AUGUSTO DE FRANCO

Melhorar ou mudar a educacao?



APRESENTACAO

Existe alguma coisa como “A Educacdao” ou essa é uma abstracdo semelhante a
qgue nos leva a dizer “A Sociedade” ou “A Historia”? De pronto podemos dizer que
nao existe uma educagdao e sim uma variedade imensa de processos de
aprendizagem, cuja maior parte é sem-escola, sem-ensino e sem-professor, como
Leon Tolstoi ja havia reconhecido, em 1862, no seu magnifico artigo Da instrucao

popular.

Mais de um século e meio depois e as pessoas nao se deram conta de que é
preciso responder a pergunta-chave: devemos melhorar ou mudar a educacao?
Depois de Tolstoi, um conjunto de pensadores heterodoxos — como Carl Rogers
(1961 e 1980), Jiddu Krishnamurti (1964), lvan lllich (1970), Carlos Castaneda
(1972), Michel Foucault (1975), Humberto Maturana (1982 e 1993) e John Holt
(1989), George Siemens (2008) entre outros — resolveram encarar seriamente a
qguestao. Mas quase ninguém — no universo dos pedagogos e policy makers —

prestou a devida atencao ao que eles disseram.

Nés vamos levar em conta o que eles disseram. Antes de dizer qualquer coisa

sobre o tema.
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TOLSTOI
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Edicbes Progresso, 1988.

DA INSTRUCAO POPULAR
(Janeiro de 1862)
O critério da pedagogia é s6 um: a liberdade

1 - A instrucao popular foi sempre e em todo o lugar e continua a ser para mim
um fendmeno incompreensivel. O povo quer instrucao e cada individuo aspira
inconscientemente a instrucao. A classe de pessoas mais instruida — a sociedade,
o governo — tenta transmitir os seus conhecimentos e instruir a classe menos
instruida do povo. Semelhante coincidéncia de necessidades deveria satisfazer
tanto a classe instrutora como a classe instruenda. Mas da-se o contrario. O povo
resiste constantemente aos esforgos que a sociedade ou o governo, como
representantes da camada mais instruida, fazem para a sua instrucao e, na
maioria das vezes, nao dao resultado. Sem falar das escolas da Antiguidade: da
India, do Egito, da Grécia Antiga e mesmo de Roma, cuja organiza¢do conhecemos
tdo mal como a opinido que o povo tinha desses estabelecimentos, este
fendbmeno surpreende-nos nas escolas europeias desde a época de Lutero até aos

nossos dias.



2 - A Alemanha, criadora da escola, em quase 200 anos de luta, ndo conseguiu
ainda submeter a resisténcia do povo a escola. Nao obstante os Fredericos terem
nomeado para professores distintos soldados invalidos, ndo obstante o rigor da
lei que vigora ha 200 anos, ndo obstante a preparacdao de professores do perfil
mais moderno nos seminarios, nao obstante todo o sentido de respeito do
alemao pela lei, a coacdo da escola continua hoje a oprimir com toda a forga o
povo; os governos alemaes ndo se decidem a revogar a lei da obrigatoriedade da
escola. A Alemanha s6é se pode orgulhar da instrucao do povo expressa nas
estatisticas. O povo, na sua maioria, sé leva da escola o ddio a essa mesma escola.
A Franca, ndao obstante a passagem da instru¢dao das maos do rei para o diretério
e das maos do diretdrio para as maos do clero, pouco fez no campo da instrugao
popular, assim como a Alemanha, ou ainda menos, afirmam os historiadores da
instrucdo que julgam pelos relatérios oficiais. Na Franca, estadistas sérios
propdem ainda agora, como uUnico meio de vencer a resisténcia do povo, a
imposicao da lei da coercao. Na Inglaterra livre, onde n3ao veio a cabeca de
ninguém impor semelhante lei — pela qual muitos manifestam simpatia — nao foi o
governo, mas a sociedade que lutou e luta hoje, com todos os meios possiveis,
contra a resisténcia, mais forte do que em qualquer outro lugar, do povo a escola.
Parte das escolas sdo criadas pelo governo, outra parte por sociedades privadas. A
enorme difusdao e atividade dessas sociedades religiosas, filantrépicas e de
instrucdao na Inglaterra mostra melhor do que tudo a forca da resisténcia que a
parte do povo que instrui enfrenta. Mesmo o novo Estado, os Estados Unidos da
América, nao superou essa dificuldade e teve que tornar a instrugao semi-
obrigatéria. Que dizer entdao da nossa patria, onde a maioria do povo se irrita

contra a ideia da escola, onde as pessoas mais instruidas sonham com a



imposicao da lei alema de obrigatoriedade da escola e onde todas as escolas,
mesmo destinadas ao estado superior, s6 existem sob o signo do engodo de
algum cargo e das vantagens que dai advém. Até agora as criancas tém sido
obrigadas quase a forca a ir para a escola e os pais sdao obrigados, através da lei ou
de sutilezas, a mandar as criangas para a escola; mas o préprio povo estuda em

quase todo lugar e considera que aprender é um bem.

3 - Que é isto? A necessidade de aprender vive em cada pessoa; o povo ama e
procura aprender como ama e busca o ar para respirar. O governo e a sociedade
guerem muito instruir o povo e, nao obstante toda a coergao, sutileza e
tenacidade dos governos e das sociedades, o povo manifesta permanentemente o
seu descontentamento face a instrugcao que |lhe é proposta e apenas lentamente

se rende a forca.

4 - Aqui, tal como em qualquer outro confronto, seria necessario resolver a
qguestao do que é legal: a resisténcia ou a prépria acdo; sera preciso quebrar a

resisténcia ou mudar a acao?

5 - Até agora, pelo que se pode constatar da histdria, a questao foi sempre
resolvida a favor do governo e da sociedade que instrui. A resisténcia foi
declarada ilegal, era considerada o principio do mal inerente a humanidade, e a
sociedade, ndao desistindo do seu modo de agir, ou seja, ndao desistindo da forma
e do conteudo da instrucdo, utilizou a forca e a sutileza para destruir a resisténcia
do povo. Este ultimo, passo a passo, contra a sua vontade, submeteu-se até hoje

a esta acao.



6 - Talvez a sociedade instrutora tivesse algumas razdes para concluir que a
instrucdo que possuia era, em certa medida, um bem para um determinado povo

e numa determinada época historica.

7 - Que razoes sdo estas? Que razdes tem a escola atual para ensinar uma coisa e

nao outra, para ensinar de uma maneira e ndao de outra?

8 - A humanidade sempre tentou dar e dava respostas mais ou menos
satisfatorias a estas perguntas, mas, atualmente, esta resposta €& mais

indispensavel do que nunca.

9 - Um mandarim chinés, que nunca tenha saido de Pequim, pode obrigar as
criancas a decorar as maximas de Confucio e pode meté-las nas suas cabecas a
custa de pancada. Podia se fazer a mesma coisa na ldade Média, mas onde
encontrar hoje a forga da fé na indubitabilidade do nosso conhecimento que nos
poderia dar o direito de instruir o povo a forca? Tomemos uma escola medieval
antes ou depois de Lutero, tomemos toda a literatura cientifica da Idade Média,
qgue forca da fé e do conhecimento firme e incontestavel do que era verdadeiro e
do que era falso havia nessas pessoas! Era-lhes facil saber que a lingua grega era a
Unica condicdao necessaria da instrucao porque nessa lingua escrevia Aristoteles e
ninguém duvidava do seus ensinamentos mesmo alguns séculos depois. Como
podiam os monges nao exigir o estudo da Sagrada Escritura que se baseava em
fundamentos inabalaveis? Lutero ndo teve dificuldade em exigir o estudo
obrigatdrio da lingua hebraica porque sabia com toda a firmeza que Deus revelou
a verdade aos homens nessa lingua. Claro que quando o sentido critico da

humanidade ainda nao tinha despertado, a escola devia ser dogmatica; que era



natural que os alunos decorassem as verdades inspiradas por Deus e por
Aristoteles e as belezas poéticas de Virgilio e Cicero. Ninguém, mesmo alguns
séculos depois, podia imaginar verdade mais verdadeira ou beleza mais bela. Mas
qual é a situacdo da escola da nossa época que continua assente nos mesmos
principios dogmaticos quando, paralelamente a aula de decoragao da verdade
sobre a imortalidade da alma, se tenta dar a entender ao aluno que os nervos,
iguais no homem e na ra, sao a esséncia do que outrora se chamava alma;
qguando, depois de |he contarem a histdria de Jochua, filho de Nun, sem qualquer
tipo de explicacOes, ele venha a saber que o Sol nunca girou em torno da Terra;
qguando, depois de lhe explicar as belezas de Virgilio, ele considera as belezas de
Alexandre Dumas, que lhe foram vendidas por cinco céntimos, muito maiores;
guando a Unica crenc¢a do professor consiste em que nao ha nada verdadeiro, que
tudo o que existe é racional, que o progresso € um bem e o atraso um mal;

guando ninguém sabe em que consiste esta fé universal no progresso?

10 - Depois de tudo isto, comparem a escola dogmatica da Idade Média, onde as
verdades eram incontestaveis, e a nossa escola, onde ninguém sabe o que é a
verdade e para onde obrigam o aluno a ir a forca, para onde obrigam os pais a
mandarem os seus filhos. Mais, a escola medieval ndo tinha dificuldade em saber
0 que ensinar, o que ensinar antes e o que ensinar depois e como ensinar, porque
havia apenas um método e toda a ciéncia se concentrava na Biblia, nos livros de
Agostinho e de Aristoteles. Dada a infinita variedade de métodos de ensino
propostos de todos os lados, dada a grande quantidade de ciéncias e de suas
subdivisdes que se formaram na nossa época, temos de escolher um dos métodos
propostos, um ramo das ciéncias e, o mais dificil, escolher a sequéncia mais

racional e justa do ensino dessas ciéncias. Isso também nao é suficiente. Além



disso, a procura destas razoes é, na nossa época, mais dificil do que na escola
medieval, visto que entdo, a instrucdo era monopdlio de uma soé classe que se
preparava para viver em determinadas condi¢des; na nossa época, quando todo o
povo declara o seu direito a instrucdo torna-se ainda mais dificil e indispensavel

saber o que é preciso para todas essas classes heterogéneas.

11 - Quais sao estas interrogacdes? Pergunte a um pedagogo qualquer por que é
qgue ele ensina assim e isso mesmo e nao isto, por que € que antes e nao depois.
Se ele compreender, respondera: porque conhece a verdade, inspirada por Deus,
e considera ser seu dever transmiti-la a geracao jovem, educa-la em principios
gue sao indubitavelmente verdadeiros; mas ndao respondera sobre as disciplinas
de instrucao laica. Outro pedagogo dira que as bases da sua escola sao as leis
eternas da razao expostas por Fichte, Kant e Hegel; um terceiro baseara o seu
direito de coer¢ao do aluno no fato de ter sido sempre assim, de todas as escolas
terem sido coercitivas e de, nao obstante isso, os resultados dessas escolas serem
a verdadeira instrucao; outro, finalmente, redne todas estas razdes e diz que a
escola deve ser o que é, pois assim foi feita pela religiao, pela filosofia e a
experiéncia, e que tudo o que é histérico é racional. Todos estes argumentos, que
incluem outros argumentos possiveis, parece- me, podem ser divididos em

religiosos, filosoficos, experimentais e historicos.

12 - A instrucao que tem a religido como base, ou seja, a inspiracao divina, de cuja
verdade e legitimidade ninguém pode duvidar, deve ser incontestavelmente
inculcada no povo e s6 neste caso a coergao é legitima. Mas, na nossa época,

quando a instrugdo religiosa constitui apenas uma pequena parte da instrugao, a



guestdo de saber se a escola tem razdes para obrigar a geracao jovem a estudar

continua, de certa maneira, por resolver do ponto de vista religioso.

13 - A resposta talvez possa ser encontrada na filosofia. Tera a filosofia razdes tao
fortes como a religiao? Quais sao elas? Quem, como e quando manifestou essas
razdes? Nos ndao as conhecemos. Todos os filosofos descobrem leis do bem e do
mal; ao descobrirem essas leis, eles, ao abordarem a pedagogia (ndo podiam
deixar de a abordar), obrigam a formar o género humano segundo essas leis. Mas
cada uma destas teorias, entre outras teorias, € incompleta e constitui apenas um

novo elo na no¢ao de bem e de mal, contida na humanidade.

14 - Todo pensador manifesta apenas aquilo de que tem consciéncia a sua época
e, por isso, a instrucao da geracao jovem, no sentido desta tomada de
consciéncia, é totalmente desnecessaria. Esta tomada de consciéncia ja é inerente

a geracao viva.

15 - Todas as teorias pedagdgico-filosoficas tém por objetivo a tarefa de formar
pessoas virtuosas. O conceito de virtuosos continua a ser o mesmo ou
desenvolve-se infinitamente e, ndao obstante todas as teorias, o declinio e o
florescimento da virtude ndao dependem da instrucdao. Ou os virtuosos chinés,
grego, romano e francés do nosso tempo sao do mesmo modo virtuosos ou estao
todos, do mesmo modo, longe da virtude. As teorias filosoficas da pedagogia
resolvem o problema de como educar o homem mais perfeito segundo uma
determinada teoria ética, criada numa ou noutra época e reconhecida como
incontestavel. Platdo ndo duvidava das verdades da sua ética e, com base nela,

construiu a sua educagdao que, por sua vez, € o fundamento do seu Estado.
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Schleiermacher afirma que a ética é ainda uma ciéncia incompleta e que, por
conseguinte, a educacao e a instru¢cao devem ter por objetivo a preparagao de
pessoas capazes de entrar nas condicdes que encontram na vida e, a0 mesmo
tempo, capazes de trabalhar com forga no seu aperfeicoamento. A instrugao em
geral, diz Schleiermacher, tem por fim entregar um membro pronto ao Estado, a
igreja, a vida social e ao conhecimento. S6 a ética, embora sendo ciéncia
incompleta, da resposta a pergunta: com que membro destes quatro elementos
deve ser educado o homem? Tal como Platao, todos os pedagogos-fildsofos
procuram na ética a tarefa e o objetivo da instrugao, reconhecendo uns que ela é
conhecida, outros, que é eternamente elaborada na consciéncia da humanidade;
mas nenhuma teoria da resposta positiva a pergunta: o qué e como ensinar o
povo? Um diz uma coisa, outro diz outra e, quanto mais se avanga, mais
contraditdrias se tornam as suas ideias. Ao mesmo tempo, aparecem diferentes
teorias contraditdrias. A tendéncia teoldgica luta com a escolastica, a escolastica
com a cldssica, a classica com a real, e, atualmente, todas estas tendéncias
existem e ninguém sabe o que é a mentira e o que é a verdade. Todos estao
descontentes com o que existe, mas ndao sabem o que de novo é preciso e

indispensavel.

16 - Se analisarem o rumo histérico da filosofia da pedagogia, encontrardao nela
nao o critério da instrucdao, mas, pelo contrario, uma ideia comum que se
encontra inconscientemente na base de todos os pedagogos, nao obstante as
frequentes divergéncias entre si, ideia essa que nos convenceu da falta deste
critério. Todos, de Platdo a Kant, desejam uma coisa: libertar a escola dos nds
historicos que pendem sobre ela, querem adivinhar as necessidades do homem e,

com base nestas necessidades, adivinhadas com maior ou menor exatidao,
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construir a sua nova escola. Lutero obrigava a estudar as Sagradas Escrituras pelo
original, e ndo pelos comentarios dos santos padres. Bacon obrigava a estudar a
natureza na prépria natureza, e nao pelos livros de Aristoteles. Rousseau quer
estudar a vida na prépria vida, como ele a compreende, e ndo nas experiéncias do
passado. Cada passo em frente da filosofia da pedagogia consiste em libertar a
escola da ideia de ensinar as jovens geracdes o que as geracoes velhas
consideravam ciéncia e em enveredar pela ideia de ensinar o que é necessario as
geragoes jovens. Esta ideia comum e ao mesmo tempo contraditoria esta patente
em toda a histéria da pedagogia. E comum porque todos exigem mais liberdade
para a escola, contraditéria porque cada um prescreve as leis baseadas na sua

teoria e, deste modo, limita a liberdade.

17 - A experiéncia das escolas do passado e do presente?... Mas como pode esta
experiéncia provar-nos a justeza do método existente de instrucao coercitiva?
N3ao podemos saber se ha outro método mais legitimo visto que até agora nao
existiram ainda escolas livres. E verdade que no degrau mais alto da instrucdo
(universidades, aulas publicas) ela tenta tornar-se cada vez mais livre. Mas isto
nao passa de uma suposicao. Talvez a instrucao nos degraus mais baixos deva ser
sempre coercitiva e a experiéncia nos tenha mostrado que semelhantes escolas
sdao boas? Olhemos pois para essas escolas, deixando de parte os graficos
estatisticos na Alemanha, e tentemos ver a escola e a sua influéncia real no povo.
A realidade pareceu-me ser a seguinte: o pai manda a filha ou o filho para a
escola contra a vontade, amaldicoando o estabelecimento que o priva do trabalho
do seu filho e contando os dias que faltam para o seu filho se tornar schulfrei,
livre da escola (esta expressao prova como o povo olha para a escola). A crianga

vai para a escola convencida de que o poder do pai, que ela conhece, ndo aprova
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o poder do governo, ao qual se submete ao ingressar na escola. O que ela ouve
dos seus camaradas mais velhos, que ja sairam desse estabelecimento, ndo
aumenta o seu desejo de entrar na escola. As escolas parecem- I|he
estabelecimentos de tortura para as criangas, onde lhes privam da principal
alegria e necessidade da infancia: a liberdade de movimentos, onde Gehorsam
(obediéncia) e Ruhe (calma) sdao as principais condi¢cdes, onde é preciso uma
autorizacdo especial para sair “uma hora”, onde cada falta é castigada com a
régua ou a vara, embora esteja oficialmente afixada a eliminagao dos castigos
corporais com régua, ou com a continuacao da situacdao mais cruel para a crianca:
o estudo. A crianga vé com toda a justica na escola um estabelecimento onde |he
ensinam o que ninguém compreende, onde, na grande maioria dos casos, a
obrigam a falar ndo no seu patois, Mundart natal, mas numa lingua estranha,
onde o professor, muito frequentemente, vé nos seus alunos inimigos
inveterados que, por maldade sua e por maldade dos pais, ndao querem estudar o
que ele proprio estudou e onde os alunos, pelo contrario, olham para o professor
como para um inimigo que, apenas por maldade prdpria, os obriga a estudar
coisas tao dificeis. Sao obrigados a passar seis anos e seis horas por dia em
semelhante instituicdo. Vemos os resultados disso nos fatos reais, e nao nas
estatisticas. Na Alemanha, 9/10 da populagdo escolar levam da escola o habito
mecanico de ler e escrever e um édio tao grande aos caminhos da ciéncia por eles
experimentados que, depois, nunca mais pegam num livro. Mostrem os que nao
estdao de acordo comigo um livro que o povo leia; até os calendarios e os jornais
populares sdao exce¢des raras. O fato de nao haver literatura popular e,
principalmente, de ser necessario mandar cada geracdo nova a forga para a

escola, tal como dantes, € uma prova irrefutdvel de que ndo hd instrucao entre o
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povo. Mais, a escola provoca o édio a instrucao, habitua a hipocrisia e ao engano,
gue advém da situacdo anti-natural em que os alunos sdo colocados, e a
barafunda e confusdao dos conceitos a que chamam saber ler e escrever. Nas
minhas viagens pela Franga, Alemanha e Suica, propus, nas escolas primarias e a
pessoas que ja tinham terminado a escola, a seguinte pergunta a fim de saber
informacgdes dos alunos, as suas opinides sobre a escola e o seu desenvolvimento
moral: qual é a principal cidade da Prussia e da Baviera? Nas escolas, as vezes,
respondiam-me com tiradas decoradas dos livros, mas os ex-alunos nunca. Sé
consegui receber resposta de cor. Na matematica ndo encontrei uma regra geral:
umas vezes respondiam bem, outras vezes, muito mal. Depois pedi aos alunos
gue escrevessem uma composicao sobre o que tinham feito no domingo anterior,
e as raparigas e 0s rapazes, sem excegdo, escreveram a mesma coisa: no
domingo, utilizaram todos os momentos possiveis para rezar a deus, mas nao
brincaram. Isto € um exemplo da influéncia moral da escola. Quando perguntei
aos adultos por que nao estudam depois da escola, ndo leem, todos responderam
qgue ja tinham sido confirmados, passado a quarentena da escola e recebido o

diploma de uma certa instrucao, sabem ler e escrever.

