocam em primeiro plano a nocao de
gue a interacdo deve estar no centro da acdo educativa. Quanto mais rico o
meio fisico e social da crianga, mais rica sera sua performance educacional. A
atividade torna-se o centro da rela¢do pedagdgica.

E preciso, no entanto, lembrar que a psicologia do desenvolvimento
era, para Piaget, somente o melhor método para estudar o desenvolvimento
do raciocinio cientifico (DASEN, 1994). As suas pesquisas ndo visavam encon-
trar respostas para os problemas da aprendizagem escolar. Dessa maneira,
Piaget mostrou com perfeicdo a complexidade do desenvolvimento do pensa-
mento da crianca. Para ele, o desenvolvimento psicoldgico se efetua por inter-
médio de um processo complexo que muda qualitativamente com a idade:
uma sucessdo de estagios hierarquicos. Estes estagios aparecem necessaria-
mente em uma ordem fixa, pois cada estagio esta baseado no desenvolvimen-
to cognitivo ocorrido durante o estagio anterior. Nesta Gtica, podemos dizer
gue Piaget consagrou uma boa parte de suas pesquisas para estabelecer um
mapa dos processos cognitivos da crianca (DASEN, 1994).

Vamos situar, mais precisamente nos planos cultural e socioldgico, a
criancga cujo desenvolvimento cognitivo foi estudado por Piaget. Se o psicélo-
go suico ndo negligenciava o papel da antropologia cultural, acreditava, no
entanto, na universalidade da sua teoria do desenvolvimento da inteligéncia,
independente do contexto cultural de sua aplicagéo:

"A antropologia cultural nos ensina duas coisas. Ela pode primeiramente
nos esclarecer sobre a caracteristica geral dos mecanismos que descobri-
mos. Estes mecanismos sdo especificos das sociedades ocidentais ou sao
universais? As comparac¢des que foram feitas até o presente mostraram que
se trata de mecanismos comuns encontrados em todas as sociedades...O
gue a antropologia cultural pode nos trazer é a sociogénese que veio com-
pletar-se na psicogénese — na condi¢do, contudo, que esta antropologia
tenha uma dimensdo histérica, o que ndo é simples. Comparar as duas
géneses é indispensavel" (PIAGET, 1978, p. 95).

Ninguém pode contestar a sensibilidade cultural relativa da teoria
piagetiana em relacdo ao behaviorismo, por exemplo. Contudo, o movimento
cientifico hipotético-dedutivo, considerado por Piaget como estagio final e
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"superior" do desenvolvimento cognitivo -, ndo é o que é valorizado e consi-
derado como a marca da idade adulta em outras sociedades, nem mesmo nas
sociedades ocidentais entre as classes sociais que ndo tém acesso aos estudos
superiores (DASEN, 1995). Se o pensamento logico - da teoria de Piaget —
assinala o fim do desenvolvimento psicolégico, parece que esta finalidade é
determinada (escolhida/preferida) unicamente (e principalmente) pelas cultu-
ras nas quais a tecnologia moderna e a educacdo formal sdo valorizadas e
intensivamente utilizadas, pois a instalacdo estavel da escola permite consoli-
dar os objetivos do desenvolvimento caracterizados pela educacao formal.

E necessario, pois, mostrar-se prudente quando se tenta aplicar a
teoria de Piaget a educacdo. Como observa BRUNER (1996, p; 20), a crianca
ndo consegue passar de um nivel inferior para um nivel superior de desenvol-
vimento da mesma forma como ocorre a subida da maré. O desenvolvimento
depende, também, e sobretudo, da prética e da confronta¢do que uma crianca
estabelece com o dominio de um determinado problema durante um estagio
de desenvolvimento. Esta confrontagdo permite a crianca dominar os proble-
mas do estagio anterior para supera-los no estagio seguinte.

Outra questdo fundamental na psicologia da educacéo de inspiracdo
piagetiana, é o papel do meio social no desenvolvimento. Piaget parece optar
pela prioridade da psicogénese sobre a sociogénese (Ver: MESQUIDA, 2000).

Em contrapartida, Vygotski(1) acreditava que a sociogénese precede
a psicogénese. Para este autor, o desenvolvimento pode ser considerado como
um fendmeno social coletivo no qual as criangas ajudam a modelar, construir
e compartilhar suas préprias experiéncias de desenvolvimento através de sua
participacdo nas rotinas culturais cotidianas (WERTSCH,1985; THARP &
GALLIMORE, 1988). O desenvolvimento estd enraizado e é inseparavel do
contexto social e cultural, da propria histéria social e cultural (VYGOTSKI,
1978, p.57). Mais especificamente, Vygotski acreditava que cada fungéo apare-
ce duas vezes, no desenvolvimento da crianc¢a, ou em dois planos: primeira-
mente, no plano social e, em seguida, no plano psicolégico (MESQUIDA,
2000). Em outras palavras, cada fungdo surge num primeiro momento entre
pessoas como uma categoria interpsicoldgica e, em seguida, ressurge no inte-
rior do pensamento da criangca como categoria intrapsicolégica. O mesmo
processo € valido no que concerne a aten¢do voluntéria, @ memoria légica, a
formagdo dos conceitos e ao desenvolvimento da vontade. Isto é: a
internalizacdo das estruturas cognitivas se efetua de "fora" para "dentro". Para
Vygotski, as relacdes interpessoais determinam no plano do desenvolvimento,
todas as fungdes superiores e suas relacdes. Mas, a sua psicologia socio-histo-
rica € possivel somente se os fenbmenos estao abertos para absorver as carac-
teristicas sociais, e isto s é possivel com uma integragéo dialética (VYGOTSKI,
1987 e 1997).

No que diz respeito a educacédo formal, Vygotski identificou as diver-
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sas caracteristicas da aprendizagem escolar. Antes de mais nada, a aprendiza-
gem permite o desenvolvimento de uma "consciéncia do controle voluntério”
dos saberes. A nogdo de controle voluntario do conhecimento é uma caracte-
ristica especifica da educacdo escolar. Se perguntamos, por exemplo, a um
marceneiro com experiéncia, como ensinar verbalmente uma de suas técnicas
de trabalho, ele tera dificuldade de explicar, necessitando de um grande esfor-
¢O para mostrar sua competéncia. Em compensac¢do, no mundo escolar, uma
boa parte das atividades que as criangas executam, tem sentido por "si mes-
mas". Em outras palavras, o controle voluntério dos saberes é a capacidade de
utilizar e manipular conhecimentos descontextualizados (que nédo sdo social-
mente situados).

Outra contribuicdo fundamental de Vygotski a pedagogia é a distin-
¢cdo construida por ele entre conhecimento cientifico e conhecimento cotidi-
ano. Os conhecimentos cientificos podem ser adquiridos através da aprendi-
zagem escolar e sdo voluntariamente mobilizados pelas criancas. Os conheci-
mentos cotidianos sdo provenientes da experiéncia da vida, do senso comum.
Como exemplo, poderiamos utilizar o caso da alimentacéo: as criancas podem
verbalizar alimentos familiares como o leite, 0 pdo, o queijo, a manteiga, pois
elas os manipulam quotidianamente. No entanto, utilizar o conceito de lipidios
€ muito mais complicado para elas, pois devem compreender o principio de
categorizacdo sobre o qual se fundamenta este conceito. Vygotski observou,
também, que os conhecimentos cientificos e os cotidianos estdo intimamente
ligados. Uns ndo podem existir sem 0s outros. Ha uma relacdo dialética entre
eles. As criancas dao um sentido as definicdes e explica¢des cientificas através
da utilizacdo dos conhecimentos cotidianos. Os conhecimentos cotidianos "vi-
vos" sdo a base para o desenvolvimento e construcdo dos saberes cientificos.
Dito de outro modo, os saberes cotidianos desempenham o papel de uma
espécie de base provisoria sobre a qual sdo construidos os saberes cientificos.

Cremos que vale a pena ressaltar a influéncia do evolucionismo
darwiniano sobre o pensamento de Vygotski, como perceberam VER &
VALSINER (1991). Mas, também, o modelo de Piaget se inscreve numa pers-
pectiva evolucionista, tendo a matematica e a ciéncia como pedras angulares
de um processo evolutivo de adaptacdo. Este modelo, como sabemos, perce-
bia 0 mundo fisico regido por leis I6gico-matematicas que estdo na base do
desenvolvimento da racionalidade da infancia. Esta racionalidade se efetua
através da acdo e da adaptacdo das estruturas mentais as estruturas que des-
crevem o mundo fisico (PIAGET, 1967).