18 - Além dessa influéncia embrutecedora da escola, para a qual os alemaes
criaram um termo muito exato verdummen (embrutecer), que consiste na
deformacdo prolongada das capacidades intelectuais, ha outra influéncia, ainda
mais perniciosa, que consiste em que a crianc¢a, durante as muitas horas de aulas
diarias, embrutecida pela vida escolar, é afastada, durante o tempo mais rico do
ponto de vista etario, das condi¢des necessarias ao desenvolvimento, que lhe sao
concedidas pela prépria natureza. Ouve-se e |é-se muitas vezes a opinidao de que

as condicOes em casa, a rudeza dos pais, os trabalhos agricolas, os jogos na aldeia
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etc. sdo os principais obstaculos que dificultam a instrucdo escolar. Certamente
que tudo isso dificulta a instrucdo escolar que os pedagogos subentendem, mas ja
é tempo de nos convencermos de que estas condicdes sao as bases principais de
toda a instrucao, de que ndo sdo inimigos e obstaculos da escola, mas os seus
primeiros e principais impulsionadores. Jamais a crianga aprenderia a diferenga
das linhas que constituem a diferenga das letras, os numeros, a capacidade de
exprimir as suas ideias sem essas condigcdes domésticas. Por que motivo essa rude
vida doméstica pdde ensinar a crianga coisas tao dificeis e, de subito, essa mesma
vida domeéstica ndao sé se torna imprdpria para ensinar a criang¢a coisas tao
simples como a leitura, a escrita etc., como também prejudicial para esse ensino?
A melhor prova é a comparacao do filho de um camponés que nunca estudou
com o filho de um nobre que estudou com preceptor desde os cinco anos. O
primeiro é mais inteligente e tem mais conhecimentos. Mais ainda, o interesse
em saber e as perguntas as quais a escola deve responder s6 sao originadas por
essas condicdes domésticas. Todo o ensino deve ser apenas uma resposta a
pergunta colocada pela vida. Mas a escola ndao s6 nao coloca perguntas, como
tampouco responde as pergunta que a vida coloca. Ela responde constantemente
as mesmas perguntas, colocadas ha alguns séculos atras pela humanidade, e nao
pela idade infantil, quando elas ainda ndo interessam nada a crianca. Estas
qguestdes sao: como foi criado o mundo? Quem foi o primeiro homem? O que
havia 2000 anos atras? Que terra é a Asia? Qual é a forma da Terra? Como
multiplicar cem por mil e o que vird depois da morte etc. Mas a criangca nao
recebe resposta as perguntas que parecem vir da vida, tanto mais que, segundo a
organizagao policial da escola, ela ndo tem direito de abrir a boca para pedir para

ir ao banheiro, deve fazer sinais a fim de nao perturbar o siléncio e de nao
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incomodar o professor. A escola é assim instituida, pois o objetivo da escola
oficial, criada de cima, consiste, na maioria dos casos, ndo em instruir o povo, mas
em instrui-lo segundo o nosso método, em que haja escola e muitas escolas. Nao
ha professores? — Fazer professores. — E ainda continua a sentir- se a sua falta? —
Fazer com que um professor possa ensinar 500 criangas, mecanizar a instrugao, o
método de Lancaster, os mais velhos ensinam os mais novos. Por isso, as escolas
instituidas a partir de cima e coercitivamente nao sao um pastor para o rebanho,
mas um rebanho para o pastor. A escola nao é instituida para que as criangas seja
comodo estudar, mas para que aos professores seja comodo ensinar. Ao
professor incomodam os ruidos, o movimento e a alegria das criangas, que sao
para elas uma condi¢do indispensavel de estudo; por isso, nas escolas construidas
como cadeias, é proibido fazer perguntas, falar e mover-se. Em vez de se
convencerem de que para agir sobre um objeto qualquer é preciso estuda-lo (na
educacdo, este objeto é a crianca livre), eles querem ensinar como sabem, como
guerem e, quando sucede um fracasso, pretendem mudar ndo o método de
ensino, mas a propria natureza da crianga. Deste conceito surgiram e surgem
agora (Pestalozzi) sistemas com os quais se pode mecanizar a instrucdo — desejo
eterno da pedagogia de organizar as coisas de tal forma que o método seja o
mesmo, independente do professor e do aluno. Basta olhar para uma crianca em
casa, na rua ou na escola e verao ou um ser feliz, cheio de curiosidade, com um
sorriso nos olhos e nos labios, que procura ensinamentos em tudo como uma
alegria, que manifesta clara e frequentemente as suas ideias com a sua lingua; ou
verao um ser martirizado, angustiado, com uma expressao de cansa¢o, medo e
tédio, que repete com os labios palavras estranhas numa lingua estranha, um ser

cuja alma, tal como o caracol, se escondeu na sua casca. Basta olhar para estes
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dois estados de espirito para decidir qual dos dois é o mais util para o
desenvolvimento da crianga. O estranho estado psicolégico a que chamo estado
escolar da alma, que todos nds, infelizmente, conhecemos bem, consiste em que
todas as capacidades superiores — imaginagao, criatividade, compreensao —
cedem o seu lugar a outras capacidades, semi-animais: a pronuncia¢ao de
palavras independentemente da imaginagao, a contagem de nimeros seguida: 1,
2, 3, 4,5, a compreensdao das palavras sem admitir que a imaginag¢ao coloque
nelas outras imagens; numa palavra, a faculdade de reprimir em si as capacidades
supremas a fim de desenvolver apenas as que coincidem com o estado escolar: o
medo, a tensdao da memoaria e a ateng¢do. Todo aluno é um disparate na escola
enguanto ndao entrar na roda do estado semi-animal. Logo que a crian¢a chega a
este estado, perde toda a independéncia, logo que se come¢am a manifestar
diferentes sintomas da doenca — hipocrisia, mentira, desespero etc., ela deixa de
ser um disparate na escola, entra na roda e o professor comeca a ficar contente
com ela. Entdao aparecem também fendmenos que ndo sao ocasionais, mas que se
repetem constantemente, por exemplo: a crianca mais tonta é considerada o
melhor aluno e a mais inteligente passa a ser o pior aluno. Parece-me que este
fato é bastante significativo para que se pense nele e se tente explica-lo. Parece-
me que este fato é uma prova evidente da falsidade das razbes da escola
coercitiva. Mais ainda, além deste prejuizo, que consiste no afastamento das
criancas da instrucao inconsciente recebida em casa, no trabalho, na rua, estas
escolas sao prejudiciais fisicamente, ao corpo, indivisivel da alma na primeira
idade; este prejuizo é particularmente importante em relagdo a monotonia da
educacdo escolar, mesmo se ela for boa. O agricultor ndo pode viver sem as

condicdes de trabalho, a vida no campo, as conversas dos mais velhos etc., sem
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tudo que o rodeia; o mesmo acontece com o artesao e o citadino em geral. Nao
foi por acaso, mas racionalmente que a natureza rodeou o agricultor de condicoes
agricolas, o citadino de condi¢des citadinas. Estas condi¢cdes sdao altamente
instrutivas e so nelas se podem instruir; a escola coloca o afastamento destas
condigdes como primeira condi¢ao da instrugao. A escola acha isto insuficiente.
Além de afastar as criangas da vida durante seis horas por dia, nos melhores anos
da vida, ela quer retirar as criangas com trés anos de idade da influéncia da mae.
Foram inventados Kleinkinderbewahranstalt, infantschools, salles d’asile
(orfanatos para criancas pequenas, escolas infantis, creches). S6 falta inventar
uma maquina a vapor que substitua a mae lactante. Todos estao de acordo que as
escolas sdao imperfeitas (eu, pelo meu lado, estou convencido de que sao
prejudiciais). Todos estdo de acordo que sdo precisos muitos e muitos
melhoramentos. Todos estdao de acordo que esses melhoramentos devem basear-
se numa maior comodidade para os alunos. Todos estdao de acordo que s6 é
possivel saber quais sdao essas comodidades se se estudar as necessidades da
idade escolar em geral e as necessidades de cada estrato social em particular.
Que estd a ser feito para realizar esse estudo dificil e complexo? Durante alguns
séculos que uma escola é criada a imagem e semelhanca de uma outra que, por
sua vez, é semelhante a uma outra anterior e, em cada uma destas escolas,
condicdo indispensavel é a disciplina que proibe as criancas de falar, fazer
perguntas, escolher este ou aquele objeto de estudo, numa palavra, sdo tomadas
todas as medidas para privar o professor da possibilidade de tirar conclusdes
sobre as necessidades dos alunos. A organizagao coercitiva da escola exclui toda a
possibilidade de progresso. No entanto, quando pensamos nos muitos séculos

que perdemos a responder as criangas perguntas que elas ndo pensavam fazer,
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como avancaram as geracoes atuais em relacdao a antiga forma de instrucao que
Ihes é metida na cabeca, ndo compreendemos como é que as escolas ainda se
aguentam. Parece-nos que a escola deve ser uma arma da instru¢ao e, ao mesmo
tempo, uma experiéncia com a geracao jovem que da constantemente novos
resultados. S6 quando a experiéncia for a base da escola, sé quando cada escola
for, por assim dizer, um laboratorio pedagodgico, s6 entdo a escola nao se atrasara
em relagao ao progresso universal e a experiéncia estara em condi¢Oes de langar

bases firmes para a ciéncia da instrucao.

19 - Mas pode a histdria responder a nossa pergunta va: em que se baseia o
direito de obrigar os pais e os alunos a instruirem-se? Ela dira que as escolas
existentes se formaram por via histdrica e através dela devem continuar a formar-
se e a mudar-se conforme as exigéncias da sociedade e do tempo; quanto mais
vivemos, mais as escolas melhoram. A isto respondo: primeiro, que as conclusdes
exclusivamente filosdficas sao tao unilaterais e falsas como as conclusdes
exclusivamente histdricas. A consciéncia da humanidade é o principal elemento
da historia e, por isso, se a humanidade tomar consciéncia da incapacidade das
suas escolas, o fato dessa tomada de consciéncia serd ja um fato histérico onde se
deve basear a organizacdao da escola. Segundo, quanto mais vivemos, mais as
escolas ndao melhoram mas pioram, pioram em compara¢cao com o nivel de
instrucdo alcancado pela sociedade. A escola é uma das partes organicas do
Estado que ndao pode ser analisada e avaliada separadamente, pois o seu valor
reside apenas em estar em conformidade maior ou menor com as outras partes
do Estado. A escola s6 é boa quando tem consciéncia das leis fundamentais
segundo as quais vive o povo. Uma escola maravilhosa para a aldeia russa da

regido das estepes, que satisfaz todas as necessidades dos seus alunos, serd

19



bastante ma para o parisiense, a melhor escola do século XVIl sera a pior escola
na nossa época; e, pelo contrario, a pior escola da Idade Média era, no seu
tempo, melhor do que a melhor escola da nossa época, pois correspondia melhor
ao seu tempo e estava ao mesmo nivel da instrucao geral, ou até talvez a um nivel
mais alto, enquanto que a nossa escola esta atras dele. Se a tarefa da escola,
admitindo a definicdo mais geral, consiste em transmitir o que foi elaborado e
criado pelo povo e em responder as perguntas que a vida coloca ao homem, nao
ha duvida de que, na escola medieval, as lendas eram mais limitadas e as
perguntas que surgiam na vida eram mais faceis de resolver e esta tarefa da
escola era melhor satisfeita. Era mais facil transmitir as lendas da Grécia e de
Roma através de fontes insuficientes e nao estudadas, os dogmas religiosos, a
gramatica e a parte entao conhecida da matematica do que todas as lendas por
nos vividas até agora, que lancaram para tras as lendas dos povos antigos e todos
os conhecimentos das ciéncias sociais necessarias na nossa época como respostas
aos fendmenos quotidianos da vida. Entretanto, o método de transmissao

continua a ser o mesmo.

20 - Terceiro, ao argumento histérico de que as escolas existiam e por isso eram
boas, respondo com argumentos histdricos. H3 um ano atras, quando estive em
Marselha, visitei todos os seus estabelecimentos de ensino destinados ao povo
trabalhador. O nimero de estudantes entre a populacao é tao grande que, salvo
raras excecoes, todas as criancas frequentam a escola durante trés, quatro e seis
anos. Os programas da escola consistem em estudar de cor o catecismo, a histoéria
sagrada e universal, quatro operagdes de aritmética, ortografia francesa e
contabilidade. Como é que a contabilidade se pode tornar objeto da instrugdao?

Nao pude entender e nenhum professor me pode explicar. A Unica explicacao que
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dei a mim mesmo, depois de ver como os alunos trabalham com os livros de
contabilidade apds o termo do curso, foi que nao sabem sequer trés operacdes de
aritmética, mas estudaram de cor contas com numeros e, por conseguinte,
também devem saber de cor fazer lancamentos contdbeis. (Parece que nao é
preciso provar que a contabilidade que é ensinada na Alemanha e Inglaterra é
uma ciéncia que exige quatro horas de explicagao para todo aluno que sabe as
quatro operacdes de aritmética). Nestas escolas, nenhum rapaz soube resolver o
problema mais simples de somar e subtrair. Por outro lado, faziam opera¢des com
numeros abstratos, multiplicando milhares com agilidade e rapidez. Responderam
bem de cor as perguntas gerais sobre a Histéria da Franga, mas, quando fiz uma
pergunta mais concreta, responderam-me que Henrique IV foi assassinado por
Julio César. O mesmo acontece na geografia e histéria sagrada, na ortografia e na
leitura. Mais de metade do sexo feminino sé sabe ler por livros decorados. Seis
anos de escola ndao permitem escrever palavras sem erros. Sei que os fatos por
mim citados sao tao incriveis que muitos podem duvidar da sua veracidade; mas
poderia escrever livros inteiros sobre a ignorancia que vi nas escolas da Franca,
Suica, e Alemanha. A propdsito, quem se interessa por isto que tente estudar a
escola ndo pelas estatisticas dos exames publicos, mas pelas visitas e conversas
frequentes com professores e alunos nas escolas e fora delas. Vi em Marselha
mais uma escola laica e uma monastica para adultos. Dos 250.000 habitantes,
menos de 1.000, entre eles apenas 200 homens, frequentam estas escolas. O
ensino é o mesmo: leitura mecanica que aprendem passado um ou mais anos,
contabilidade sem conhecimentos de aritmética, sermdes espirituais etc. Depois
de ter estado na escola laica, ouvi sermdes nas igrejas, vi creches onde criangas

de quatro anos, ao som de apito, como soldados, andam a volta de um banco,
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depois, a voz de comando levantam as maos e, com vozes inseguras e estranhas,
entoam hinos laudativos a deus e aos seus benfeitores. Fiquei convencido de que
os estabelecimentos de ensino da cidade de Marselha sao muito maus. Se alguém
por milagre visse todos esses estabelecimentos, sem ver o povo na rua, nas
oficinas, no café, em casa, que ideia faria do povo educado deste modo? Talvez
pensasse que este povo é ignorante, grosseiro, hipdcrita, cheio de supersticdes e
guase selvagem. Mas basta entrar em contato, falar com alguém do povo simples
para ver que, ao contrario, o povo francés é quase aquilo que pensa ser:
compreensivo, inteligente, comunicativo, livre-pensador e realmente civilizado.
Olhem para um trabalhador de 30 anos da cidade, ele ja escreve uma carta sem
0s erros que cometia na escola, as vezes até corretamente; percebe de politica e,
por conseguinte, de histdria contemporanea e geografia; sabe alguma coisa de
histéria através dos romances; tem alguns conhecimentos de ciéncias naturais.
Muito frequentemente, desenha e emprega formulas no seu artesanato. Onde

aprendeu tudo isso?

21 - Encontrei involuntariamente a resposta a esta pergunta em Marselha,
qguando, depois de visitar as escolas, passeei pelas ruas, tabernas, cafés chantants,
museus, oficinas, cais e livrarias. O mesmo rapaz que me respondeu que Henrique
IV foi assassinado por Julio César, conhecia muito bem a histéria dos Quatro
Mosqueteiros e o Conde de Monte Cristo. Em Marselha, encontrei 28 edicdes
ilustradas baratas, de 5 a 10 céntimos. Sao vendidos 30.000 exemplares para
50.000 habitantes e, por conseguinte, se 10 pessoas lerem e ouvirem um livro,
todos os habitantes os leem. Além disso ha os museus, bibliotecas publicas e
teatros. Cafés, dois grandes cafés chantants, abertos a toda a gente, onde o

consumo obrigatdrio é de 50 céntimos, sao frequentados diariamente por cerca
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de 25.000 pessoas, sem contar com os pequenos cafés que atendem o mesmo
nimero de pessoas. Em cada um desses cafés sao apresentadas pequenas
comédias, pegas em um ato e declamados poemas. Eis como, segundo os calculos
mais modestos, um quinto da populagao, diariamente, aprende oralmente como
aprendiam os gregos e os romanos nos seus anfiteatros. Esta instru¢ao é boa ou
ma? Isso é outra questao; mas eis a instru¢ao inconsciente, muito mais forte do
qgue a coercitiva, eis a escola inconsciente que mina a escola coercitiva e reduz
guase a nada o seu conteudo. Fica apenas uma forma despdtica quase desprovida
de conteudo. Afirmo: é quase, excluindo o saber mecanico de juntar letras e
formar palavras, o unico conhecimento adquirido em 5 ou 6 anos de estudo. Além
disso, devo assinalar que a arte mecanica de ler e escrever, frequentemente, é
num periodo muito mais curto, aprendida fora da escola, que, muitas vezes, da
escola ndo se leva sequer este saber e perde-se-o, pois nao encontra aplicacdo na
vida; e que, onde ha a lei da obrigatoriedade escolar, nao ha necessidade de
ensinar a escrever, ler e contar a segunda geragdo, porque a mae e o pai pareciam
estar em condicdes de fazer isso mais facilmente em casa do que na escola. O que
vi em Marselha, vi em todos os outros paises: o povo recebe a maior parte da
instrucdao nao na escola, mas na vida. Onde a vida é instrutiva, como em Londres,
Paris e nas grandes cidades, o povo é instruido; onde a vida nao é instrutiva, como
nas aldeias, o povo nao é instruido, ndo obstante as escolas serem totalmente
iguais em ambos os lugares. Os conhecimentos adquiridos na cidade como que
ficam, os conhecimentos adquiridos nas aldeias perdem-se. A orientacdao e o
espirito da instru¢ao do povo, tanto nas cidades como nas aldeias, sdao totalmente
independentes e, muitas vezes, contrarios ao espirito que se pretende introduzir

nas escolas populares. A instrucdao segue um caminho independente do da escola.
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22 - O argumento histérico contra o argumento histérico consiste em que, ao
analisarmos a histéria da instrucao, ndo nos convencemos de que as escolas se
desenvolvem em conformidade com o desenvolvimento dos povos, mas
convencemo-nos de que caem e se tornam uma formalidade oca em
conformidade com o desenvolvimento dos povos; quanto mais um povo avangou
na instrugao geral, mais a instrucao passou da escola para a vida e reduziu a nada
o conteddo da escola. Sem falar de todos os outros meios de instrucao —
desenvolvimento dos contatos comerciais, das vias de comunicagao, do alto grau
de liberdade do individuo e da sua participagao na administracao, sem falar das
reunides, museus, conferéncias publicas etc., vale a pena olhar para a imprensa e
o seu desenvolvimento a fim de compreender a diferenca existente entre as
escolas do passado e do presente. A instrucdo inconsciente, na vida, e a instrugao
consciente, na escola, andaram e andam sempre lado a lado, completando-se
mutuamente; mas, sem a imprensa, a vida podia dar muito menos instrucdao do
gue a escola. A ciéncia pertencia aos eleitos que possuiam os meios de instrucao.
E vejam qual é a cota atual da instrugcao na vida quando ndao ha um homem que
nao tenha livros, quando os livros sdao vendidos a precos baixissimos, quando as
bibliotecas publicas estao abertas a todos; quando a crianga que vai para a escola,
além dos seus cadernos, leva escondido um barato romance ilustrado; quando
dois abecedarios custam 3 kopeques e o camponés das estepes compra o
abecedario, pede a um soldado que passa que |lhe mostre e ensine toda essa
ciéncia, que este, durante muitos anos aprendeu com o sacristdao; quando o aluno
abandona a escola secundaria, prepara-se sozinho, pelos livros, e faz bem os
exames de ingresso na universidade; quando os jovens deixam a universidade e,

em vez de se prepararem pelas notas do professor, trabalham diretamente com
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as fontes; quando, falando sinceramente, toda a instrucao séria se adquire apenas

na vida e ndo na escola.