A psicologia da educacdo propds um novo meio de conhecer, de
interpretar e de compreender os fendmenos educacionais, a fim de coloca-los
no lugar das medidas psico-educativas apropriadas a variedade dos
particularismos individuais. Mas, a psicologia do educando, subjacente a psi-
cologia da educacao, esta social e culturalmente situada no mundo ocidental.
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Ela é herdeira do positivismo europeu. A socializa¢do e a educacdo em outras
culturas sdo raramente discutidas. H4 um desconhecimento explicito e volun-
tario das pedagogias ndo-européias (2).

Voltando ao tema das ciéncias da educacdo, poderiamos dizer que
mais do que uma reinvencdo terminoldgica de um novo conceito, a nova
disciplina marcou o principio de uma pluralidade de aproximacdes disciplina-
res dos fenbmenos educacionais e, ainda mais, da psicologia da educacdo. Na
realidade, as ciéncias da educacao permanecem dominadas por uma valoriza-
cdo total da educacdo formal como Unico meio capaz de construir a igualdade
entre os cidadaos. PROST(1968) relembra a pergunta de Jules Ferry diante da
Assembléia francesa: "...eu vos pergunto de boa fé, a vés que estais aqui e que
recebestes dos seus ascendentes, através da escola, a bagagem de conheci-
mentos que possuis: se ndo fosse ela, vos ocuparieis o lugar que ocupais nesta
Assembléia?’

Inameros trabalhos sociolégicos pdem a luz que a educagao repro-
duz as desigualdades sociais (BOURDIEU e PASSERON, 1970) e, ainda, perpe-
tua a organizacdo da sociedade em classes desiguais (BAUDELOT e ESTABLET,
1971).

Parece-nos Util discutir a crenca cega na superioridade do modelo
escolar. O modelo escolar universal e hegemonico dever ser constantemente
discutido, nos niveis tedrico e pratico (SERPELL, 1995; ILLICH,1 985). Na rea-
lidade, a instrucdo escolar comporta um potencial ambivalente: ela ndo é
automaticamente "libertadora”, nem totalmente “alienante”. Dai a necessidade
de conservéa-la ininterruptamente sob o crivo da critica.

2. As altarativas possiveis: saksr infomais,
aborigenizacdo e conscientizacao

Longe de deter o monopolio da transmissdo do saber, a educacao
escolar é somente uma das modalidades possiveis do ato de aprender. Como
mostra RESNICK (1987), a educacdo escolar se distingue claramente dos ou-
tros tipos de aprendizagem: a cognicdo individual (individual cognition) na
escola contrasta com a cognic¢do difusa (shared cognition) fora do contexto
escolar. Com efeito, a forma dominante das aprendizagens escolares € indivi-
dual. Mesmo se as atividades em grupo se desenrolam episodicamente na
escola, é individualmente que os alunos sao julgados, em Ultima instancia. Ja
fora da escola, as atividades de aprendizagem sdo socialmente divididas. As
competéncias de cada educando se inserem em uma série de relag6es sociais.
Um contraste ainda maior entre aprender na escola e fora dela, provém do
fato de que a aprendizagem escolar é, principalmente, uma operagdo mental
(pure mentation), enquanto a manipulacédo é necesséria fora da escola. Resnick
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diz, também, que a manipulacdo de simbolos na escola contrasta com o raci-
ocinio contextualizado fora da escola. Enfim, as competéncias generalizaveis
promovidas pela escola se opdem as competéncias ligadas a situagdes especi-
ficas desenvolvidas pelas aprendizagens extra escolares (3).

Multiplos trabalhos mostraram a eficacia da aprendizagem extra es-
colar. LAVE (1997) demonstrou que a aprendizagem bem estruturada nao se
traduz junto ao educando por um saber inerte, uma desvalorizacdo de suas
préprias capacidades e uma taxa de fracasso do aluno, como ocorre na escola.
A aprendizagem artesanal, por exemplo, representa um dos pilares da corren-
te pedagdgica batizada por Lave de "aprendizagem situada” ( situaded learning),
podendo ser uma alternativa possivel ao modelo escolar:

"Os alunos aprendem a pensar, a discutir, a agir, a interagir, de uma forma
apropriada, ‘estudando’ com pessoas competentes, construindo saberes como
membros legitimos de uma comunidade de educandos"(LAVE, 1997, p. 19).

O trabalho de LAVE e WENGER (1991) situa o educando como um
personagem no seu contexto, procurando o sentido da existéncia através de
um processo gerador no interior da propria comunidade. O acesso ao sentido
da vida é possivel através da participacdo e do desenvolvimento da identidade
pessoal. A participagdo é legitima quando é pertinente para a sobrevivéncia da
comunidade e esta ligada aos membros desta comunidade, as suas atividades
e a sua producéo.

O interesse por tudo aquilo que diz respeito ao conhecimento extra-
escolar, toca na questdo do que chamamos de aborigenizacao, isto é, a apro-
priacdo local dos saberes exdgenos. Neste sentido, é preciso lembrar que
mesmo nos paises centrais do capitalismo, o discurso dominante em ciéncias
da educacdo ndo é culturalmente adaptado a todos os grupos sociais. As ca-
madas sociais desfavorecidas, as minorias étnicas, as mulheres, sdo habitual-
mente objeto do discurso, mas, dificilmente, atores socio-politicos. Ha, nos
paises de capitalismo periférico, em educacéo, uma subordinacdo aos mode-
los alienigenas, europeus e/ou norte-americanos, fato que impede a
descolonizagdo e mantém a dependéncia.

KUMAR(1979,p. 104-105) distingue trés tipos de aborigenizacao(ele
chama de indigenizacéo): estrutural, substancial e tedrica. A aborigenizacao
estrutural da educacéo exige a constituicdo de instituicdes locais capazes de
produzir e difundir saberes cientificos apropriados, rompendo com a depen-
déncia cientifica e tecnoldgica. A aborigenizacdo substancial revé temaéticas
tratadas pelas ciéncias da educacéo, tratando de centralizar tudo no contexto
local e orientd-las na direcdo da resolucdo de problemas sociais locais. A
aborigenizacao tedrica diz respeito a construcdo de arcaboucos teoricos au-
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toctones, capazes de darem conta da reflexdo critica e criativa sobre os proble-
mas pertinentes a formacao social local.

A pista da aborigenizacado parece promissora (4), se ela for acompa-
nhada de trocas regulares entre os pesquisadores locais e aqueles que, em
paises do capitalismo periférico, se disp6em a participar de intercambios desta
natureza, mas sem perder de vista suas raizes culturais e seu compromisso
com as necessidades locais — conscientes, portanto, de sua responsabilidade
social.

Um exemplo deste processo é a obra de Paulo Freire. O enraizamento
cultural de Paulo Freire é profundo e seu percurso inicial se inscreve no con-
texto brasileiro e latino-americano das décadas de 1950 e 1960. Sua teoria
pedagdgica fundamenta um método de alfabetizacdo que poderiamos deno-
minar de "conscientizagdo-alfabetizacdo", tendo sido incialmente elaborada
no nordeste do Brasil e, nesta regido, se materializou em experiéncia concreta
de alfabetizacdo, alcancando, depois, outras regides do pais e outros povos.
Paulo Freire sugere a utilizacdo da realidade social dos educandos como su-
porte da aprendizagem: "A prética bancaria conduz a uma situagdo de anestesia,
inibindo o poder criativo dos alunos; a educacdo conscientizadora, de
carateristica reflexiva, leva a uma descoberta permanente da realidade. A pri-
meira, pretende manter o estado de imersdo; a segunda, ao contrario, pesqui-
sa a emergéncia das consciéncias, resultando na sua insercao critica na reali-
dade"( FREIRE, 1974, p. 64).

A teoria pedagdgica de Paulo Freire, convertida em método de alfa-
betizagdo, faz com que, ao aprender a escrever lendo e a ler escrevendo, a
pessoa va alem da significacdo das palavras. Como ressalta FREIRE( 1976),
ndo é suficiente saber ler mecanicamente como "Eva viu a uva". E preciso
compreender que posicdo ocupa Eva no seu contexto social, quem cultiva a
uva e quem ¢é favorecido por esse trabalho.

A apropriacdo relativa por alguns paises da periferia do
capitalismo(Africa e América Latina) da teoria e da pratica freireanas, confere
a Paulo Freire um carater internacional. A sua apropriacdo em paises do
centro (principalmente os Estados Unidos e, em certa medida, a Europa), ndo
deve ser interpretada como uma abertura total do discurso pedagégico domi-
nante as idéias e a pratica educativa de Paulo Freire. E claro que os seus
marcos tedricos foram influenciados por autores europeus, de origem marxis-
ta, (como Gramsci?), e de origem cristd, como Mounier, conferindo ao pensa-
mento de Freire uma conotacdo ocidental, especialmente apos sua permanén-
cia na Europa.