23 - Considero que o ultimo argumento, o mais importante, consiste, finalmente,
em que aos alemaes é facil, baseando-se em 200 anos de existéncia da escola,
defendé-la historicamente, mas com que razdoes podemos nds defender a escola
popular que ndao temos? Que direito histérico temos de dizer que as nossas
escolas devem ser como as europeias? Ainda ndao possuimos a historia da
instrucdao popular. Ao analisar a histéria universal da instrugao popular, ndao so
nos convencemos de que nos é impossivel organizar seminarios para professores
segundo o modelo alemao, reformar o método fonético alemao, as infantschools
inglesas, os liceus franceses e as escolas especializadas e, com estes meios,
alcancgar a Europa, mas convencemo-nos também de que nds, os russos, vivemos
em condi¢cOes extremamente felizes no que diz respeito a instrugao popular, de
gue a nossa escola nao deve sair, tal como na Europa medieval, das condi¢des do
civismo, ndao deve servir certos fins governamentais ou religiosos, nao deve
formar-se na escuridao da falta de controle por parte da opinido publica e da falta
de instrucao pratica, ndao deve, com novas dificuldades e dores, atravessar e sair
do circulo vicioso onde as escolas europeias estiveram durante muito tempo. Este
circulo vicioso consiste em que a escola devia fazer avancar a instrucao
inconsciente e vice-versa. Os povos europeus venceram essa dificuldade, mas
perderam muito na luta. Estejamos pois reconhecidos pelo trabalho que devemos
utilizar e, por isso, nao nos podemos esquecer de que somos chamados a realizar
o trabalho novo neste campo. Na base do que a humanidade acumulou e do fato
de a nossa atividade ainda nao ter iniciado, podemos e devemos dar grande

sentido ao nosso trabalho. Para adotar os métodos das escolas estrangeiras
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devemos distinguir o que neles estd baseado nas leis eternas da razao do que
nasceu em virtude das condicdes histéricas. Nao ha uma lei racional universal, um
critério que justifique a violéncia das escolas contra o povo e, por conseguinte,
toda cépia da escola europeia no que diz respeito a coercao da escola ndo serd
para 0 nosso povo um passo em frente, mas um recuo, uma traicdo a sua
vocagdo. Compreende-se por que razdao na Franga se formou uma escola
disciplinada com predominancia das ciéncias exatas: matematica, geometria e
desenho, por que razdao na Alemanha se formou a escola rigorosa de educagao
com predominancia do canto e da analise; compreende-se por que razao na
Inglaterra se desenvolveu um numero infinito de sociedades que criam escolas
filantropicas para o proletariado com a sua orientacdao estritamente moral e, ao
mesmo tempo, pratica; mas ndao sabemos e jamais saberemos que escola se deve
constituir na Russia se nao a deixarmos formar-se livremente e a tempo, ou seja,
em conformidade com a época historica em que se deve desenvolver, em
conformidade com a sua histéria e muito mais com a histdria universal. Se vemos
gue a instrucao popular na Europa nao vai pelo caminho certo, nds, fazendo nada
pela nossa instrucao popular, fazemos mais do que se introduzissemos nela tudo

0 que cada um pensa que é bom.

24 - Deste modo, o povo pouco culto quer instruir-se, a classe mais culta quer
instruir o povo, mas o povo s6 a forca se submete a instrucao. Ao procurar na
filosofia, na experiéncia e na histdéria as razoes que dessem a classe que instrui
direito a isso, ndo encontramos nada, pelo contrdrio, vimos que as ideias da
humanidade estao sempre voltadas para a libertagdo do povo contra a violéncia
na questao da instrucdao. Ao procurar o critério da pedagogia, ou seja, o

conhecimento do que e como ensinar, ndo encontramos nada, além de opinides e
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afirmacdes muito discrepantes, mas, pelo contrario, vimos que quanto mais
progredia a humanidade, mais impossivel se tornava este critério; ao procurar
este critério na histdria da instrugcdao, convencemo-nos nao sé que para nés, 0s
russos, as escolas historicamente formadas nao podem ser modelos, mas de que
estas escolas se atrasam cada vez mais em relagdo ao nivel geral de instrucao e de
que, por esse motivo, o seu carater coercitivo se torna cada vez mais ilegal e,
finalmente, de que, na Europa, a instrugao, como a agua filtrada, escolheu outra

via, ultrapassou a escola e derramou-se nos instrumentos vitais da instrucao.

25 - Que devemos fazer nds, os russos, no momento atual? Chegar a um acordo e
tomarmos como base o ponto de vista inglés, francés, alemdao ou norte-
americano, sobre a instrucao ou algum dos seus métodos? Ou, depois de
mergulhar na filosofia e na psicologia, descobrir o que é exatamente necessario
para desenvolver a alma humana e fazer das jovens geragdes as melhores pessoas
segundo os nossos conceitos? Ou utilizar a experiéncia da histéria — ndo no
sentido de copiar as formas que a histéria elaborou, mas no sentido de
compreender as leis que a humanidade elaborou com sofrimentos — e dizer direta
e francamente que nao sabemos e nao podemos saber do que precisam as
futuras geragdes, mas que nos sentimos no dever e queremos estudar essas
necessidades, ndo queremos acusar de ignorante o povo que nao aceita a nossa
instrucdo, mas iremos acusar-nos a nds proprios de ignorantes e orgulhosos se
tentarmos instruir o povo a nossa maneira. Deixemos de olhar para a resisténcia
do povo a nossa instru¢cdo como para um elemento inimigo da pedagogia, e, pelo
contrdrio, vejamos nela uma expressao da vontade do povo, pela qual se deve
dirigir a nossa atividade. Reconhegcamos, finalmente, a lei da histdria da

pedagogia e da historia de toda a instrucao que nos diz claramente que para o
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professor saber o que é bom ou mau, o aluno deve ter todo o poder de
manifestar a sua insatisfacdo ou, pelo menos, de afastar-se da instrucdao que,
segundo o seu instinto, ndo o satisfaz, que o critério da pedagogia é sé um: a

liberdade.

26 - NOs escolhemos esta ultima via na nossa atividade pedagogica.

27 - A base da nossa atividade é a convicgdao de que ndao s6 ndao sabemos, como
também n3ao podemos saber em que deve consistir a instru¢ao do povo, de que
nao so nao existe nenhuma ciéncia da instrucdao e da educagao: a pedagogia, mas
qgue o seu primeiro fundamento ainda nao foi lancado, de que a definicao de
pedagogia e dos seus objetivos é, no sentido filoséfico, impossivel, indtil e

prejudicial.

28 - Nao sabemos como deve ser a instru¢dao e a educag¢do, nao reconhecemos
toda a filosofia da pedagogia, porque n3dao reconhecemos ao homem a
possibilidade de conhecer o que ele tem necessidade de saber. A instrucao e a
educacao sao fatos histéricos de acdao de umas pessoas sobre outras, pois a tarefa
da ciéncia da instrucao, parece-nos, é apenas a procura das leis da acao de umas
pessoas sobre outras. Nao sé ndao reconhecemos a nossa geracao o conhecimento
e nao s6 nao reconhecemos o direito de saber o que é preciso para aperfeicoar o
homem, mas estamos convencidos de que se a humanidade tivesse esse
conhecimento, ndo poderia transmitir ou ndao transmitir a geracao jovem.
Estamos convencidos de que a consciéncia do bem e do mal, independentemente
da vontade do homem, estd em toda a humanidade e desenvolve-se

inconscientemente com a histéria, de que é tao impossivel meter o nosso
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conhecimento na cabeca da geracdao jovem com a instrucdo como priva-la do
nosso conhecimento e do nivel do supremo conhecimento, ao qual o passo
seguinte da histdria o eleva. O nosso conhecimento imaginario das leis do bem e
do mal e influéncia, com base nisso, na nova geracao €, na maioria dos casos, a
resisténcia ao desenvolvimento da nova consciéncia ainda nao elaborada pela
nossa geragao e que se elabora na gera¢dao jovem, € um obstaculo e ndo uma

ajuda a instrugao.

29 - Estamos convencidos de que a instrucdao € histéria e por isso ndao tem
objetivo final. A instrucdao no sentido mais geral, incluindo a educagao, pensamos,
é a atividade do homem que tem como base a necessidade de igualdade e a lei
invariavel do avango da instrugcao. A mae ensina a crianga a falar apenas para se
compreenderem, a mae, instintivamente, tenta descer até a sua maneira de ver
as coisas, a sua lingua, mas a lei do avanco da instrucao nao permite que ela desca
até ele, mas obriga-o a elevar-se até ao conhecimento dela. A mesma relagao
existe entre o escritor e o leitor, entre a escola e o aluno, entre o governo, as
sociedades e o povo. A atividade do que instrui e a do instruendo tém um sé
objetivo. A tarefa da ciéncia da instrucao é apenas o estudo das condi¢cOes de
coincidéncia destas duas tendéncias para um objetivo comum, a indicacdao das
condi¢cdes que dificultam esta coincidéncia. Devido a este fato, a ciéncia da
instrucdo torna-se para noés, por um lado, mais facil, ndo apresentando mais
perguntas: qual é o objetivo final da instrucdao, para que devemos preparar a
geracao jovem etc.; por outro lado, infinitamente mais dificil. Precisamos estudar
todas as condi¢Oes que contribuiram para a coincidéncia dos anseios do que
instrui e do instruendo; precisamos definir o que é a liberdade cuja auséncia

dificulta a coincidéncia de ambos os anseios e que deve ser para nds o critério de
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toda a ciéncia da instrucdo; precisamos avancar, passo a passo, de um numero

infinito de fatos para a resolucao das questdes da ciéncia da instrucao.

30 - Sabemos que 0s nossos argumentos convencerao muito poucos. Sabemos
gue as nossas convicgdes fundamentais em que o Unico método da instrucao é a
experiéncia e que o uUnico critério é a liberdade soam para uns como um excesso
de vulgaridade, para outros, como abstra¢des pouco claras, para terceiros, um
sonho e uma irrealidade. N3ao ousariamos perturbar a calma dos pedagogos
tedricos e manifestar convicgdes tao opostas a toda a sociedade se nos
limitdassemos aos raciocinios deste artigo, mas sentimos a possibilidade, passo a
passo e fato a fato, de provar a utilidade e a legitimidade das nossas convicgdes e

sO a este objetivo dedicamos a nossa edigao.
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ALGUMAS QUESTOES SOBRE O TEXTO DE TOLSTOI

1 - Por que a educacao foi inventada? Serd — como acreditam alguns - que ela foi
inventada na lIdade Média pela Igreja para assegurar a transmissao de seus
dogmas? E na Idade Moderna? Ela teria sido reinventada pela Republica para
preparar as pessoas para serem pegas da burocracia estatal. Ou serd que o que
chamamos de educagao é inventada sempre que uma cultura é transformada
mediante a escolarizacdo de suas criangas para que se adaptem ao modo de
organizacdao social dominante (ou seja, ao modo-de-vida social que

predominantemente se reproduz)?

2 - Tolstoi se refere ao conjunto da sociedade a partir de trés estratos bem
definidos em seu texto: o Governo, a Sociedade e o Povo. Ele atribui ao Governo e
a Sociedade o desejo tenaz de instruir o povo. E ao povo, atribui uma resisténcia
insistente a ser instruido, que sé pode ser superada a forca. Quando escreve
“aqui, tal como em qualquer outro confronto, seria necessario resolver a questao
do que é legal: a resisténcia ou a propria acao; sera preciso quebrar a resisténcia
ou mudar a acao?”, vocé acha que ele esta propondo que tipo de mudanca? Que
mudanca seria esta? Uma mudanca formal, no sentido de corrigir os métodos de
ensino utilizados até entao e que foram responsdveis pela recusa do povo a
instrucdao? Uma mudanca de perspectiva, ou seja: ele esta propondo que se
considere legitima a recusa do povo a instrugao compulsdria, ja que ndo se pode
mais encontrar as razoes indubitaveis que justificariam que o povo deve ser

instruido desta ou daquela maneira? Uma mudanca na organizacao social que

31



divide os homens em classes heterogéneas? Ou serda que ele n3ao propde

nenhuma mudanca, apenas reconhece um impasse?

3 - Como a instrugao e a aprendizagem se relacionam no texto de Tolstoi? O
desejo de aprender é propriamente humano e, apesar disso, os homens resistem
a instrucdo que lhes é imposta? Ele (Tolstoi) estd dizendo que as condicdes que
permitem que a aprendizagem acontega sdao opostas aquelas que sao necessarias
a instrucao? A instrucao, ao designar os conteudos que devem ser aprendidos,
pode afastar as criangas daquilo que desejam ou necessitam saber, e do préprio
desejo de aprender, resultando em consequéncias nocivas as suas capacidades
intelectuais? A aprendizagem é compreendida por Tolstoi como uma capacidade
ativa e criativa, enquanto a instrucao tem como pressuposto uma atitude passiva
dos aprendizes e sua finalidade é torna-los capazes de reproduzir o que lhes é

ensinado?

4 - Tolstoi chama de “instrucao inconsciente” a aprendizagem que acontece no
cotidiano das pessoas quando elas convivem e interagem livremente “pelas ruas,
tabernas, cafés, museus, no cais, nas livrarias”. Ele afirma que esse tipo de
aprendizagem é muito mais forte que a instrucdao coercitiva, a qual, diante da
instrucdo inconsciente, reduz-se a “uma forma despodtica quase desprovida de seu
conteudo”. Desse ponto de vista, que acOes o Estado poderia desenvolver no
sentido de favorecer a instrucao inconsciente? Nenhum tipo de acao, pois a
instrucdo inconsciente é natural e espontdnea e nao depende do Estado?
Reconhecer sua importancia para a vitalidade da sociedade e facilitar o acesso aos
recursos e aos ambientes mediante os quais ela pode se dar? Preencher a

instrucdo escolar com conteudos, em funcdo das necessidades que emergem na
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instrucdao inconsciente de uma determinada localidade? A instru¢ao coercitiva,
segundo ele, seria prejudicial a instrucao inconsciente e por isso a Unica maneira

de favorecé-la seria revogando a obrigatoriedade da instrucao escolar?
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FOUCAULT

Michel Foucault (1975) em Vigiar e Punir (Terceira Parte, Capitulo Il). Petrdpolis:
Editora Vozes, 1999.

DISCIPLINA: OS RECURSOS PARA O BOM ADESTRAMENTO

1 - Walhausen, bem no inicio do século 17, falava da “correta disciplina”, como
uma arte do “bom adestramento” (2). O poder disciplinar é com efeito um poder
que, em vez de se apropriar e de retirar, tem como fun¢dao maior “adestrar”; ou
sem duvida adestrar para retirar e se apropriar ainda mais e melhor. Ele nao
amarra as forgas para reduzi-las; procura liga-las para multiplica-las e utiliza-las
num todo. Em vez de dobrar uniformemente e por massa tudo o que lhe esta
submetido, separa, analisa, diferencia, leva seus processos de decomposicao até
as singularidades necessarias e suficientes. “Adestra” as multiddes confusas,
moveis, inuteis de corpos e forcas para uma multiplicidade de elementos
individuais — pequenas células separadas, autonomias organicas, identidades e
continuidades genéticas, segmentos combinatérios. A disciplina “fabrica”
individuos; ela é a técnica especifica de um poder que toma os individuos ao
mesmo tempo como objetos e como instrumentos de seu exercicio. Nao é um
poder triunfante que, a partir de seu préprio excesso, pode-se fiar em seu
superpoderio; € um poder modesto, desconfiado, que funciona a modo de uma
economia calculada, mas permanente. Humildes modalidades, procedimentos

menores, se 0S compararmos aos rituais majestosos da soberania ou aos grandes
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aparelhos do Estado. E sao eles justamente que vao pouco a pouco invadir essas
formas maiores, modificar-lhes os mecanismos e impor-lhes seus processos. O
aparelho judicidrio ndo escapara a essa invasao, mal secreta. O sucesso do poder
disciplinar se deve sem duvida ao uso de instrumentos simples: o olhar
hierdrquico, a sancdao normalizadora e sua combinagcdao num procedimento que

Ihe é especifico, o exame.
A VIGILANCIA HIERARQUICA

2 - O exercicio da disciplina supde um dispositivo que obrigue pelo jogo do olhar;
um aparelho onde as técnicas que permitem ver induzam a efeitos de poder, e
onde, em troca, os meios de coergao tornem claramente visiveis aqueles sobre
guem se aplicam. Lentamente, no decorrer da época classica, sao construidos
esses “observatorios” da multiplicidade humana para as quais a histdria das
ciéncias guardou tdao poucos elogios. Ao lado da grande tecnologia dos 6culos, das
lentes, dos feixes luminosos, unida a fundagao da fisica e da cosmologia novas,
houve as pequenas técnicas das vigilancias multiplas e entrecruzadas, dos olhares
gue devem ver sem ser vistos; uma arte obscura da luz e do visivel preparou em
surdina um saber novo sobre o homem, através de técnicas para sujeita-lo e

processos para utiliza-lo.

3 - Esses “observatdrios” tém um modelo quase ideal: o acampamento militar. E a
cidade apressada e artificial, que se constréi e remodela quase a vontade; é o
apice de um poder que deve ter ainda mais intensidade, mas também mais
discricdo, por se exercer sobre homens de armas. No acampamento perfeito,

todo o poder seria exercido somente pelo jogo de uma vigilancia exata; e cada
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olhar seria uma peca no funcionamento global do poder. O velho e tradicional
plano quadrado foi consideravelmente afinado de acordo com inumeros
esquemas. Define-se exatamente a geometria das aléias, o nimero e a
distribuicao das tendas, a orientacdao de suas entradas, a disposi¢ao das filas e das

colunas; desenha-se a rede dos olhares que se controlam uns aos outros:

Na praga d’armas, tiram-se cinco linhas, a primeira fica a 16 pés da segunda; as
outras ficam a 8 pés uma da outra; e a ultima fica a 8 pés dos tabardos. Os
tabardos ficam a 10 pés das tendas dos oficiais inferiores, precisamente em frente
ao primeiro bastGo. Uma rua de companhia tem 51 pés de largura... Todas as
tendas ficam a dois pés umas das outras. As tendas dos subalternos ficam em
frente as ruelas de suas companhias. O bastdo de trds fica a 8 pés da ultima tenda
dos soldados e a porta olha para a tenda dos capitdes... As tendas dos capitées
ficam levantadas em frente as ruas de suas companhias. A porta olha para as

proprias companhias (2).