10 Revista Didlogo Educacional - v.1 - n.2 - p.1-170 - jul./dez. 2000|




3. 0 mapa da mina: dois conceitos institucionais dom
nantes

Apropriar-se dos fatores culturais subjacentes do discurso dominante
da educacédo, ou das "ciéncias da educacdo”, aceita-se somente na medida em
gue ndo se ponha em xeque 0s conceitos "naturais" da cultura. Um conceito
se define pelas relacdes que mantém com outros conceitos. Assim, a infancia
se define habitualmente em termos do estagio do desenvolvimento cognitivo
da inteligéncia sensorio-motora ou de competéncias linglisticas. Dessa ma-
neira, um conceito pode ser considerado como "basico" na medida em que se
torna indiscutivel ou é garantido pelos "experts" de uma determinada area de
conhecimento.

Discutiremos, a seguir, dois conceitos considerados "basicos" ha edu-
cacdo: a infancia e o individualismo.

Uma discussao importante na area da educacgdo, ou das ciéncias da
educacdo, é aquele que gira em torno do inicio da primeira infancia. O traba-
Iho de ARIES(1962, 1975) mostrou que a nogdo de infancia é uma invencao
moderna. Antes do século XVII, os europeus ndo tinham uma concepc¢do da
infancia como periodo especifico da vida do ser humano. Geralmente, a crian-
ca era vista como um adulto pequeno. Quando a dependéncia fisica do adulto
terminava, a crianga era separada do adulto. Trabalhavam juntos, divertiam-se
juntos e eram formalmente educados juntos. A nog¢do da infancia como um
periodo especial de desenvolvimento se constituiu progressivamente e
institucionalizou-se definitivamente com a instauragdo da escolarizacdo obri-
gatdria.

Para CANNELA (1997), os educadores contemporaneos que atuam
com a primeira infancia, consideram que a aprendizagem centrada na crianga
é a forma de educacao mais natural e mais apropriada para todas as criancas.
No entanto, por tras desta concepcao, ha a idéia da perpetuacdo da existéncia
de uma crianca universal cujo desenvolvimento é descrito através de estagios
sucessivos. Assim, a educacdo centrada na crianca, desde Rogers, tornou-se
"uma prética pedagdgica universal: uma verdade" (p.117).

Assim, o terreno da primeira infancia nos sistemas educacionais oci-
dentais se traduziu por uma escolarizagdo precoce(creche, maternais, etc.)
que passa a frente da socializagdo familiar e comunitaria. Vem igualmente
acompanhada de uma “desmagisterializacdo” dos pais, levados a recorrer a
especialistas da educacdo desde a primeira infancia dos seus filhos. Para me-
Ilhor disfarcar esta desqualificacdo dos pais, passamos a utilizar expressées
vagas, como “a escola esta aberta para a participacdo dos pais” ou a tao falada
“parceria familia-escola”.

O discurso dominante em educacdo esta centrado, também, na idéia,
indiscutivel, do individuo como Unico motor da aprendizagem. Ora, o indivi-
dualismo esta historica e geograficamente situado nas sociedades ocidentais,
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onde se instalou verdadeiramente a partir do desenvolvimento do capitalismo
industrial e seu referencial teérico, o liberalismo, da “modernizacdo” e do,
digamos, “retrocesso” das referéncias tedricas tradicionais. O capitalismo in-
dustrial criou a idéia de que os individuos podiam escolher suas trajetorias
sociais, moverem-se geograficamente livres e tornarem-se responsaveis em
assegurar individualmente seus valores. Em decorréncia dessa postura, a res-
ponsabilidade principal pelos sucessos ou fracassos de cada um é atribuida as
“aptiddes” individuais. “Aptiddo”, um conceito vago, por isso mesmo empre-
gado para diversas designacdes, tais como: disposi¢ao natural, predisposicao,
capacidade adquirida, ou ainda, se formos em busca de sua origem etimoldgica,
veremos que vem do latim, apere, aptus, apula: ligar, unir, ser capaz de unir.
Dai, a palavra copula, co-apula: ligar-se com (a).

Como conseqiiéncia do individualismo, a competi¢do entre pessoas
e a busca dos interesses individuais, tornaram-se 0s meios através dos quais
os individuos podem supostamente atingir o mais alto nivel de funcionamento
humano. Dessa maneira, as motivacdes pessoais sdo percebidas ndo somente
como naturais, mas, também, como intrinsecamente benéficas porque possibi-
litam que cada um alcance o que é bom para si mesmo. Dito de outra forma,
a sociedade ideal, ou escola ideal, seria aguela onde cada um aproveitaria do
efeito combinado das acdes individuais de todos. E claro que o senso de
comunidade e de solidariedade ndo é considerado. O slogan “o individuo faz
a diferenca”, foi incorporado pelo mundo da educacéo, atualmente dominado
pelo neoloberalismo e pela “qualidade total”.

Na medida em que os educadores centram o foco de sua pratica
pedagdgica sobre este modelo individual do desenvolvimento humano, cor-
rem o risco de negar as desigualdades de origem social e cultural. Os individu-
os seriam plenamente responsaveis pelos seus destinos, e o contexto sécio-
cultural, econémico, bem como as relacdes de poder sdo completamente
omitidos. Como observa RANJARD(1997), “numa sociedade que se diz demo-
cratica, onde as classes sociais ndo sdo reconhecidas, o elitismo se apega ao
individualismo: sdo os ‘melhores’ individuos que constituem os grupos sociais
dominantes. O individualismo se apodera do elitismo, chegando a fazer disso
uma teoria ‘democratica’. a escola, capaz de fazer ‘terem éxito’ as criangas
‘dotadas’, originarias das classes subalternas, ‘valida’ sua caracteristica demo-
cratica e igualitdria a0 mesmo tempo em que dota de status de ‘verdade’ as
idéias individualistas/elitistas” (p.12).

Consequientemente, 0 “sucesso” depende exclusivamente das carac-
teristicas individuais, pois ha diferencas de qualidade entre os individuos.
Agueles que constituem ou chegam as camadas superiores da sociedade séo,
sempre, os “melhores”. Este “elitismo individualista” tem necessidade de cen-
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tralizagdo. A rigor, o melhor meio de individualizar € ndo levar em conta
aquilo que une os individuos entre si, local e historicamente e, em particular,
suas culturas e classes sociais.

Outro elemento a ser discutido diz respeito a proposta do individua-
lismo e sua repercussdo sobre o discurso psicopedagdgico dominante, em
particular quando trata dos valores individuais e sociais.

Parece-nos legitimo considerar que os valores sociais € morais de um
grupo cultural se refletem na aprendizagem escolar. Em uma pesquisa feita
entre criancas brancas e criancas negras nos Estados Unidos, ALLAN e
BOYKUN(1992), demonstraram que a aprendizagem das crianc¢as brancas ren-
dia mais quando o critério adotado era o do trabalho individual, enquanto as
criangas negras saiam-se melhor no trabalho escolar coletivo. Isso prova, para
0s pesquisadores, que os métodos pedagdgicos ndo sdo culturalmente neu-
tros. Tanto na escola norte-americana quanto nas brasileiras, privilegiam-se e
sdo praticados métodos pedagdgicos que correspondem aos valores das ca-
madas sociais médias e superiores da sociedade, fazendo-se “tabula rasa” dos
principios e dos valores das camadas subalternas. A intencdo néo é, evidente-
mente, homogeneizar a populacdo, mas incutir valores das classes dominan-
tes, ou que atendam aos interesses das classes dominantes da sociedade, tor-
nando realidade a célebre afirmacdo de Marx de que “as idéias dominantes em
uma determinada sociedade, sdo as idéias da classe dominante”.

Assim, na medida em que incorpora um discurso oriundo da sociolo-
gia tradicional, a psicopedagogia propde métodos pedagdgicos que dissimu-
lam as diferencas culturais, de classe social, econdmicas, etc., universalizando
préticas falsamente neutras, mas, na realidade, comprometidas com as idéias
das camadas sociais dominantes.

4. Um segundo mapa: os fundamentos culturais da educacéo

Para iniciar um debate sobre os fundamentos culturais da educacéo,
precisamos ir além do modelo causal de explicagdo dominante nas ciéncias
sociais. A complexidade da acdo educativa exige uma analise que supere o
enfoque linear. Ao perceber esta complexidade, AVANZZINI (1975,1996) cons-
tatou que todo ato educativo repousa sobre trés dimensdes: a atividade didéa-
tica, a psicologia do educando e os objetivos da aprendizagem.