4 - O acampamento é o diagrama de um poder que age pelo efeito de uma
visibilidade geral. Durante muito tempo encontraremos no urbanismo, na
construcdo das cidades operarias, dos hospitais, dos asilos, das prisdes, das casas
de educacao, esse modelo do acampamento ou pelo menos o principio que o
sustenta: o encaixamento espacial das vigilancias hierarquizadas. Principio do
“encastramento”. O acampamento foi para a ciéncia pouco confessavel das

vigilancias o que a camara escura foi para a grande ciéncia da dtica.

5 - Toda uma problematica se desenvolve entdo: a de uma arquitetura que nao é

mais feita simplesmente para ser vista (fausto dos paldcios), ou para vigiar o
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espaco exterior (geometria das fortalezas), mas para permitir um controle
interior, articulado e detalhado — para tornar visiveis os que nela se encontram;
mais geralmente, a de uma arquitetura que seria um operador para a
transformacado dos individuos: agir sobre aquele que abriga, dar dominio sobre
seu comportamento, reconduzir até eles os efeitos do poder, oferecé-los a um
conhecimento, modifica-los. As pedras podem tornar docil e conhecivel. O velho
esquema simples do encarceramento e do fechamento — do muro espesso, da
porta solida que impedem de entrar ou de sair — comeca a ser substituido pelo
calculo das aberturas, dos cheios e dos vazios, das passagens e das
transparéncias. Assim € que o hospital- edificio se organiza pouco a pouco como
instrumento de acao médica: deve permitir que se possa observar bem os
doentes, portanto, coordenar melhor os cuidados; a forma dos edificios, pela
cuidadosa separacao dos doentes, deve impedir os contagios; a ventilacdao que se
faz circular em torno de cada leito deve enfim evitar que os vapores deletérios se
estagnem em volta do paciente, decompondo seus humores e multiplicando a
doenca por seus efeitos imediatos. O hospital — aquele que se quer aparelhar na
segunda metade do século, e para o qual se fizeram tantos projetos depois do
segundo incéndio do Hotel-Dieu — nao é mais simplesmente o teto onde se
abrigavam a miséria e a morte proxima; é, sem sua propria materialidade, um

operador terapéutico.

6 - Como a escola-edificio deve ser um operador de adestramento. Fora uma
magquina pedagodgica que Paris-Duverney concebera na Escola militar e até nos
minimos detalhes que ele impusera a Gabriel. Adestrar corpos vigorosos,
imperativo de saude; obter oficiais competentes, imperativo de qualificagao;

formar militares obedientes, imperativo politico; prevenir a devassidao e a
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homossexualidade, imperativo de moralidade. Quadrupla razdo para estabelecer
separacdes estanques entre os individuos, mas também aberturas para
observacao continua. O proprio edificio da Escola devia ser um aparelho de vigiar;
os quartos eram repartidos ao longo de um corredor como uma série de
pequenas celas; a intervalos regulares, encontrava-se um alojamento de oficial,

de maneira que

cada dezena de alunos tivesse um oficial a direita e a esquerda; [os alunos ai
ficavam trancados durante toda a noite; e Paris insistira para que fosse
envidracada] a parede de cada quarto do lado do corredor desde a altura de apoio
até um ou dois pés do teto. Além disso a vista dessas vidragcas s pode ser
agradadvel, ousamos dizer que é util sob vdrios pontos de vista, sem falar das

razdes de disciplina que podem determinar essa disposicdo (3).

7 - Nas salas de refeicdes, fora preparado

um estrado um pouco alto para colocar as mesas dos inspetores dos estudos, para
que eles possam ver todas as mesas dos alunos de suas divisées, durante as

refeicoes;

haviam sido instaladas latrinas com meias-portas, para que o vigia para la
designado pudesse ver a cabeca e as pernas dos alunos, mas com separacdes
laterais suficientemente elevadas “para que os que |3 estdao ndo se possam ver”
(4). Escrupulos infinitos de vigilancia que a arquitetura transmite por mil
dispositivos sem honra. S6 os acharemos irrisérios se esquecermos o papel dessa
instrumentagdao, menor mas sem falha, na objetivacdo progressiva e no

qguadriculamento cada vez mais detalhado dos comportamentos individuais. As
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instituicOes disciplinares produziram uma maquinaria de controle que funcionou
como um microscopio do comportamento; as divisdes ténues e analiticas por elas
realizadas formaram, em torno dos homens, um aparelho de observagao, de
registro e de treinamento. Nessas maquinas de observar, como subdividir os
olhares, como estabelecer entre eles escalas, comunica¢des? Como fazer para

que, de sua multiplicidade calculada, resulte um poder homogéneo e continuo?

8 - O aparelho disciplinar perfeito capacitaria um uUnico olhar tudo ver
permanentemente. Um ponto central seria ao mesmo tempo fonte de luz que
iluminasse todas as coisas, e lugar de convergéncia para tudo o que deve ser
sabido: olho perfeito a que nada escapa e centro em direcao ao qual todos os
olhares convergem. Foi o que imaginara Ledoux ao construir Arc-et-Senans: no
centro dos edificios dispostos em circulo e que se abriam todos para o interior,
uma alta construcao devia acumular as fun¢des administrativas de direcao,
policiais de vigilancia, econdmicas de controle e de verificacao, religiosas de
encorajamento a obediéncia e ao trabalho; de |a viriam todas as ordens, 13 seriam
registradas todas as atividades, percebidas e julgadas todas as faltas; e isso
imediatamente, sem quase nenhum suporte a n3ao ser uma geometria exata.
Entre todas as razdes do prestigio que foi dado, na segunda metade do século 18,
as arquiteturas circulares (5), é preciso sem duvida contar esta: elas exprimiam

uma certa utopia politica.

9 - Mas o olhar disciplinar teve, de fato, necessidade de escala. Melhor que o
circulo, a piramide podia atender a duas exigéncias: ser bastante completa para
formar uma rede sem lacuna — possibilidade em consequéncia de multiplicar

seus degraus, e de espalha-los sobre toda a superficie a controlar; e entretanto
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ser bastante discreta para nao pesar como uma massa inerte sobre a atividade a
disciplinar e ndo ser para ela um freio ou um obstaculo; integrar-se ao dispositivo
disciplinar como uma funcdo que lhe aumenta os efeitos possiveis. E preciso
decompor suas instancias, mas para aumentar sua funcao produtora. Especificar a

vigilancia e torna-la funcional.

10 - E o problema das grandes oficinas e das fabricas, onde se organiza um novo
tipo de vigilancia. E diferente do que se realizava nos regimes das manufaturas do
exterior pelos inspetores, encarregados de fazer aplicar os regulamentos; trata-se
agora de um controle intenso, continuo; corre ao longo de todo o processo de
trabalho; ndo se efetua — ou ndo sé — sobre a producao (natureza, quantidade
de matérias-primas, tipo de instrumentos utilizados, dimensdes e qualidades dos
produtos), mas leva em conta a atividade dos homens, seu conhecimento técnico,
a maneira de fazé-lo, sua rapidez, seu zelo, seu comportamento. Mas é também
diferente do controle doméstico do mestre, presente ao lado dos operarios e dos
aprendizes; pois é realizado por prepostos, fiscais, controladores e contramestres.
A medida que o aparelho de produgéo se torna mais importante e mais complexo,
a medida que aumentam o numero de operarios e a divisdao do trabalho, as
tarefas de controle se fazem mais necessarias e mais dificeis. Vigiar torna-se
entdao uma funcao definida, mas deve fazer parte integrante do processo de
producao; deve duplica-lo em todo o seu comprimento. Um pessoal especializado

torna-se indispensavel, constantemente presente, e distinto dos operarios:

Na grande manufatura, tudo é feito ao toque da campainha, os operdrios s@o
forcados e reprimidos. Os chefes, acostumados a ter com eles um ar de

superioridade e de comando, que realmente é necessdrio com a multidéo, tratam-
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nos duramente ou com desprezo; acontece dai que esses operdrios ou sGo mais

caros ou apenas passam pela manufatura (6).

11 - Mas se os operadrios preferem o enquadramento de tipo corporativo a esse
novo regime de vigilancia, os patrdes, quanto a eles, reconhecem nisso um
elemento indissociavel do sistema da producao industrial, da propriedade privada

e do lucro. Em nivel de fabrica, de grande forja ou de mina,

0s objetos de despesa sdo tdo multiplicados, que a menor infidelidade sobre cada
objeto daria no total uma fraude imensa, que ndo somente absorveria os lucros,
mas levaria a fonte dos capitais...; a minima impericia desapercebida e por isso
repetida cada dia pode se tornar funesta a empresa ao ponto de anuld-la em
muito pouco tempo; [donde o fato que s6 agentes, diretamente dependentes do
proprietario, e designados sé para esta tarefa poderao zelar] para que néo haja
um tostdo de despesa inutil, para que ndo haja um momento perdido no dia; seu
papel serd de vigiar os operdrios, visitar todas as obras, instruir o comité sobre

todos os acontecimentos (7).

12 - A vigilancia torna-se um operador econémico decisivo, na medida em que é
ao mesmo tempo uma peca interna no aparelho de producdao e uma engrenagem

especifica do poder disciplinar (8).

13 - Mesmo movimento na reorganizacao do ensino elementar; especificacao da
vigilancia e integracao a relacdao pedagogica. O desenvolvimento das escolas
paroquiais, o aumento de seu nimero de alunos, a inexisténcia de métodos que
permitissem regulamentar simultaneamente a atividade de toda uma turma, a

desordem e a confusdo que dai provinham tornavam necessdria a organizacao
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dos controles. Para ajudar o mestre, Batencour escolhe entre os melhores alunos
toda uma série de “oficiais”, intendentes, observadores, monitores, repetidores,
recitadores de oragdes, oficiais de escrita, recebedores de tinta, capelaes e
visitadores. Os papéis assim definidos sao de duas ordens: uns correspondem a
tarefas materiais (distribuir a tinta e o papel, dar as sobras aos pobres, ler textos

espirituais nos dias de festa, etc); outros sao da ordem da fiscalizacdo:

Os “observadores” devem anotar quem sai do banco, quem conversa, quem n@o
tem o tergo ou o livro de oragées, quem se comporta mal na missa, quem comete
alguma imodéstia, conversa ou grita na rua;, os “admonitores” estdo
encarregados de “tomar conta dos que falam ou fazem zunzum ao estudar as
licbes, dos que ndo escrevem ou brincam”; os “visitadores” vdo se informar, nas
familias, sobre os alunos que estiveram ausentes ou cometeram faltas graves.
Quanto aos “intendentes”, fiscalizam todos os outros oficiais. S0 os “repetidores”

tém um papel pedagdgico: tém que fazer os alunos ler dois a dois, em voz baixa

(9).

14 - Ora, algumas dezenas de anos mais tarde, Demia volta a uma hierarquia do
mesmo tipo, mas as funcdes de fiscalizacdao agora sao quase todas duplicadas por
um papel pedagdgico: um submestre ensina a segurar a pena, guia a mao, corrige
0s erros e ao mesmo tempo “marca as faltas quando se discute”; outro submestre
tem as mesmas tarefas na classe de leitura; o intendente que controla os outros
oficiais e zela pelo comportamento geral é também encarregado de “adequar os
recém-chegados aos exercicios da escola”; os decurides fazem recitar as licdes e
“marcam” os que nao as sabem (10). Temos ai o esbogo de uma instituicao tipo

escola mutua em que estao integrados no interior de um dispositivo Unico trés
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procedimentos: o ensino propriamente dito, a aquisicao dos conhecimentos pelo
proprio exercicio da atividade pedagdgica, enfim uma observacdo reciproca e
hierarquizada. Uma relagao de fiscalizacdo, definida e regulada, esta inserida na
esséncia da pratica do ensino: ndo como uma peca trazida ou adjacente, mas

como um mecanismo que lhe é inerente e multiplica sua eficiéncia.

15 - A vigilancia hierarquizada, continua e funcional nao é, sem duvida, uma das
grandes “invengdes” técnicas do século 18, mas sua insidiosa extensdao deve sua
importancia as novas mecanicas de poder, que traz consigo. O poder disciplinar,
gracgas a ela, torna-se um sistema “integrado”, ligado do interior a economia e aos
fins do dispositivo onde é exercido. Organiza-se assim como um poder multiplo,
automatico e andénimo; pois, se é verdade que a vigilancia repousa sobre
individuos, seu funcionamento é de uma rede de relagdes de alto a baixo, mas
também até um certo ponto de baixo para cima e lateralmente; essa rede
“sustenta” o conjunto, e o perpassa de efeitos de poder que se apoiam uns sobre
os outros: fiscais perpetuamente fiscalizados. O poder na vigilancia hierarquizada
das disciplinas ndao se detém como uma coisa, ndao se transfere como uma
propriedade; funciona como uma maquina. E se é verdade que sua organizacao
piramidal Ihe da um “chefe”, é o aparelho inteiro que produz “poder” e distribui
os individuos nesse campo permanente e continuo. O que permite ao poder
disciplinar ser absolutamente indiscreto, pois esta em toda parte e sempre alerta,
pois em principio ndao deixa nenhuma parte as escuras e controla continuamente
0s mesmos que estdao encarregados de controlar; e absolutamente “discreto”,
pois funciona permanentemente e em grande parte em siléncio. A disciplina faz
“funcionar” um poder relacionai que se auto-sustenta por seus proprios

mecanismos e substitui o brilho das manifestacdes pelo jogo ininterrupto dos
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olhares calculados. Gracgas as técnicas de vigilancia, a “fisica” do poder, o dominio
sobre o corpo se efetuam segundo as leis da dotica e de mecanica, segundo um
jogo de espacos, de linhas, de telas, de feixes, de graus, e sem recurso, pelo
menos em principio, ao excesso, a forca, a violéncia. Poder que é em aparéncia

|II

ainda menos “corporal” por ser mais sabiamente “fisico”.

A SANCAO NORMALIZADORA

16 - 1) No orfanato do cavaleiro Paulet, as sessdes do tribunal que se reunia todas

as manhas davam lugar a um cerimonial:

Encontramos todos os alunos em formacgdo, alinhamento, imobilidade e siléncio
perfeitos. O major, jovem da nobreza de dezesseis anos, estava fora da fila, a
espada na mdo; a sua ordem, a tropa se abalou ao passo duplo para formar o
circulo. O conselho se reuniu no centro; cada oficial fez o relatdrio de sua tropa
nas vinte e, quatro horas. Os acusados foram admitidos a se justificar; ouviram-se
as testemunhas; deliberou-se e, quando se chegou a um acordo, o major prestou
contas em voz alta do numero dos culpados, da natureza dos delitos e dos

castigos ordenados. A tropa em sequida desfilou na maior ordem (11).

17 - Na esséncia de todos os sistemas disciplinares, funciona um pequeno
mecanismo penal. E beneficiado por uma espécie de privilégio de justica, com
suas leis proprias, seus delitos especificados, suas formas particulares de sancao,
suas instancias de julgamento. As disciplinas estabelecem uma “infra-
penalidade”; quadriculam um espago deixado vazio pelas leis; qualificam e
reprimem um conjunto de comportamentos que escapava aos grandes sistemas

de castigo por sua relativa indiferenca.
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Ao entrar os companheiros deverdo saudar-se reciprocamente; ...ao sair deveréo
guardar as mercadorias e ferramentas que utilizaram e em época de serdo apagar
a ldmpada; é expressamente proibido divertir os companheiros com gestos ou de
outra maneira; [eles deverao] se comportar honesta e decentemente; [quem se
ausentar por mais de cinco minutos sem avisar o Sr. Oppenheim serd] anotado
por meio-dia; [e para que fique certo que nada sera esquecido nessa justica
criminal miuda, é proibido fazer] qualquer coisa que puder prejudicar o Sr.

Oppenheim e seus companheiros (12).

18 - Na oficina, na escola, no exército funciona como repressora toda uma
micropenalidade do tempo (atrasos, auséncias, interrupcdes das tarefas), da
atividade (desatencdo, negligéncia, falta de zelo), da maneira de ser (grosseria,
desobediéncia), dos discursos (tagarelice, insoléncia), do corpo (atitudes
“incorretas”, gestos ndo conformes, sujeira), da sexualidade (imodéstia,
indecéncia). Ao mesmo tempo é utilizada, a titulo de punicdo, toda uma série de
processos sutis, que vao do castigo fisico leve a privagdes ligeiras e a pequenas
humilhagdes. Trata-se ao mesmo tempo de tornar penalizaveis as fragcdes mais
ténues da conduta, e de dar uma fun¢do punitiva aos elementos aparentemente
indiferentes do aparelho disciplinar: levando ao extremo, que tudo possa servir
para punir a minima coisa; que cada individuo se encontre preso numa

universalidade punivel-punidora.

Pela palavra puni¢cdo, deve-se compreender tudo o que é capaz de fazer as
criangas sentir a falta que cometeram, tudo o que é capaz de humilhad-las, de
confundi-las: ...uma certa frieza, uma certa indiferenca, uma pergunta, uma

humilhag¢do, uma destituicdo de posto (13).
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19 - 2) Mas a disciplina traz consigo uma maneira especifica de punir, e que é
apenas um modelo reduzido do tribunal. O que pertence a penalidade disciplinar
é a inobservancia, tudo o que esta inadequado a regra, tudo o que se afasta dela,
os desvios. E passivel de pena o campo indefinido do n3do-conforme: o soldado
comete uma “falta” cada vez que nao atinge o nivel requerido; a “falta” do aluno
€, assim como um delito menor, uma inaptiddo a cumprir suas tarefas. O
regulamento da infantaria prussiana impunha tratar com “todo o rigor possivel” o
soldado que nao tivesse aprendido a manejar corretamente o fuzil. Do mesmo

modo,

quando um escolar ndo tiver guardado o catecismo da véspera, poder-se-a obrigad-
lo a aprender o daquele dia, sem nenhum erro, e deverd repeti-lo no dia seguinte;
ou serd obrigado a ouvi-lo de pé ou de joelhos, ou com as mdos postas, ou entdo

lhe serd imposta alguma outra peniténcia.

20 - A ordem gque os castigos disciplinares devem fazer respeitar é de natureza
mista: é uma ordem “artificial”, colocada de maneira explicita por uma lei, um
programa, um regulamento. Mas é também uma ordem, definida por processos
naturais e observaveis: a duracao de um aprendizado, o tempo de um exercicio, o
nivel de aptidao tém por referéncia uma regularidade, que é também uma regra.
As criancas das escolas cristds nunca devem ser colocadas numa “licao” de que
ainda ndo sao capazes, pois estariam correndo o perigo de ndo poder aprender
nada; entretanto a duracdo de cada estagio é fixada de maneira regulamentar e
quem, no fim de trés meses, ndao houver passado para a ordem superior deve ser
colocado, bem em evidéncia, no banco dos “ignorantes”. A punicao em regime

disciplinar comporta uma dupla referéncia juridico-natural.
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21 - 3) O castigo disciplinar tem a funcdo de reduzir os desvios. Deve portanto ser
essencialmente corretivo. Ao lado das punicdes copiadas ao modelo judicidrio
(multas, acoite, masmorra), os sistemas disciplinares privilegiam as punicdes que
sdao da ordem do exercicio — aprendizado intensificado, multiplicado, muitas
vezes repetido: o regulamento de 1766 para a infantaria previa que os soldados
de primeira classe “que mostrarem alguma negligéncia ou ma vontade serao
enviados para a ultima classe”, e s6 poderao voltar a primeira, depois de novos

exercicios e um novo exame, Como dizia, por seu lado, J.-B. de La Salle:

O castigo escrito é, de todas as peniténcias, a mais honesta para um mestre, a
mais vantajosa e a que mais agrada aos pais; [permite] tirar dos proprios erros
das crian¢cas maneiras de avangar seus progressos corrigindo-lhes os defeitos;
[aqueles, por exemplo], que ndo houverem escrito tudo o que deviam escrever, ou
ndo se aplicarem para fazé-lo bem, se poderd dar algum dever para escrever ou

para decorar (14).