Quer nos coloquemos do lado dos educandos, quer estejamos do
lado dos educadores( ou das instituicdes escolares), a cultura intervém no
nivel das trés dimensdes identificadas por Avanzzini. Do ponto de vista de
conceito amplo, partilhar de uma cultura é ter um conjunto de significacdes
comuns. A rigor, cultura engloba tudo o que é produzido coletivamente pelos
individuos, através de meios ndo-genéticos. Quer dizer, o conjunto dos signi-
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ficados que a pessoa partilha com outros e que determinam suas atitudes, suas
representacdes, seu comportamento social e, também, suas experiéncias
educativas.

A representacdo psicoldgica do educando esta culturalmente situada.
Assim, a concepcao de inteligéncia difere de um contexto cultural para outro.
Para uns, os indios Caiud, por exemplo, definiriam inteligéncia como coopera-
cdo e obediéncia, ja para os Baoulés, na Costa do Marfim, estudados por
DASEN(1985), a inteligéncia, identificada pela palavra “N'gouelé”, representa
uma dimensé&o social e uma dimenséo cognitiva, sendo a cognitiva dependen-
te da social.

A didatica, quando trabalha com a adaptacdo dos contelidos ensina-
dos ao amadurecimento psicolégico do educando, encontra-se culturalmente
situada. Assim, estabelece que o estudo de certas disciplinas, como educacao
religiosa ou sexual, depende da idade da crianga. Mas, isso difere de cultura
para cultura.

O terceiro componente diz respeito as finalidades e/ou objetivos, isto
é, aos fins que se deseja alcancar com a acdo educativa. De acordo com
Avanzzini esse componente € mais importante do que 0s outros dois, que sdo
tdo somente “ponstes” para a realizacdo dos objetivos: “Queira ou nao, as
finalidades constituem o componente maior da acdo educativa. Nao alcanca-
las representa para o educador a derrota ou a frustragdo. Geralmente, as duas.
Hoje, muito mais do que a insuficiéncia dos meios, a crise da educacdo tem a
ver sobretudo com a derrocada na proposicdo e na consecucdo dos objetivos”
(p.238). Perguntamos, comumente, que tipo de homem queremos formar,
guando a pergunta mais correta e com maior carga sécio-politica, seria: que
tipo de sociedade queremos construir, pois € a partir desta Ultima pergunta
que poderemos responder a primeira.

Dessa maneira, a educacdo, ou as ciéncias da educagdo, ndo pode
deixar de discutir o “sentido” da escola, sua necessidade estrutural para a
sociedade, ou como algo simplesmente dispensavel. Na medida em que opta-
mos pela necessidade da escola, o “sentido” da instituicdo onde ocorre o
processo formal de educacdo, inclui trés elementos complementares e
concomitantes: a construcdo do saber, a difusdo do conhecimento e a utiliza-
cdo dos saberes construidos. A “construcdo” do saber que permanece no cen-
tro dos debates pedagogicos, tende freqlientemente, a constituir-se em uma
discussdo técnica: como construir? Qual a melhor opc¢éo didatica para esta ou
aquela disciplina?

A difuséo e a utilizacdo dos saberes colocam os desafios em um nivel
mais importante: no nivel coletivo, compartilhar e utilizar os saberes implica
sempre uma reestruturacao das relagGes de poder.

O educador norte-americano, da Universidade de Harvard, DELPIT
(1988), acredita que toda pratica pedagogica se desenvolve no interior de uma
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cultura de poder, cobrindo quatro dimens@es: 1. As questdes do poder estdo
integradas a classe, na sala de aula; 2. ha regras para participar da cultura do
poder; 3. as regras da cultura do poder sdo uma emanacao das culturas daque-
les que detém o poder na sociedade; 4. € necessario explicitar as regras para
aqueles que ndo participam do poder. Assim, a primeira dimensao tem a ver
com o poder do professor sobre o aluno e, ainda, com o poder dos responsa-
veis pelo livro didatico. Sabemos que a atividade docente ndo é neutra. O
processo pedagdgico inclui a imposicdo de uma visdo de mundo e, a partir
desta, critérios didaticos, avaliativos, metodoldgicos, etc.

A segunda dimensao diz respeito as regras escolares: praticas linglis-
ticas, a forma de se comunicar, a apresentacdo pessoal, a maneira de falar, de
escrever, de vestir e de interagir.

A terceira dimensdo, tem a ver com 0 que se convencionou chamar
de “sucesso”. O sentido de sucesso é uma tradugdo da cultura daqueles que
tém o poder, quer dizer, as classes superiores da sociedade. As criancas das
outras camadas sociais operam com quadros culturais variaveis, mas que nao
trazem os cédigos da cultura do poder.