22 - A punicao disciplinar é, pelo menos por uma boa parte, isomorfa a prdpria
obrigacdo; ela é menos a vinganca da lei ultrajada que sua repeticao, sua
insisténcia redobrada. De modo que o efeito corretivo que dela se espera apenas
de uma maneira acessdria passa pela expiacdo e pelo arrependimento; é

diretamente obtido pela mecanica de um castigo. Castigar é exercitar.

23 - 4) A punicao, na disciplina, nao passa de um elemento de um sistema duplo:
gratificacdo-sancdo. E é esse sistema que se torna operante no processo de

treinamento e de corregao. O professor
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deve evitar, tanto quanto possivel, usar castigos; ao contrdrio, deve procurar
tornar as recompensas mais freqlientes que as penas, sendo 0s preguicosos mais
incitados pelo desejo de ser recompensados como os diligentes que pelo receio
dos castigos; por isso serd muito proveitoso, quando o mestre for obrigado a usar
de castigo, que ele ganhe, se puder, o corag@o da crianga, antes de aplicar-lhe o

castigo (15).

24 - Este mecanismo de dois elementos permite um certo nimero de operagdes
caracteristicas da penalidade disciplinar. Em primeiro lugar, a qualificacdao dos
comportamentos e dos desempenhos a partir de dois valores opostos do bem e
do mal; em vez da simples separacao do proibido, como é feito pela justica penal,
temos uma distribuicdao entre pdblo positivo e podlo negativo; todo o
comportamento cai no campo das boas e das mas notas, dos bons e dos maus
pontos. E possivel, além disso, estabelecer uma quantificacio e uma economia
traduzida em numeros. Uma contabilidade penal, constantemente posta em dia,
permite obter o balanco positivo de cada um. A “justica” escolar levou muito
longe esse sistema, de que se encontram pelo menos os rudimentos no exército
ou nas oficinas. Os irmaos das Escolas Cristas haviam organizado uma micro-

economia dos privilégios e dos castigos escritos:

Os privilégios servirGo aos escolares para se isentarem das peniténcias que lhes
serGo impostas... Um escolar por exemplo terd por castigo quatro ou cinco
perguntas do catecismo para copiar; ele poderd se libertar dessa peniténcia
mediante alguns pontos de privilégios; o mestre anotard o numero para cada
pergunta... Valendo os privilégios um numero determinado de pontos, o mestre

tem também outros de menor valor, que servirdo como que de troco para os
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primeiros. Uma crianga, por exemplo, terd um castigo de que se poderd redimir
com seis pontos; tem um privilégio de dez; apresenta-o ao mestre que lhe devolve

quatro pontos; e assim outros (16).

25 - E pelo jogo dessa quantificagao, dessa circulagdo dos adiantamentos e das
dividas, gragas ao calculo permanente das notas a mais ou a menos, os aparelhos
disciplinares hierarquizam, numa relagado mutua, os “bons” e os “maus”
individuos. Através dessa microeconomia de uma penalidade perpétua, opera-se
uma diferenciacao que ndao € a dos atos, mas dos proprios individuos, de sua
natureza, de suas virtualidades, de seu nivel ou valor. A disciplina, ao sancionar os
atos com exatidao, avalia os individuos “com verdade”; a penalidade que ela pde

em execuc¢ao se integra no ciclo de conhecimento dos individuos.

26 - 5) A divisdao segundo as classificacdes ou os graus tem um duplo papel:
marcar os desvios, hierarquizar as qualidades, as competéncias e as aptidoes; mas
também castigar e recompensar. Funcionamento penal da ordenacdo e carater
ordinal da sancdo. A disciplina recompensa unicamente pelo jogo das promogdes
gue permitem hierarquias e lugares; pune rebaixando e degradando. O prdprio
sistema de classificacdo vale como recompensa ou punicdo. Havia sido
aperfeicoado na Escola Militar um sistema complexo de hierarquizagao
“honorifica”, em que as roupas traduziam essa classificacao aos olhos de todos, e
castigos mais ou menos nobres ou vergonhosos estavam ligados, como marca de
privilégio ou de infamia, as categorias assim distribuidas. Essa reparticao
classificatoria e penal se efetua a intervalos préximos por relatdérios que os
oficiais, os professores, seus adjuntos fazem, sem considera¢ao de idade ou de

posto, sobre “as qualidades morais dos alunos” e sobre “seu comportamento
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universalmente reconhecido”. A primeira classe, dita dos “muito bons”, se
distingue por uma dragona de prata; sua honra é ser tratada como “uma tropa
puramente militar”; militares serdo portanto as punicdes a que ela tem direito (as
detencdes e, nos casos graves, a prisao). A segunda classe, dos “bons”, usa uma
dragona de seda cor de papoula e prata; sao passiveis de prisao e detencao, e
também da jaula e de se ajoelhar. A classe dos “mediocres” tem direito a uma
dragona de 13 vermelha; as penas precedentes se acrescenta, se for o caso, o
burel. A ultima classe, a dos “maus”, € marcada por uma dragona de |3 parda; “os
alunos desta classe serao submetidos a todas as puni¢des usuais no “Hotel” ou
todas as que se julgar necessario introduzir, e até a masmorra escura”. A isso se
acrescentou durante algum tempo a classe “vergonhosa” para a qual se
prepararam regulamentos especiais “de maneira que os que a compdem estarao
sempre separados dos outros e vestidos de burel”. Como sé o mérito e o
comportamento devem decidir sobre o lugar do aluno, “os das duas ultimas
classes poderao se orgulhar de subir as primeiras e usar suas marcas, quando, por
testemunhos universais, se reconhecera que se tornaram dignos disso pela
mudang¢a de seu comportamento e seus progressos; e os das primeiras classes
também descerdao para as outras se relaxarem e se relatdrios reunidos e
desvantajosos mostrarem que nao merecem mais as distribuicdes e prerrogativas
das primeiras classes...”. A classificacdo que pune deve tender a se extinguir. A
“classe vergonhosa” sé existe para desaparecer: “A fim de julgar a espécie de
conversao dos alunos da classe vergonhosa que nela se comportam bem”, eles
serdo reintroduzidos nas outras classes, suas roupas lhes serao devolvidas; mas
ficardo com seus camaradas de infamia durante as refeigOes e as recreagdes; ai

permanecerdo se nao continuarem a se comportar bem; dai “sairao
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absolutamente, se derem satisfacdo tanto nessa classe quanto nessa divisao”
(17). Duplo efeito consequentemente dessa penalidade hierarquizante: distribuir
os alunos segundo suas aptiddes e seu comportamento, portanto segundo o uso
que se poderd fazer deles quando sairem da escola; exercer sobre eles uma
pressao constante, para que se submetam todos ao mesmo modelo, para que
sejam obrigados todos juntos “a subordinagao, a docilidade, a ateng¢dao nos
estudos e nos exercicios, e a exata pratica dos deveres e de todas as partes da

disciplina”. Para que, todos, se parecam.

27 - Em suma, a arte de punir, no regime do poder disciplinar, ndo visa nem a
expiacdo, nem mesmo exatamente a repressdao. P6e em funcionamento cinco
operagdes bem distintas: relacionar os atos, os desempenhos, o0s
comportamentos singulares a um conjunto, que é ao mesmo tempo campo de
comparacdo, espaco de diferenciacdao e principio de uma regra a seguir.
Diferenciar os individuos em relagcao uns aos outros e em funcao dessa regra de
conjunto — que se deve fazer funcionar como base minima, como média a
respeitar ou como o 6timo de que se deve chegar perto. Medir em termos
guantitativos e hierarquizar em termos de valor as capacidades, o nivel, a
“natureza” dos individuos. Fazer funcionar, através dessa medida “valorizadora”,
a coacdao de uma conformidade a realizar. Enfim tracar o limite que definirad a
diferenca em relacdao a todas as diferencas, a fronteira externa do anormal (a
“classe vergonhosa” da Escola Militar). A penalidade perpétua que atravessa
todos os pontos e controla todos os instantes das instituicdes disciplinares
compara, diferencia, hierarquiza, homogeneiza, exclui. Em uma palavra, ela

normaliza.
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28 - Opde-se entdao termo por termo a uma penalidade judicidria que tem a
funcdo essencial de tomar por referéncia, ndo um conjunto de fendmenos
observaveis, mas um corpo de leis e de textos que é preciso memorizar; nao
diferenciar individuos, mas especificar atos num certo numero de categorias
gerais; ndao hierarquizar mas fazer funcionar pura e simplesmente a oposi¢ao
binaria do permitido e do proibido; nao homogeneizar, mas realizar a partilha,
adquirida de uma vez por todas, da condenagdo. Os dispositivos disciplinares
produziram uma “penalidade da norma” que é irredutivel em seus principios e
seu funcionamento a penalidade tradicional da lei. O pequeno tribunal que
parece ter sede permanente nos edificios da disciplina, e as vezes toma a forma
teatral do grande aparelho judiciario, nao deve iludir: ele ndo conduz, a nao ser
por algumas continuidades formais, os mecanismos da justica criminal até a
trama da existéncia cotidiana; ou ao menos nao é isso o essencial; as disciplinas
inventaram — apoiando-se alids sobre uma série de processos muito antigos —
um novo funcionamento punitivo, e é este que pouco a pouco investiu o grande
aparelho exterior que parecia reproduzir modesta ou ironicamente. O
funcionamento juridico-antropoldgico que toda a histdria da penalidade moderna
revela ndo se origina na superposicao a justica criminal das ciéncias humanas, e
nas exigéncias proprias a essa nova racionalidade ou ao humanismo que ela traria
consigo; ele tem seu ponto de formacao nessa técnica disciplinar que fez

funcionar esses novos mecanismos de san¢ao normalizadora.

29 - Aparece, através das disciplinas, o poder da Norma. Nova lei da sociedade
moderna? Digamos antes que desde o século 18 ele veio unir-se a outros poderes
obrigando-os a novas delimitacdes; o da Lei, o da Palavra e do Texto, o da

Tradicdo. O Normal se estabelece como principio de coer¢ao no ensino, com a
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instauracao de uma educacao estandardizada e a criacdao das escolas normais;
estabelece-se no esforco para organizar um corpo médico e um quadro hospitalar
da nacdo capazes de fazer funcionar normas gerais de salde; estabelece-se na
regularizacdao dos processos e dos produtos industriais (18). Tal como a vigilancia
e junto com ela, a regulamentacao é um dos grandes instrumentos de poder no
fim da era classica. As marcas que significavam status, privilégios, filiagdes,
tendem a ser substituidas ou pelo menos acrescidas de um conjunto de graus de
normalidade, que sao sinais de filiagdo a um corpo social homogéneo, mas que
tém em si mesmos um papel de classificacdao, de hierarquizacao e de distribuicao
de lugares. Em certo sentido, o poder de regulamentacao obriga a
homogeneidade; mas individualiza, permitindo medir os desvios, determinar os
niveis, fixar as especialidades e tornar uteis as diferencas, ajustando-as umas as
outras. Compreende-se que o poder da norma funcione facilmente dentro de um
sistema de igualdade formal, pois dentro de uma homogeneidade que é a regra,
ele introduz, como um imperativo util e resultado de uma medida, toda a

gradacao das diferencas individuais.
O EXAME

30 - O exame combina as técnicas da hierarquia que vigia e as da sancao que
normaliza. E um controle normalizante, uma vigilancia que permite qualificar,
classificar e punir. Estabelece sobre os individuos uma visibilidade através da qual
eles sdo diferenciados e sancionados. E por isso que, em todos os dispositivos de
disciplina, o exame é altamente ritualizado. Nele vém-se reunir a ceriménia do
poder e a forma da experiéncia, a demonstracao da forca e o estabelecimento da

verdade. No coracdo dos processos de disciplina, ele manifesta a sujeicao dos que
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sdo percebidos como objetos e a objetivacdao dos que se sujeitam. A superposi¢cao
das relacdes de poder e das de saber assume no exame todo o seu brilho visivel.
Mais uma inovacao da era cldssica que os historiadores deixaram na sombra. Faz-
se a histdéria das experiéncias com cegos de nascenca, meninos-lobo ou com a
hipnose. Mas quem fara a histéria mais geral, mais vaga, mais determinante
também, do “exame” — de seus rituais, de seus métodos, de seus personagens e
seus papéis, de seus jogos de perguntas e respostas, de seus sistemas de notas e
de classificacdo? Pois nessa técnica delicada estao comprometidos todo um
campo de saber, todo um tipo de poder. Fala-se muitas vezes da ideologia que as
“ciéncias” humanas pressupdem, de maneira discreta ou declarada. Mas sua
propria tecnologia, esse pequeno esquema operatério que tem tal difusdao (da
psiquiatria a pedagogia, do diagndéstico das doencas a contratacao de mao-de-
obra), esse processo tao familiar do exame, ndo pde em funcionamento, dentro
de um s6 mecanismo, relacdes de poder que permitem obter e constituir saber?
O investimento politico ndo se faz simplesmente ao nivel da consciéncia, das
representacdes e no que julgamos saber, mas ao nivel daquilo que torna possivel

algum saber.

31 - Uma das condicdes essenciais para a liberacao epistemoldgica da medicina
no fim do século 18 foi a organizacao do hospital como aparelho de “examinar”. O
ritual da visita € uma de suas formas mais evidentes. No século 17, o médico,
vindo de fora, juntava a sua inspecdo varios outros controles — religiosos,
administrativos; ndo participava absolutamente da gestao cotidiana do hospital.
Pouco a pouco a visita tornou-se mais regular, mais rigorosa, principalmente mais
extensa: ocupou uma parte cada vez mais importante do funcionamento

hospitalar. Em 1661, o médico do Hotel-Dieu de Paris era encarregado de uma
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visita por dia; em 1687, um médico “expectante” devia examinar, a tarde, certos
doentes mais graves. Os regulamentos do século XVIII determinam os hordrios da
visita, e sua duracdo (duas horas no minimo); insistem para que um rodizio
permita que seja realizado todos os dias “inclusive domingo de Pascoa”; enfim em
1771 institui-se um médico residente, encarregado de “prestar todos os servigos
de seu estado, tanto de noite como de dia, nos intervalos entre uma visita e outra
de um médico de fora” (19). A inspecao de antigamente, descontinua e rapida, se
transforma em uma observacao regular que coloca o doente em situacdao de
exame quase perpétuo. Com duas consequéncias: na hierarquia interna, o
médico, elemento até entdo exterior, comeca a suplantar o pessoal religioso e a
Ihe confiar um papel determinado mas subordinado, na técnica do exame;
aparece entdo a categoria do “enfermeiro”; quanto ao préprio hospital, que era
antes de tudo um local de assisténcia, vai tornar- se local de formagao e
aperfeicoamento cientifico: viravolta das relagdes de poder e constituicao de um
saber. O hospital bem “disciplinado” constituira o local adequado da “disciplina”
médica; esta podera entao perder seu carater textual e encontrar suas referéncias
menos na tradicdo dos autores decisivos que num campo de objetos

perpetuamente oferecidos ao exame.

32 - Do mesmo modo, a escola torna-se uma espécie de aparelho de exame
ininterrupto que acompanha em todo o seu comprimento a operagao do ensino.
Tratar-se-a cada vez menos daquelas justas em que os alunos defrontavam forcas
e cada vez mais de uma comparacdao perpétua de cada um com todos, que
permite ao mesmo tempo medir e sancionar. Os Irm3aos das Escolas Cristas
queriam que seus alunos fizessem provas de classificagdao todos os dias da

semana: o primeiro dia para a ortografia, o segundo para a aritmética, o terceiro
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para o catecismo da manh3, e de tarde para a caligrafia, etc. Além disso, devia
haver uma prova todo més, para designar os que merecessem ser submetidos ao
exame do inspetor (20). Desde 1775, ha na escola de Ponts et Chaussées 16
exames por ano: 3 de matematica, 3 de arquitetura, 3 de desenho, 2 de caligrafia,
1 de corte de pedras, 1 de estilo, 1 de levantamento de planta, 1 de nivelamento,
1 de medicdo de edificios (21). O exame ndo se contenta em sancionar um
aprendizado; é um de seus fatores permanentes: sustenta-o segundo um ritual de
poder constantemente renovado. O exame permite ao mestre, ao mesmo tempo
em que transmite seu saber, levantar um campo de conhecimentos sobre seus
alunos. Enquanto que a prova com que terminava um aprendizado na tradigcao
corporativa validava uma aptidao adquirida — a “obra- prima” autentificava uma
transmissdo de saber ja feita — o exame é na escola uma verdadeira e constante
troca de saberes: garante a passagem dos conhecimentos do mestre ao aluno,
mas retira do aluno um saber destinado e reservado ao mestre. A escola torna-se
o local de elaboracdao da pedagogia. E do mesmo modo como o processo do
exame hospitalar permitiu a liberacao epistemoldgica da medicina, a era da
escola “examinatéria” marcou o inicio de uma pedagogia que funciona como
ciéncia. A era das inspecdes e das manobras indefinidamente repetidas, no
exército, marcou também o desenvolvimento de um imenso saber tatico que teve

efeito na época das guerras napolednicas.

33 - O exame supde um mecanismo que liga um certo tipo de formacao de saber

a uma certa forma de exercicio do poder.

34 - 1) O exame inverte a economia da visibilidade no exercicio do poder:

tradicionalmente, o poder é o que se vé, se mostra, se manifesta e, de maneira
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paradoxal, encontra o principio de sua forca no movimento com o qual a exibe.
Aqueles sobre o qual ele é exercido podem ficar esquecidos; sé recebem luz
daquela parte do poder que lhes é concedida, ou do reflexo que mostram um
instante. O poder disciplinar, ao contrario, se exerce tornando-se invisivel: em
compensacao impde aos que submete um principio de visibilidade obrigatéria. Na
disciplina, sao os suditos que tém que ser vistos. Sua iluminagdo assegura a garra
do poder que se exerce sobre eles. E o fato de ser visto sem cessar, de sempre
poder ser visto, que mantém sujeito o individuo disciplinar. E o exame é a técnica
pela qual o poder, em vez de emitir os sinais de seu poderio, em vez de impor sua
marca a seus suditos, capta-os num mecanismo de objetivacdao. No espaco que
domina, o poder disciplinar manifesta, para o essencial, seu poderio organizando

os objetos. O exame vale como cerimdnia dessa objetivacao.

35 - Até entdao o papel da cerimdnia politica fora dar lugar a manifestacao ao
mesmo tempo excessiva e regulamentada do poder; era uma expressao suntuosa
de poderio, uma “despesa” ao mesmo tempo exagerada e codificada onde o
poder se revigorava. Era sempre mais ou menos aparentada ao triunfo. A apari¢ao
solene do soberano trazia consigo qualquer coisa da consagracdao do coroamento,
do retorno da vitdria; até mesmo os faustos funerarios se desenrolavam no brilho
do poderio exibido. Ja a disciplina tem seu proprio tipo de cerimdnia. Nao é o
triunfo, é a revista, é a “parada”, forma faustosa do exame. Os “suditos” sao ai
oferecidos como “objetos” a observacdao de um poder que sé se manifesta pelo
olhar. Nao recebem diretamente a imagem do poderio soberano; apenas
mostram seus efeitos — e por assim dizer em baixo relevo — sobre seus corpos
tornados exatamente legiveis e ddceis. Em 15 de mar¢o de 1666, Luis XIV passa

sua primeira revista militar: 18.000 homens, “uma das acdes mais brilhantes do
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reino”, e que passava por ter “mantido toda a Europa inquieta”. Muitos anos
depois, foi cunhada uma medalha para comemorar o acontecimento (22). Traz,
no exergo: Disciplina militaris restituta e na legenda: Prolusio ad victorias. A
direita, o rei, com o pé direito para a frente, comanda ele préprio o exercicio com
um bastao. Na metade esquerda, varias fileiras de soldados sdo vistos de frente, e
alinhados no sentido da profundidade; eles estendem o brago na altura do ombro
e seguram o fuzil exatamente na vertical: avangam a perna direita e estao com o
pé esquerdo voltado para fora. No chdo, linhas se cortam em angulo reto,
representando, sob os pés dos soldados, grandes quadrados que servem de
referéncia para as diversas fases e posicdes do exercicio. Bem no fundo, esboca-
se uma arquitetura classica. As colunas do palacio prolongam as constituidas
pelos homens alinhados e pelos fuzis levantados, como as lajes do calgcamento
prolongam as linhas do exercicio. Mas acima da balaustrada que coroa o edificio,
estatuas representam personagens que dancam: linhas sinuosas, gestos
arredondados, cortinados. O marmore é percorrido por movimentos, cujo
principio de unidade é harmonico. Ja os homens estdao imobilizados numa atitude
uniformemente repetida de fileira em fileira e de linha em linha: unidade tatica. A
ordem da arquitetura, que liberta em seu topo as figuras de danca, impde no solo
suas regras e geometria aos homens disciplinados. As colunas do poder. “Bem”,
dizia um dia o grao-duque Michel diante de quem as tropas haviam acabado de

manobrar, “mas eles estdo respirando” (23).

36 - Tomemos essa medalha como testemunho do momento em que se relnem
de maneira paradoxal mas significativa a figura mais brilhante do poder soberano
e a emergéncia dos rituais proprios ao poder disciplinar. A visibilidade mal

sustentavel do monarca se torna em visibilidade inevitavel dos suditos. E essa
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inversdao de visibilidade no funcionamento das disciplinas é que realizard o
exercicio do poder até em seus graus mais baixos. Entramos na era do exame

interminavel e da objetivacao limitadora.

37 - 2) O exame faz também a individualidade entrar num campo documentdrio:
Seu resultado é um arquivo inteiro com detalhes e minucias que se constitui ao
nivel dos corpos e dos dias. O exame que coloca os individuos num campo de
vigilancia situa-os igualmente numa rede de anotag¢des escritas; compromete-os
em toda uma quantidade de documentos que os captam e os fixam. Os
procedimentos de exame sao acompanhados imediatamente de um sistema de
registro intenso e de acumulagcdao documentaria. Um “poder de escrita” é
constituido como uma peca essencial nas engrenagens da disciplina. Em muitos
pontos, modela-se pelos métodos tradicionais da documentag¢dao administrativa.
Mas com técnicas particulares e inovacdes importantes. Umas se referem aos
métodos de identificacdao, de assimilacao, ou de descricdao. Era esse o problema
do exército, onde urgia encontrar os desertores, evitar as convocacoes repetidas,
corrigir as listas ficticias apresentadas pelos oficiais, conhecer os servigos e o valor
de cada um, estabelecer com seguranca o balanco dos desaparecidos e mortos.
Era esse o problema dos hospitais, onde era preciso reconhecer os doentes,
expulsar os simuladores, acompanhar a evolucdao das doencas, verificar a eficacia
dos tratamentos, descobrir os casos analogos e os comec¢os de epidemias. Era o
problema dos estabelecimentos de ensino, onde era forcoso caracterizar a
aptidao de cada um, situar seu nivel e capacidades, indicar a utilizacdo eventual

que se pode fazer dele.
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A funcdo do registro é fornecer indicacbes de tempo e lugar, dos hdbitos das
criangas, de seu progresso na piedade, no catecismo, nas letras de acordo com o
tempo na Escola, seu espirito e critério que ele encontrard marcado desde sua

recepcdo (24).

38 - Dai a formagao de uma série de cddigos da individualidade disciplinar que
permitem transcrever, homogeneizando-os, os tracos individuais estabelecidos
pelo exame: codigo fisico da qualificacao, cédigo médico dos sintomas, codigo
escolar ou militar dos comportamentos e dos desempenhos. Esses cédigos eram
ainda muito rudimentares, em sua forma qualitativa ou quantitativa, mas marcam
o momento de uma primeira “formalizacao” do individual dentro de relagdes do

poder.

39 - As outras inovag¢des da escrita disciplinar se referem a correlacao desses
elementos, a acumulacdao dos documentos, sua seriacdo, a organizacdao de
campos comparativos que permitam classificar, formar categorias, estabelecer
médias, fixar normas. Os hospitais do século 18 foram particularmente grandes
laboratdrios para os métodos escriturarios e documentarios. A manutencao dos
registros, sua especificacdo, os modos de transcricao de uns para os outros, sua
circulacdo durante as visitas, sua confrontacao durante as reunides regulares dos
médicos e dos administradores, a transmissao de seus dados a organismos de
centralizacao (ou no hospital ou no escritorio central dos servicos hospitalares), a
contabilidade das doencas, das curas, dos falecimentos ao nivel de um hospital de
uma cidade e até da nagao inteira fizeram parte integrante do processo pelo qual
os hospitais foram submetidos ao regime disciplinar. Entre as condigOes

fundamentais de uma boa “disciplina” médica nos dois sentidos da palavra, é
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preciso incluir os processos de escrita que permitem integrar, mas sem que se
percam, os dados individuais em sistemas cumulativos; fazer de maneira que a
partir de qualquer registro geral se possa encontrar um individuo e que
inversamente cada dado do exame individual possa repercutir nos calculos de

conjunto.

40 - Gragas a todo esse aparelho de escrita que o acompanha, o exame abre duas
possibilidades que s3ao correlatas: a constituicdao do individuo como objeto
descritivel, analisavel, ndo contudo para reduzi-lo a tragos “especificos”, como
fazem os naturalistas a respeito dos seres vivos; mas para manté-lo em seus
tracos singulares, em sua evolugao particular, em suas aptiddes ou capacidades
proprias, sob o controle de um saber permanente; e por outro lado a constituicao
de um sistema comparativo que permite a medida de fendbmenos globais, a
descricdo de grupos, a caracterizacdao de fatos coletivos, a estimativa dos desvios

dos individuos entre si, sua distribuicao numa “populagao”.

41 - Importancia decisiva, consequentemente, dessas pequenas técnicas de
anotacao, de registro, de constituicao de processos, de colocacdao em colunas que
nos sao familiares mas que permitiram a liberacdo epistemoldgica das ciéncias do
individuo. Sem duvida temos razao em colocar o problema aristotélico: é possivel
uma ciéncia do individuo, e legitima? Para um grande problema, grandes solugdes
talvez. Mas hd o pequeno problema histérico da emergéncia, pelo fim do século
18, do que se poderia colocar sob a sigla de ciéncias “clinicas”; problema da
entrada do individuo (e ndo mais da espécie) no campo do saber; problema da
entrada de descricdo singular, do interrogatério, da anamnese, do “processo” no

funcionamento geral do discurso cientifico. Para essa simples questao de fato, é
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preciso sem duvida uma resposta sem grandeza: é preciso ver o lado desses
processos de escrita e de registro; é preciso ver o lado dos mecanismos de exame,
o lado da formacao dos dispositivos de disciplina e da formag¢dao de um novo tipo
de poder sobre os corpos. O nascimento das ciéncias do homem? Aparentemente
ele deve ser procurado nesses arquivos de pouca gldria onde foi elaborado o jogo

moderno das coer¢des sobre os corpos, os gestos, os comportamentos.

42 - 3) O exame, cercado de todas as suas técnicas documentdrias, faz de cada
individuo um "caso": um caso que ao mesmo tempo constitui um objeto para o
conhecimento e uma tomada para o poder. O caso ndao € mais, como na casuistica
ou na jurisprudéncia, um conjunto de circunstancias que qualificam um ato e
podem modificar a aplicacdao de uma regra, é o individuo tal como pode ser
descrito, mensurado, medido, comparado a outros e isso em sua propria
individualidade; e € também o individuo que tem que ser treinado ou retreinado,

tem que ser classificado, normalizado, excluido, etc.

43 - Durante muito tempo a individualidade qualquer — a de baixo e de todo
mundo — permaneceu abaixo do limite de descricdao. Ser olhado, observado,
contado detalhadamente, seguido dia por dia por uma escrita ininterrupta era um
privilégio. A cronica de um homem, o relato de sua vida, sua historiografia
redigida no desenrolar de sua existéncia faziam parte dos rituais do poderio. Os
procedimentos disciplinares reviram essa relacdo, abaixando o limite da
individualidade descritivel e fazem dessa descricdo um meio de controle e um
método de dominacdo. Nao mais monumento para uma memoaria futura, mas
documento para uma utilizagdao eventual. E essa nova descritibilidade é ainda

mais marcada, porguanto é estrito o enquadramento disciplinar: a crianga, o
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doente, o louco, o condenado se tornarao, cada vez mais facilmente a partir do
século 18 e segundo uma via que é a dos mecanismos de disciplina, objeto de
descricOes individuais e de relatos biograficos. Esta transcricdo por escrito das
existéncias reais ndo é mais um processo de heroificacdo; funciona como
processo de objetivacao e de sujeicao. A vida cuidadosamente estudada dos
doentes mentais ou dos delinquentes se origina, como a crbnica dos reis ou a
epopeia dos grandes bandidos populares, de uma certa fungao politica da escrita,

mas numa técnica de poder totalmente diversa.

44 - O exame como fixacdo ao mesmo tempo ritual e “cientifica” das diferencas
individuais, como aposicao de cada um a sua prépria singularidade (em oposicao
a cerimbOnia onde se manifestam os status, os nascimentos, os privilégios, as
funcdes, com todo o brilho de suas marcas) indica bem a aparicdo de uma nova
modalidade de poder em que cada um recebe como status sua propria
individualidade, e onde esta estatutariamente ligado aos tracos, as medidas, aos
desvios, as “notas” que o caracterizam e fazem dele, de qualquer modo, um

“caso”.

45 - Finalmente, o exame estd no centro dos processos que constituem o
individuo como efeito e objeto de poder, como efeito e objeto de saber. E ele
que, combinando vigilancia hierarquica e sancdao normalizadora, realiza as
grandes funcdes disciplinares de reparticao e classificacao, de extracdao maxima
das forcas e do tempo, de acumulacao genética continua, de composicdao otima
das aptiddes. Portanto, de fabricacdo da individualidade celular, organica,

genética e combinatdria. Com ele se ritualizam aquelas disciplinas que se pode
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caracterizar com uma palavra dizendo que sao uma modalidade de poder para o

qual a diferenca individual é pertinente.

46 - As disciplinas marcam o momento em que se efetua o que se poderia chamar
a troca do eixo politico da individualizagdao. Nas sociedades de que o regime
feudal é apenas um exemplo, pode-se dizer que a individualizagao é maxima do
lado em que a soberania é exercida e nas regides superiores do poder. Quanto
mais o homem é detentor de poder ou de privilégio, tanto mais € marcado como
individuo, por rituais, discursos, ou representagdes plasticas. O “nome de familia”
e a genealogia que situam, dentro de um conjunto de parentes, a realizacdao de
proezas que manifestam a superioridade das forcas e que sdao imortalizadas por
relatos, as cerimOnias que marcam, por sua ordenacao, as relacdes de poder, os
monumentos ou as doacdes que dao uma outra vida depois da morte, os faustos
e os excessos da despesa, os multiplos lacos de vassalagem e de suserania que se
entrecruzam, tudo isso constitui outros procedimentos de uma individualizacao
“ascendente”. Num regime disciplinar, a individualizacdo, ao contrario, é
“descendente” a medida que o poder se torna mais anbnimo e mais funcional,
aqueles sobre os quais se exerce tendem a ser mais fortemente individualizados;
e por fiscalizacdes mais que por cerimonias, por observacdes mais que por relatos
comemorativos, por medidas comparativas que tém a “norma” como referéncia,
e nao por genealogias que dao os ancestrais como pontos de referéncia; por
“desvios” mais que por proezas. Num sistema de disciplina, a crianca é mais
individualizada que o adulto, o doente o é antes do homem sao, o louco e
delinquente mais que o normal e o n3o-delinquente. E em dire¢do aos primeiros,
em todo caso, que se voltam em nossa civilizagdo todos os mecanismos

individualizantes; e quando se quer individualizar o adulto sdo, normal e legalista,
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agora é sempre perguntando-lhe o que ainda ha nele de crianca, que loucura
secreta o habita, que crime fundamental ele quis cometer. Todas as ciéncias,

Ill

analises ou praticas com radical “psico”, tém seu lugar nessa troca histdrica dos
processos de individualizagdo. O momento em que passamos de mecanismos
historico-rituais de formag¢ao da individualidade a mecanismos cientifico-
disciplinares, em que o normal tomou o lugar do ancestral, e a medida o lugar do
status, substituindo assim a individualidade do homem memoravel pela do
homem calculavel, esse momento em que as ciéncias do homem se tornaram
possiveis, é aquele em que foram postas em funcionamento uma nova tecnologia
do poder e uma outra anatomia politica do corpo. E se da Idade Média mais
remota até hoje a “aventura” é o relato da individualidade, a passagem do épico
ao romanesco, do feito importante a singularidade secreta, dos longos exilios a
procura interior da infancia, das justas aos fantasmas, se insere também na
formacao de uma sociedade disciplinar. Sao as desgracas do pequeno Hans e nao
mais “o bom Henriquinho” que contam a aventura de nossa infancia. O Roman de

La Rose é escrito hoje em dia por Mary Barnes; no lugar de Lancelot, o presidente

Schreber.

47 - Muitas vezes se afirma que o modelo de uma sociedade que teria individuos
como elementos constituintes é tomada as formas juridicas abstratas do contrato
e da troca. A sociedade comercial se teria representado como uma associa¢ao
contratual de sujeitos juridicos isolados. Talvez. A teoria politica dos séculos 17 e
18 parece com efeito obedecer a esse esquema. Mas ndo se deve esquecer que
existiu na mesma época uma técnica para constituir efetivamente os individuos
como elementos correlates de um poder e de um saber. O individuo é sem duvida

o atomo ficticio de uma representacao “ideoldgica” da sociedade; mas é também
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uma realidade fabricada por essa tecnologia especifica de poder que se chama a
“disciplina”. Temos que deixar de descrever sempre os efeitos de poder em
termos negativos: ele “exclui”, “reprime”, “recalca”, “censura”, “abstrai”,
“mascara”, “esconde”. Na verdade o poder produz; ele produz realidade; produz
campos de objetos e rituais da verdade. O individuo e o conhecimento que dele

se pode ter se originam nessa produgao.

48 - Mas emprestar tal poderio as astucias muitas vezes minusculas da disciplina,

nao seria lhes conceder muito? De onde podem elas tirar tao vastos efeitos?

NOTAS
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QUESTOES SOBRE O TEXTO DE FOUCAULT

01 - De acordo com Foucault, em Vigiar e Punir, a hierarquia torna a vigilancia e o
controle funcionais porque os integra a atividade que pretende disciplinar. Isso
também acontece, segundo o autor, “na reorganizacao do ensino elementar:

especificagao da vigilancia e integracao a relagdao pedagodgica”.

Atualmente o que vocé observa estar acontecendo com a hierarquia dentro das

escolas?

Estdo surgindo modelos escolares em que a hierarquia tende a desaparecer ou ao

menos deixar de servir ao controle e a vigilancia?

Nessas escolas os alunos sao protagonistas da prépria educacao e tém cada vez

mais participacao nas decisdes que os afetam?

Isso acontece gracas a dispositivos democraticos como assembleias, comissdes de

estudantes, eleicao de representantes?

A hierarquia permanece e se manifesta nas divisGes que sdao constituintes da
instituicdo escolar: separacdao entre professor e aluno, entre os graus de
instrucdo, entre as idades, entre os melhores e os piores estudantes, por
exemplo? Pode-se afirmar que o sistema de ensino hierarquiza as relagcdes nao
apenas dentro do ambiente escolar: ele cria também uma divisdao social, ja que

um dos fatores que insere as pessoas em diferentes categorias sociais é o fato de
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terem frequentado melhores ou piores escolas, ou de terem concluido mais ou

menos anos de escolarizacao?

Vocé diria que até mesmo a hierarquia entre paises é refor¢ada pela padronizacao
do ensino obrigatério, pois um dos critérios para se medir o Indice de
Desenvolvimento Humano (IDH) de um pais é a média do numero de anos de

escolarizacao de sua populagao?

A hierarquia é natural e pode ser positiva (por exemplo, no reconhecimento da
autoridade do professor como mediador do conhecimento) ou o uso da

hierarquia para o controle e a vigilancia é sempre uma perversao?

02 - Lendo Foucault somos levados a perceber algumas caracteristicas do poder

disciplinar que revelam seu modo de operar: fabricar individuos.

Como vocé acha que a padronizacao de comportamentos se relaciona com o

individualismo?

N3ao ha nenhuma relagcao, pois a padronizacdao e o individualismo sdao coisas

opostas?

O poder disciplinar cria um campo de comparacao, relacionando os atos
individuais ao conjunto dos comportamentos padronizados (a diferenciacao dos
individuos a partir da norma ou do padrao vigente permite valoriza-los, coagi-los

a se conformar, rebaixa-los ou exclui-los, conforme o caso)?
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A padroniza¢ao de comportamento gera o individualismo apenas em sociedades
competitivas e influenciadas pelo capitalismo, nas quais as pessoas sdo instigadas

a se destacarem das demais?

Em sistemas ndo-capitalistas, a padronizagao garantiria a igualdade entre as
pessoas e, com isso, criaria melhores condicdes para a colaboracdo e a

solidariedade?
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ROGERS

ROGERS, Carl (1952): Reflexbes pessoais sobre ensinar e aprender in Tornar-se

Pessoa (1961), Capitulo XI.

ROGERS, Carl (1980) in Um Jeito de Ser (Sdo Paulo: EPU, 1987): Capitulo 6 da

Parte Ill de O processo educacional e seu futuro.

REFLEXOES PESSOAIS SOBRE ENSINAR E APRENDER

1 - Este capitulo é o mais curto deste livro, mas, se minha experiéncia pode servir
de critério, sera igualmente o mais explosivo. Ele tem (para mim) uma histdria

divertida.

2 - Eu tinha aceitado, com alguns meses de antecedéncia, participar de uma
reunido de estudo organizada pela Universidade de Harvard sobre o seguinte
tema: “Perspectivas sobre a influéncia das aulas no comportamento humano “.
Tinham me pedido para fazer uma demonstracdao do “ensino centrado no aluno”
— ensino fundamentado nos principios terapéuticos que eu procurava aplicar a
educacao. Parecia-me, no entanto, que gastar duas horas com um grupo ja
adiantado de alunos para tentar ajuda-los a formular os seus proprios objetivos e
responder ao que eles pensavam, acompanhando-os nesse intento, seria bastante

artificial e pouco satisfatério. Nao sabia o que fazer ou apresentar.

3 - Nessa conjuntura, parti para o México para uma das nossas viagens de

inverno, pintei, escrevi e tirei fotografias, mergulhando ao mesmo tempo nas
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obras de Soeren Kierkegaard. Tenho certeza de que o esfor¢co honesto deste autor

para chamar as coisas pelo seu nome me influenciou mais do que eu pensava.