A quarta dimensdo trabalha com os meios de sensiblizar os parceiros
da educacdo para a existéncia de uma cultura do poder. Se o educando nao
faz parte da cultura do poder, é necessario que as regras desta cultura Ihe
sejam explicitadas para facilitar sua internalizacdo, pois quando os codigos
implicitos sdo utilizados na comunicacdo entre culturas diferentes, ha
frequientemente um bloqueio de comunicacgédo

E interessante que para aqueles que se consideram educadores libe-
rais ou “progressistas”, o reconhecimento da existéncia da cultura do poder
Ihes é desconfortavel, pois reconhecer o jogo politico e social dos problemas
educacionais é muito mais dificil do que tratad-los como uma questdao mera-
mente técnica.

Na medida em que “compartilhar o poder” se constitui em uma fina-
lidade prioritaria da educacdo, a énfase € colocada sobre a caracteristica
utopica de toda teoria educativa. A rigor, um objetivo de igualdade ou justica
€ um ideal que ultrapassara sempre a realidade. A funcdo de uma finalidade é
de estar além do alcance do educador, servindo como linha diretriz de sua
acao.

Consideracfes finais

Procuramos, neste artigo, analisar criticamente os discursos dominantes
na educacdo, ou nas ciéncias da educacdo, pondo énfase sobre o papel da
cultura e da necessidade de se compartilhar os saberes. Neste sentido, é possivel
observar uma ruptura com o discurso e com as praticas educativas atuais.
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A cultura deve ser levada em consideracdo ndo somente pelo fato de
ser uma das caracteristicas significativas da vida dos alunos, mas, ainda, por-
que representa um elemento central nas reflexdes dos educadores contempo-
raneos.

Quando insistimos sobre os fundamentos culturais da educacdo, acre-
ditamos, como Paulo Freire, na necessidade de escutar todas as vozes que
falam, refletem e fazem a educacgdo. E, também, uma forma de praticar a
resisténcia cultural no interior da area de conhecimento. Mas, por que falar em
“resisténcia cultural™ Primeiro, porque é um desafio para os especialistas da
educacdo. Isso requer um retorno as mensagens produzidas e utilizada todos
os dias pelos diferentes parceiros da relacdo pedagdgica, desde que esta exige
uma disposicdo radical de escutar a voz do outro. A resisténcia cultural trans-
forma o invisivel em visivel, o silencioso em “compreendido”, o garantido em
discutivel, a certeza em objeto de discussao, colocando os dogmas sob o crivo
da critica. Significa que ndo estamos livres das influéncias culturais originadas
das divisGes sociais. Se a escola desempenha um papel de “socializacdo”, ela
deve levar em conta as diferentes culturas e ndo apenas as dominantes e seu
discurso.

Notas Bibliograficas

1 Vygotski viveu 38 anos no contexto das grandes devastagdes provocadas pela revolugdo de outubro de
1917. Ele tinha um pequenos status até pelo fato de ser judeu em um pais multinacional confrontado
com deficiéncias educacionais comparaveis aquelas que conhecemos hoje nos paises de capitalismo
periférico. O debate pedagdgico maior a partir do qual emergiu o pensamento de Vygotski teve a ver
com a luta contra o analfabetismo. Ainda mais: 0 marxismo teve um papel capital na sua vida e nas
suas idéias. Vygotski era um intelectual engajado na constru¢do de uma sociedade nova e na criagao
de sua vanguarda cientifica. Assim, ele passou varios meses na Asia Central, em 1929, formando
educadores e criando um departamento de psicologia na universidade de Tachkent. Em 1931, Vuygotski
elaborou um projeto de psicologia intercultural na Asia Central, o qual foi executado por Luria
(MOLL, 1990).

2Um exemplo deste desconhecimento dos pedagogos do Sul, é ilustrado por algumas obras recentes de
autores francofones. Assim, Meirieu (1990), ndo cita nenhum dos pedagogos contemporaneos dos
paises de capitalismo periférico. Os autores deste artigo, juntamente com Juvenal Balagamire Basilashe,
organizaram nestes Ultimos anos(1996-1999), Encontros e Congressos sobre o que chamamos de
“Pedagogias do Sul”. O “Sul”’compreendido como um termo genérico para designar as “pedagogias
mal conhecidas na Europa”.

3 O sucesso das redes de troca de saberes constitui uma alternativa ao modelo de aprendizagem escolar.
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