4 - Quando estava prestes a regressar tive de enfrentar a minha obrigacao.
Lembrei-me de que conseguira por vezes iniciar durante as aulas discussdes
verdadeiramente significativas, exprimindo uma opinidao pessoal e tentando
depois compreender e aceitar as reacdes e os sentimentos muitas vezes
extremamente divergentes dos estudos. Pensei que seria esta a forma de levar a

cabo a minha tarefa em Harvard.

5 - Pus-me entdo a escrever, da maneira mais séria que me era possivel, as
minhas experiéncias em relagdao ao ensino, tal como este termo é definido nos
dicionarios, bem como a minha experiéncia com a aprendizagem. Estava muito
longe dos psicologos, dos pedagogos e de colegas cautelosos. Escrevia
simplesmente o que sentia, com a certeza de que, se ndao o estivesse fazendo

corretamente, a discussao me ajudaria a voltar ao caminho certo.

6 - E possivel que houvesse ingenuidade da minha parte, mas ndo considerava o
material assim preparado inflamavel. E depois, pensava eu, todos os participantes
na reuniao de estudo eram cultos, professores habituados a autocritica, ligados

por um interesse comum pelos métodos de discussao nas aulas.

7 - Quando cheguei a reuniao, apresentei minhas ideias tal como as tinha escrito,
gastando nisso apenas alguns momentos, e declarei aberta a discussao.
Aguardava uma resposta, mas nao estava a espera do tumulto que se seguiu. A
emoc¢ao era intensa. Parecia que eu lhes estava ameagando o emprego, que

estava, evidentemente, dizendo coisas cujo sentido me escapava, etc., etc. De vez
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em quando, surgia uma voz calma de apreciacdo de um professor que sentia o

mesmo, mas que nunca ousara formula-lo.

8 - Parecia que nenhum dos membros do grupo se lembrava de que a reuniao
consistia numa demonstracao do ensino centrado no estudante. Tenho, no
entanto, a esperanga de que, ao reconsiderarem 0 que se passou, cada um
compreendera que viveu uma experiéncia do ensino centrado no aluno. Recusei
defender-me com respostas as perguntas e aos ataques que surgiam de toda a
sala. Procurei aceitar e entrar num contato empatico com a indignacao, a
frustracdao, as criticas que os participantes manifestavam. Acentuei que tinha
simplesmente expresso algumas perspectivas pessoais. Nao pedia, nem esperava,
gue os outros concordassem comigo. Depois de muito barulho, os membros do
grupo comecgaram a exprimir com uma franqueza crescente, seus proprios
sentimentos significativos com relagdo ao ensino — sentimentos muito
divergentes dos meus e divergentes entre si. Foi uma sessao extremamente
estimulante para a reflexao. Pergunto se algum dos participantes dessa reuniao

conseguiu esquecé-la.

9 - O comentario mais significativo partiu de um dos participantes da reuniao, na
manha seguinte, quando me preparava para deixar a cidade. Disse-me s6 o

seguinte: “Vocé ontem tirou o sono de muita gente".

10 - Nao fiz qualquer tentativa para publicar esse curto fragmento. Meus pontos
de vista sobre a psicoterapia ja tinham feito de mim uma 'figura controversa'

entre psicélogos e psiquiatras. Nao queria acrescentar os educadores a essa lista.
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O texto foi, no entanto, amplamente divulgado entre os participantes da reuniao

e, alguns anos mais tarde, duas revistas pediram autorizacdo para publica-lo.

11 - Depois destes fundamentos histdricos, talvez fiquem desapontados com o
texto. Pessoalmente, nunca pensei que fosse incendidrio. Ele continua a traduzir

alguns dos meus mais arraigados pontos de vista no campo da educagao.

12 - Pretendo apresentar algumas breves observagdes, na esperanca de que, se

provocarem reagoes de sua parte, eu possa clarificar minhas préprias ideias.

13 - Acho que pensar é uma coisa embaragosa, particularmente quando penso
nas minhas proprias experiéncias e procuro extrair delas a significacao que parece
ser genuinamente inerente a elas. A principio, estas reflexdes sao bastantes
satisfatdrias porque parecem levar a descoberta de um sentido e de uma certa
estrutura num todo complexo de elementos isolados. Mas, depois,
frequentemente isso se toma desanimador porque compreendo como essas
reflexdes, que tém para mim tanto valor, parecem ridiculas a muita gente. Tenho
a impressao de que, quase sempre, quando tento descobrir o significado da

minha prdpria experiéncia, me vejo levado a conclusdes consideradas absurdas.

14 - Procurarei por conseguinte condensar, em trés ou quatro minutos, aquilo que
extrai da experiéncia das aulas e da experiéncia na terapia individual ou de grupo.
O resultado nao procura ser uma conclusao seja para quem for ou um guia para o
gue os outros deveriam ser ou fazer. Trata-se de uma expressao muito provisoria
do significado que, em abril de 1952, minha experiéncia tinha para mim e algumas
das questdes perturbadoras levantadas pelo seu carater absurdo. Vou formular

cada uma das idéias a que cheguei num paragrafo separado, nao porque se
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alinhem segundo uma ordem ldégica qualquer, mas porque cada resultado tem

uma importancia que lhe é especifica.

15 - a) Posso tomar como ponto de partida a seguinte ideia, dado o objetivo dessa
reuniao. Segundo minha experiéncia, ndo posso ensinar a outra pessoa a maneira

de ensinar. Trata-se de uma tentativa que &, para mim, a longo prazo, va.

16 - b) Creio que aquilo que se pode ensinar a outra pessoa nao tem grandes
consequéncias, com pouca ou nenhuma influéncia significativa sobre o
comportamento. Isto parece ato ridiculo que ndao posso deixar de coloca-lo em

duvida ao mesmo tempo que o estou formulando.

17 - c¢) Compreendo cada vez melhor que apenas estou interessado nas
aprendizagens que tenham uma influéncia significativa sobre o comportamento. E

muito possivel que se trate unicamente de uma idiossincrasia pessoal.

18 - d) Sinto que o Unico aprendizado que influencia significativamente o

comportamento é o aprendizado autodescoberto, auto-apropriado.

19 - e) Um conhecimento autodescoberto, essa verdade que foi pessoalmente
apropriada e assimilada na experiéncia, ndo pode ser comunicada diretamente a
outra pessoa. Assim que um individuo tenta comunicar essa experiéncia
diretamente, muitas vezes com um entusiasmo absolutamente natural, comeca a
ensinar, e os resultados disso ndo tém consequéncias. Animou-me recentemente
descobrir que Soeren Kierkegaard, o filésofo dinamarqués, chegara a uma
conclusao idéntica, partindo da sua prdpria experiéncia, e a exprimira com toda a

clareza ha cerca de um século. Parece portanto menos absurdo.
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20 - f) Como consequéncia do que se disse no paragrafo anterior, compreendi que

tinha perdido o interesse em ser professor.

21 - g) Quando tento ensinar, como fago as vezes, fico consternado pelos
resultados, que me parecem praticamente inconsequentes, porque, por vezes, 0
ensino parece ser bem-sucedido. Quando isso acontece, verifico que os
resultados sao prejudiciais, parecem levar o individuo a desconfiar da sua propria
experiéncia e isso destréi uma aquisicao de conhecimentos que seja significativa.
Por isso, sinto que os resultados do ensino ou nao tém importancia ou sao

perniciosos.

22 - h) Quando considero os resultados do meu ensino passado, a conclusado real
parece ser a mesma — ou foi prejudicial ou nada de significativo ocorreu. Isto é

francamente aflitivo.

23 - i) Por conseguinte, compreendi que estava unicamente interessado em ser
um aluno, de preferéncia em matérias que tenham qualquer influéncia

significativa sobre o meu proprio comportamento.

24 - j) Sinto que é extremamente compensador aprender em grupo, nas relagdes

com outra pessoa, como na terapia, Oou por mim mesmo.

25 - k) Julgo que, para mim, uma das melhores maneiras, mas das mais dificeis, de
aprender é abandonar minhas defesas, pelo menos temporariamente, e tentar
compreender como é que a outra pessoa encara e sente a sua propria

experiéncia.
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26 - 1) Para mim, uma outra forma de aprender é confessar minhas proprias
duvidas, procurar esclarecer meus enigmas, afim de compreender melhor o

significado real da minha experiéncia.

27 - m) Toda essa série de experiéncias e de conclusdes a que cheguei langaram-
me num processo que tanto é fascinante como, por vezes, aterrorizador. Ou seja,
parece indicar que devo me deixar levar por minha experiéncia numa direg¢ao que
me parece positiva, para objetivos que posso definir obscuramente, quando
procuro compreender pelo menos o significado normal dessa experiéncia. Isto da
a sensacao de flutuar numa corrente complexa de experiéncia, com a
possibilidade fascinante de compreender a complexidade das suas constantes

alteracdes.

28 - Receio ter-me afastado do problema em discussdao: aprender e ensinar.
Permitam-me que volte a introduzir uma observacdao pratica, declarando que
essas interpretacdes da minha propria experiéncia, por si mesmas, podem
parecer estranhas e aberrantes mas nao particularmente chocantes. E é no
momento em que compreendo suas implicagdes que estreme¢o um pouco ao ver
o quanto me afastei do mundo do senso comum que, como todos sabem, esta
certo. Posso ilustra-lo dizendo que, se a experiéncia dos outros for semelhante a
minha e se eles tiverem chegado a idénticas conclusdes, decorrerdao deste fato

inUmeras consequéncias:

29 - a) Uma tal experiéncia implicaria que se deveria renunciar ao ensino. As

pessoas teriam de reunir-se se quisessem aprender.
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30 - b) Deviamos renunciar aos exames. Eles medem apenas o tipo de ensino

inconsequente.

31 - c) Pela mesma razao, deveriamos acabar com diplomas e graus académicos.

32 - d) Deveriamos abandonar os diplomas como titulos de competéncia, em
parte pela mesma razao. Outra razao reside no fato de um diploma marcar o fim
ou a conclusao de alguma coisa, e aquele que aprende esta unicamente

interessado em continuar a aprender.

33 - e) Uma outra implicacdo seria abolir a exposicdo de conclusdes, pois
compreenderiamos que ninguém aprende nada de significativo a partir de

conclusoes.

34 - Julgo que é melhor ficar por aqui. Nao quero precipitar-me no fantastico. O
qgue sobretudo pretendo saber é se algo do meu pensamento interior, tal como
tentei descrevé-lo, diz alguma coisa a vossa experiéncia docente tal como a
tendes vivido e, se assim for, qual sera para vds o significado dessa vossa

experiéncia.

PARA ALEM DO DIVISOR DE AGUAS: ONDE AGORA?

1 - Neste capitulo, trato de varios assuntos relativos a educacao humanistica. Seu
conteldo reune palestras que fiz a grupos de educadores, entre 1972 e 1979.
Embora enfatize os progressos inovadores que estdao ocorrendo, nao subestimo a

tendéncia atual ao conservador e ao tradicional.
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2 - Um dos elementos que trago a tona é a dimensao do poder presente na
educagdao. Demorei para reconhecé-la. Passaram-se muitos anos antes que eu
percebesse por que meus trabalhos e meu modo de aconselhar e ensinar foram
objeto de tanta controvérsia. Somente nos ultimos anos percebi o quanto meus
pontos de vista foram ameacgadores. Se aceitos, eles efetivamente reduzem o
poder politico de terapeutas ou professores, os quais ndao tém mais “poder sobre”
outros individuos. Neste capitulo, procuro tornar mais clara a ameaga — para o
administrador, para o professor e até mesmo para o aluno — contida numa

abordagem centrada na pessoa quando aplicada a educacao.

3 - Apresento também os resultados estimulantes de pesquisas recentes que
comprovam a eficacia da aplicagdao da visdao humanista a educacao. O fato de
solidos esforcos de pesquisa empreendidos por David Aspy, Flora Roebuck e seus
colaboradores terem passado relativamente despercebidos nos meios
educacionais deixou-me intrigado. Pergunto-me se é porque eles estao fazendo
um novo tipo de pesquisa ou se os resultados sao, novamente, ameacadores

demais. Nao sei.

4 - No final do capitulo, deixei minha imaginacao vagar pelas possiveis fronteiras
futuras da aprendizagem, especialmente as fronteiras da investigacao. Neste
momento, meus pensamentos sdao um tanto “ousados” e podem surpreender a

alguns leitores. Mas deixarei o capitulo falar por si.

Cruzando o divisor

5 - Estou convencido de que a aprendizagem inovadora, humanistica, vivencial,

seja dentro ou fora da sala de aula, chegou para ficar e tem futuro. Portanto, ndo
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vou somente protestar contra o que acontece em educagdo. Vou também fazer

prospeccoes. Estamos além da fronteira. Vou explicar o que quero dizer com isso.

6 - Quando os primeiros exploradores e pioneiros puseram-se a caminho do
Oeste, seguiram rios e cursos d’agua. Por um longo tempo, viajaram rio acima,
sempre contra a corrente, que se tornava cada vez mais rapida a medida que eles
subiam colinas e montanhas. Entao, chegou o momento em que eles
ultrapassaram o divisor hidrografico. A caminhada ainda era muito dificil, as
correntes nao eram mais que filetes d’agua. Mas agora eles estavam deslocando-
se com a corrente, que desaguava em rios mais fortes e maiores. Havia, entao,

forcas poderosas trabalhando para eles, nao mais contra eles.

’

7 - Creio que é ai que nos encontramos hoje, em matéria de educagao.
Ultrapassamos a linha diviséria das aguas. Agora, ao invés de uns poucos
pioneiros solitarios, encontramos um fluxo crescente em dire¢dao a uma educacao
mais saudavel para os homens. Toda cidade tem suas escolas alternativas, suas
escolas livres e suas classes abertas. Ao nivel universitario, recebo cartas de
professores de astronomia, matematica, engenharia mecanica, francés, quimica,
biologia, psicologia, inglés — todos contando-me os passos dados na tentativa de
permitir aos alunos liberdade para aprender, e as satisfacdes dai advindas. Os
créditos académicos tém sido dados até mesmo para aprendizagens realizadas
fora da escola. Ha ainda outros sinais de mudanca. Faco parte de um programa no
qgual novecentos médicos educadores tém participado de workshops sobre a
humanizagao do ensino médico. Atualmente, estdao solicitando a ajuda de
consultores na consecucdao dessa meta em suas diversas escolas médicas.

Desabrocham universidades abertas, programas de estudo autonomo, faculdades
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gue permitem aos alunos mais autonomia. Somos uma corrente que nao pode

mais ser ignorada na educa¢ao americana.

A politica do poder

8 - Embora uma forma humana de educag¢ao tenha chegado para ficar,
seguramente ela nao é o tipo de educacdao predominante. Portanto, gostaria de
examinar os dois polos de nossos modelos educacionais e a politica implicita em

cada um deles.

9 - Antes de prosseguir, preciso esclarecer o que entendo pela palavra “politica”.
N3ao estou, em absoluto, pensando em partidos politicos ou organizagdes
governamentais. Estou usando o termo em seu sentido moderno. Ouvimos falar
de “politica da familia”, ou “politica de psicoterapia”, ou “politica sexual”. Nesse
sentido atual, creio que a palavra “politica” se refere ao poder ou controle nos
relacionamentos interpessoais e a luta das pessoas para conseguir esse poder —
ou para renunciar a ele. Refere-se ao modo pelo qual as decisdes sao tomadas.
Quem as toma? Onde é o locus ou centro do poder de tomada de decisdes?
“Politica” diz respeito aos efeitos de tais acdes orientadas para o poder sobre
individuos ou sistemas. Portanto, quando emprego o termo “politica”, tenho em

mente esses significados.

O modelo tradicional

10 - Quando consideramos as caracteristicas politicas da educagao, percebemos
que o modelo tradicional situa-se num dos polos de um continuo que tem em seu

polo oposto uma abordagem centrada na pessoa. Todo empreendimento
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educacional e todo educador podem ser localizados em algum ponto dessa
escala. Vocé pode estar querendo saber onde vocé, ou seu departamento, ou sua

instituicdo se encontraria, nesse continuo.

11 - Examinemos, em primeiro lugar, a educagdao convencional, tal como a
conhecemos ha muito tempo nos Estados Unidos. Suas principais caracteristicas,

tanto do ponto de vista dos alunos como dos professores, sao as seguintes:

12 - 1. Os professores sao os possuidores de conhecimento, os alunos sdao os
supostos recipientes. Os professores sao os peritos; eles conhecem os seus
campos. Os alunos sentam-se com caderno e lapis na mao, esperando pelas

palavras sabias. Ha uma grande diferenca de status entre educadores e alunos.

13 - 2. A aula expositiva, ou outros recursos de instrucao verbal, é o principal
recurso para incutir conhecimentos nos recipientes. Os exames medem o quanto
os alunos os adquiriram. Esses sao os elementos centrais desse tipo de educacao.
Por que a aula expositiva é considerada o principal recurso do ensino? Para mim
isto constitui um verdadeiro mistério. As aulas expositivas tinham sentido antes
da publicacdao dos livros, mas a razao atual de sua continuidade quase nunca é
explicitada. A énfase cada vez maior nos exames também constitui um mistério.
Com certeza, sua importancia aumentou muito nas ultimas décadas nos Estados

Unidos.

14 - 3. Os professores sao os detentores do poder, os alunos os que obedecem.
(Os administradores também sao detentores de poder e os professores e alunos

os que obedecem.) O controle é sempre exercido de cima para baixo.
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15 - 4. Dominar através da autoridade é a politica vigente na sala de aula. Os
professores novos sdo frequentemente avisados: “Consiga o controle de seus
alunos logo no primeiro dia”. A figura da autoridade — o professor — é a figura
central na educacao. Ele ou ela pode ser muito admirado(a) ou menosprezado(a)

como fonte de conhecimento, mas é sempre o centro.

16 - 5. A confiangca é minima. O mais surpreendente é a falta de confianga do
professor em relagdao aos alunos. N3ao se espera que os alunos produzam
satisfatoriamente sem a constante supervisao e fiscalizacdo do professor. A
desconfianga dos alunos para com o professor € mais difusa — uma falta de
confianga nos motivos, na honestidade, na integridade, na competéncia do
professor. Pode se estabelecer uma verdadeira relagdao entre um conferencista
cativante e aqueles que estdao sendo entretidos; pode haver admiracao pelo

professor, mas confianca mutua ndao é um componente digno de nota.

17 - 6. Os sujeitos (os alunos) sao mais bem governados se mantidos num estado
intermitente ou constante de medo. Atualmente ndo existe mais muita punicao
fisica, mas a critica, o ridiculo e o medo do fracasso, constantes nos alunos, sao
ainda mais potentes. Minha experiéncia tem-me mostrado que esse estado de
medo aumenta a medida que subimos na escala educacional, pois o estudante
tem mais a perder. Na escola primaria, o individuo pode ser objeto de desprezo
ou considerado burro. No secunddrio, a isso se acrescenta o medo de nao
conseguir se formar com as consequentes desvantagens vocacionais, econdmicas
e educacionais. Na faculdade todas essas consequéncias assumem proporcoes
maiores e mais dramaticas. No nivel de pds-graduacao, a tutela exercida por um

Unico professor catedratico aumenta a possibilidade de punicdes extremas,
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decorrentes de um abuso de poder. Muitos alunos pods-graduados nao
conseguiram obter seus titulos porque recusaram-se a obedecer ou a aceitar
todas as vontades de seus professores orientadores. A posicao deles assemelha-

se a de um escravo, sujeito ao poder de vida e morte do seu senhor.

18 - 7. A democracia e seus valores sdao ignorados e desdenhados na pratica. Os
alunos ndo participam da escolha de suas metas, curriculos ou estilos de estudo
individuais. Escolhe-se por eles. Os alunos ndao tomam parte na escolha dos
professores, nem tém voz na politica educacional. Da mesma maneira, os
professores geralmente ndao tém chance alguma de escolher seus diretores
administrativos. Os professores, via de regra, nao participam na elaborag¢do da
politica educacional. Tudo isso esta em surpreendente contradicdao com tudo o
gue se ensina sobre as virtudes da democracia, a importancia do “mundo livre”, e
outras coisas mais. As praticas politicas da escola estdo na mais surpreendente
contradicdo com o que é ensinado. Enquanto |hes é ensinado que a liberdade e a
responsabilidade sao gloriosas caracteristicas de “nossa democracia”, os alunos se
sentem impotentes, sem liberdade e sem praticamente nenhuma oportunidade

para fazer escolhas ou ter responsabilidades.

19 - 8. Nao ha lugar para pessoas inteiras no sistema educacional, s6 ha lugar para
seus intelectos. Na escola elementar, a curiosidade impetuosa e a energia fisica
transbordante, caracteristicas da crianca normal, sdo restringidas e, se possivel,
sufocadas. No gindsio e no colégio, um dos interesses oprimidos em todos os
estudantes — o sexo e os relacionamentos emocionais e fisicos decorrentes — é

quase totalmente ignorado e certamente nao é visto como uma area fundamental
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de aprendizado. H4 muito pouco lugar para as emogdes na escola secunddria. Na

faculdade, a situacao é ainda mais extrema — apenas a mente é bem-vinda.

20 - Se vocés acham que esse panorama desapareceu ou que estou exagerando,
basta recorrer ao Los Angeles Times de 13 de dezembro de 1974. L3, veremos que
a Universidade da Califérnia (incluindo todas as Universidades estatais —
Berkeley, Universidade da Califéornia em Los Angeles e outras) esta usando
influéncias politicas para manter John Vasconcellos, um parlamentar estadual,
afastado de qualquer comissdao que se ocupe da politica universitaria.
Vasconcellos, nos trés anos precedentes, dirigiu, com distincao, um estudo
legislativo sobre o ensino superior. E por que a Universidade esta tentando
manté-lo a parte de tudo o que se refira a politica universitaria? Por causa de
duas mudancas que ele defende: primeiro, ele quer destinar uma porcentagem
do orgcamento para programas educacionais inovadores. Os diretores
universitarios se opdem totalmente a isso. Mas a razao principal para esta
oposicao, segundo o Dr. Jay Michael, vice-presidente da Universidade, é que ele é
a favor da inclusao da aprendizagem “afetiva e cognitiva”. Diz Michael:
“Acreditamos... ha um conhecimento independente e a parte do que uma pessoa
sente.., e que o conhecimento acumulado pela espécie humana é cognitivo e pode
ser transmitido, ensinado e aprendido. A pesquisa académica é exatamente a
busca desse tipo de conhecimento”. E continua: “Parece-nos que ele
(Vasconcellos) gostaria de abandonar a aprendizagem cognitiva ou pelo menos

diminuir sua importdncia a um nivel inaceitdvel pela comunidade académica”.

21 - Vasconcellos responde que valoriza as habilidades cognitivas, “mas também

acredito que o componente afetivo, emocional.., é extremamente importante”. Ele
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acredita que as habilidades cognitivas deveriam vir associadas a um melhor

conhecimento do eu e do comportamento interpessoal.

22 - A politica dessa discordancia é fascinante. O vice-presidente defende
claramente a teoria “jarro e caneca” do ensino, segundo a qual o professor possui
o conhecimento puramente intelectual e factual e o transfere a recipientes
passivos. Dr. Michael sente-se tao ameacado por qualquer possibilidade de
mudanca que se opde a qualquer inovag¢ao nos procedimentos educacionais.
Porém, mais ameacadora do que tudo é a ideia de que os professores e os
estudantes, sem distingao, sao humanos, na medida em que vivenciam um
componente emocional em todo conhecimento. Se isso fosse pelo menos
parcialmente admitido, alunos e professores estariam numa situacao de mais
igualdade e a politica da dominacao seria enfraquecida. Essa é a posicao de um
alto funcionario de um dos “grandes” sistemas universitarios em 1975! Ele é

contrario a inovacao, ele é contrario a aprendizagem da pessoa como um todo!

23 - Este quadro tradicional do ensino é extremamente comum. Tenho a certeza
de que todos nds o presenciamos e o experienciamos. Agora, no entanto, ele nao
€ mais visto como o e o unico meio pelo qual o ensino pode se dar. O modo de
aprendizagem humanistico, centrado na pessoa, orientado para o processo,
progrediu muito. Isso justifica tentarmos descrever os aspectos caracteristicos de
tal aprendizagem em acao. Farei, a seguir, uma tentativa, sem perder de vista a

politica do empreendimento.
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Os fundamentos de um centro de aprendizagem centrado na pessoa

24 - O primeiro aspecto fundamental é, basicamente, uma pré-condicdo. Os
demais constituem caracteristicas que podem ser vivenciadas ou observadas em
qualquer escola, faculdade ou universidade onde a educa¢ao humanistica tenha

sido implantada.

25 - 1. Pré-condigdo. Os lideres, ou pessoas percebidas como representantes da
autoridade na situacdo, sao suficientemente seguras interiormente e em seus
relacionamentos pessoais, de modo a confiarem na capacidade das outras
pessoas de pensar, sentir e aprender por si mesmas. Quando essa pré- condi¢ao

existe, 0s aspectos seguintes tornam-se possiveis e tendem a ser efetivados.

26 - 2. As pessoas facilitadoras compartilham com as outras — os estudantes, e se
possivel também os pais ou os membros da comunidade — a responsabilidade
pelo processo de aprendizagem. O planejamento do curriculo, o tipo de
administracdo e de funcionamento, as financas e a politica s3ao da
responsabilidade do grupo envolvido. Assim, uma classe pode ser responsavel por
seu proprio curriculo, mas o grupo todo pode ser responsavel pela politica global.

Qualquer que seja o caso, a responsabilidade é sempre dividida.

27 - 3. Os facilitadores oferecem recursos de aprendizagem — de dentro de si
mesmos, de suas proprias experiéncias, de livros ou de outros materiais ou de
experiéncias da comunidade. Os alunos sdao encorajados a acrescentar recursos
de que tenham conhecimento ou com os quais tenham experiéncia. Os

facilitadores abrem as portas para recursos externos, a experiéncia do grupo.
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28 - 4. Os estudantes desenvolvem seus préprios programas de aprendizagem,
individualmente ou em cooperacdo. Explorando seus prdprios interesses,
defrontando-se com essa riqueza de recursos, cada um escolhe os caminhos que
deseja percorrer no processo de aprendizagem e assume a responsabilidade pelas

consequéncias dessas escolhas.

29 - 5. Cria-se um clima facilitador da aprendizagem. Nas reunides da classe ou da
escola como um todo, é evidente uma atmosfera de autenticidade, interesse e
atencdo. Esse clima pode provir inicialmente da pessoa percebida como lider. A
medida que o processo de aprendizagem continua, ele é cada vez mais criado
pelos proprios alunos uns em relagdao aos outros. Aprender uns com os outros
torna-se tao importante quanto aprender nos livros e filmes ou com as

experiéncias da comunidade.

30 - 6. O foco da aprendizagem é, primordialmente, a promo¢ao da continuidade
do processo de aprendizagem O conteudo da aprendizagem, embora significativo,
fica num plano secundario. Assim, um curso termina com sucesso nao quando 0s
alunos “aprenderam tudo o que precisam saber”, mas quando fizeram um

progresso significativo na aprendizagem de como aprender o que querem saber.

31 - 7. A disciplina necessaria a consecucdao das metas dos estudantes é a
autodisciplina, e é reconhecida e aceita pelos alunos como de sua

responsabilidade. A autodisciplina substitui a disciplina externa.

32 - 8. A avaliagao da extensao e do significado da aprendizagem de cada aluno é

feita primordialmente pelo préprio aluno, embora as auto-avaliagdes possam ser
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influenciadas e enriquecidas por um feedback cuidadoso de outros membros do

grupo ou do facilitador.

33 - 9. Neste clima de promog¢ao do crescimento, a aprendizagem tende a ser
mais profunda, processar-se mais rapidamente e ser mais penetrante na vida e no
comportamento dos alunos do que a aprendizagem realizada na sala de aula
tradicional. Isso se da porque a diregao é auto-escolhida, a aprendizagem é auto-
iniciada e as pessoas estdao empenhadas no processo de uma forma global, com
sentimentos e paixdes tanto quanto com o intelecto. (Adiante, neste capitulo,

descreverei algumas pesquisas que confirmam essa afirmacao.)

A politica de um ensino centrado na pessoa

34 - Talvez possamos analisar melhor as implicacdes politicas dessa abordagem
refletindo sobre a definicao dada anteriormente neste capitulo e tentando aplica-

la a este caso.

35 - Quem detém o poder e o controle basicos? Esta claro que é o estudante ou

os estudantes como grupo, incluindo o facilitador-aprendiz.

36 - Quem esta tentando obter controle sobre quem? Os alunos vivem o processo
de obtencdo de controle do curso de suas proprias aprendizagens e de suas
proprias vidas. O facilitador recusa-se a controlar os outros, mantendo o controle

apenas sobre si mesmo.

37 - Quais as estratégias usadas em relagdao ao poder? Vejo duas. O facilitador
propicia um clima psicolégico no qual o aluno é capaz de assumir um controle

responsavel. O facilitador também ajuda a desenfatizar metas estaticas ou de
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conteudo, encorajando assim uma centralizacdo no processo, na vivéncia do

modo pelo qual a aprendizagem se da.

38 - Onde se encontra o poder de tomada de decisdes? Tal poder esta nas maos
do individuo ou individuos que serao afetados pela decisdo. Dependendo do
assunto, a escolha pode ficar a cargo de um aluno, ou dos alunos e facilitadores
como grupo, ou pode envolver administradores, pais, membros do governo local
ou membros da comunidade. A decisao do que aprender em um determinado
curso pode estar inteiramente nas maos de cada aluno e do facilitador. A decisao
de construir um novo edificio envolve um grupo muito maior e deveria ser

encaminhada desta maneira.

39 - Quem controla os sentimentos, o pensamento, o comportamento e os

valores? Evidentemente, cada pessoa.

40 - Obviamente, a pessoa em crescimento, em processo de aprendizagem, é a
forca que detém o poder politico nessa educag¢ao. O aprendiz é o centro. Esse
processo de aprendizagem representa uma reviravolta revolucionaria na politica

da educacao tradicional.

Por que os educadores modificam suas politicas?

41 - O que faz com que os educadores se tornem facilitadores, afastem-se da
educacao convencional e aproximem-se de um tipo de aprendizagem centrada na

pessoa? Em primeiro lugar, gostaria de mencionar minha prépria experiéncia.

42 - Ao fazer aconselhamento e psicoterapia individuais, fui percebendo cada vez

mais o quanto era satisfatdrio acreditar na capacidade do cliente para evoluir
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para a autocompreensdo, para dar passos construtivos na resolugao de seus
problemas. Essas coisas aconteciam se eu criasse um clima facilitador no qual eu

fosse empadtico, interessado e verdadeiro.

43 - Se os clientes eram dignos de confianga, por que eu ndao poderia criar esse
mesmo tipo de clima com estudantes e estimular um processo autodirigido de
aprendizagem? Essa questao me importunava cada vez mais. Entao, decidi tentar
na Universidade de Chicago. Esbarrei com uma grande resisténcia e hostilidade
dos estudantes, superior as que eu vinha encontrando em clientes. Os
comentarios tipicos eram do seguinte teor: “Pago um bom dinheiro por este curso
e guero que me ensinem”, ou “Nao sei o que aprender, o especialista é vocé”.
Parte dessa resisténcia originava-se no fato de que ha anos esses estudantes
eram dependentes. Parte, acredito, era causada pelo fato de que provavelmente
coloquei toda a responsabilidade na classe, ao invés de atribui-la a todos nos.
Certamente, cometi muitos erros. Algumas vezes, duvidei da sensatez do que
estava tentando fazer mas, apesar da minha inabilidade, os resultados foram
surpreendentes. Os alunos estudaram muito, leram em mais profundidade,
expressaram-se com mais responsabilidade, aprenderam mais e puderam pensar
mais criativamente do que em qualquer dos cursos anteriores. Persisti e
gradualmente me aperfeicoei como facilitador de aprendizagem. Verifiquei que

nao poderia mais voltar atras.

44 - Nessa nova abordagem, fui muito encorajado pela experiéncia de outras
pessoas. Cada vez mais professores escreviam-me, contando que estavam
assumindo o risco de mudar suas abordagens, de deslocarem-se ao longo do

continuo que leva a abordagem centrada na pessoa. A experiéncia era muito
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ameacadora para os professores que haviam ensinado da maneira convencional
ou trabalhavam em escolas rigidas. Ainda assim, eles estavam descobrindo que
era tao recompensador quando confiavam nos alunos que as satisfagdes

compensavam em muito, a assustadora rendncia ao status e ao controle.

45 - A medida que eu e um numero cada vez maior de outras pessoas
experimentamos as satisfagdes decorrentes de um ensino centrado na pessoa,
esse pequeno filete de educadores pioneiros acabou formando uma corrente
altamente significativa nos empreendimentos educacionais atuais. Gostaria de
mencionar algumas licGes pessoais que aprendi a respeito desse tipo de

passagem.
A ameac¢a

46 - Percebi gradualmente a terrivel ameaca politica contida na abordagem
centrada na pessoa. O professor tem que enfrentar os aspectos ameacadores da
mudanca de poder e de controle para todo o grupo de aprendizes, incluindo o até
entdao professor, agora um aprendiz-facilitador. Abrir mao do poder parece
aterrorizar algumas pessoas. A presenga de um professor centrado na pessoa

numa escola é uma ameaca para todos os outros professores.

47 - Conhegco uma professora, uma perspicaz facilitadora de aprendizagem, que
foi eleita pelos alunos como uma dos dois ou trés melhores professores da
faculdade. Ela acabou sendo demitida do corpo docente porque, repetida e
decididamente, recusou-se a concordar em classificar os seus alunos segundo
uma curva normal. Em outras palavras, ela recusou-se a garantir que iria reprovar

uma certa porcentagem de seus alunos, independentemente da qualidade de
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seus trabalhos. Essa atitude foi tomada como prova de que ela ndo acreditava em
padrdes, pois na ldgica circular vigente na escola convencional, os “padrdes”
significam, na pratica, reprovar alunos. Na verdade, ela também estava dizendo:
“Eu me recuso a usar as notas como instrumento de puni¢ao”. Ela ndo estava
simplesmente derrubando os “padrdes” mas enfraquecendo o poder punitivo do
corpo docente. Isto representou uma ameaga tdao perturbadora que eles tiveram
que se livrar dela, embora embaragados em tomar essa atitude. Este fato esta
longe de ser um incidente isolado. Na verdade, mostra como até mesmo um

unico individuo pode ameacgar todo um corpo docente.

48 - Uma coisa aprendi, tanto com minha experiéncia como com a de outras
pessoas: € melhor estar com muita vontade de arriscar antes de tomar qualquer
atitude que me faca desistir do controle. E melhor andar devagar, gradualmente,
do que renunciar ao poder, ficar assustado e depois tentar retoma-lo: esta é a

pior coisa que pode acontecer.

49 - Um segundo ponto a ser levado em conta é que a responsabilidade por si
mesmos é tao assustadora para muitos estudantes quanto é assustador para o
professor lhes dar esta oportunidade. Muitos estudantes que exigem
ruidosamente mais liberdade, ficam totalmente confusos e sem acao quando se
veem diante da possibilidade de uma liberdade responsavel. Nao estdo
preparados para escolher, para errar e arcar com as consequéncias, para suportar
o caos da incerteza quando se propdem a escolher os caminhos que desejam
seguir. Precisam do companheirismo e da compreensao do facilitador a medida

que procuram juntos novos caminhos. Precisam de uma atmosfera de apoio que
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Ihes permita errar e ainda assim se aceitarem e que |lhes permita serem bem-

sucedidos sem se sentirem competitivos.

50 - Os administradores também precisam da nossa compreensao. Numa cultura
como a nossa que s6 entende o controle de cima para baixo, eles temem ser
considerados fracos se confiarem nos professores, alunos e pais e colocarem o

poder de tomada de decisOes em suas maos.

51 - E, no entanto, isto pode ser feito de forma estimulante e satisfatdria, como o
demonstraram as experiéncias realizadas em algumas escolas e alguns sistemas

de ensino.

52 - Em suma, é preciso reconhecer que a transformagao em direcao a um ensino
humanistico e centrado na pessoa constitui uma revolugao em larga escala. Nao
se trata de simplesmente melhorar o ensino convencional. Mais que isso, envolve
uma transformacao radical na politica educacional. Precisamos reconhecer esse
fato. Gosto de me considerar um revolucionario pacifico. H4 muitos professores
incluidos nesta categoria. Precisamos encarar a sobria responsabilidade desta
nova politica enquanto nos movimentamos com coragem e trabalho arduo em
direcdo a realizacdo da nossa visao revolucionaria. Estamos trabalhando para uma
democracia no ensino que atinja as suas raizes. Esta meta justifica todo o nosso

esforco.

Questoes pessoais

53 - O fato de termos cruzado o divisor de aguas, de que nao é mais suficiente ser

simplesmente contra, traz consigo novas perplexidades para o educador. Suscita
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novos problemas relativos a politica interpessoal na educagao. Os professores ou
administradores que estdo se dirigindo para um ensino humanistico inovador

estao se fazendo uma série de perguntas dificeis:

54 - Em que medida eu, 1 no fundo, confio que os estudantes, num clima
facilitador, possam se autodirigir? O que fago com a ambivaléncia que costumo

sentir a esse respeito?

55 - Onde encontrarei satisfacao? Sera que preciso de satisfacdao imediata para o
meu ego faminto? Ou serd que posso encontrar recompensas para 0 meu ego no

fato de ser um facilitador do desenvolvimento de outros?

56 - Como evitar me tomar um “devoto” rigido e dogmatico da educacgao
humanistica? O “devoto” intolerante € uma ameaca a qualquer area, embora
suspeite que todos nds tenhamos algumas dessas caracteristicas. Acredito que
tenho o melhor e definitivo método de ensino? Caso positivo, como superar esta

posicao?

57 - Como manter minha integridade e ao mesmo tempo manter uma posi¢cao
num sistema filosoficamente oposto ao que estou fazendo? Trata-se de um

problema extremamente dificil com que geralmente nos defrontamos.

58 - Nao posso responder a essas perguntas. Cada educador deve achar sua

propria resposta de uma forma pessoal, individual.
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Ha provas?

59 - Falei da superioridade da abordagem centrada na pessoa em educagao, e
certamente o leitor percebeu que sou viesado nesse sentido. Ha alguma evidéncia
que justifique essa pretensao e essa atitude? A resposta é sim. Ha, sem duvida,

um corpo solido de evidéncias.

60 - As pesquisas de David Aspy e seus colaboradores no Consércio Nacional de
Educacdo Humanizada estdo apenas comec¢ando a ser conhecidas, mas as
considero muito importantes. Por varios anos, Aspy coordenou uma série de
pesquisas que tinham por objetivo verificar se uma sala de aula com
caracteristicas humanistas, centrada na pessoa, tinha efeitos passiveis de
mensurag¢ao e, caso positivo, quais eram esses efeitos. Ele e sua principal
colaboradora, Flora Roebuck, publicaram um relatério geral de seus resultados
(1974a); com outros colaboradores, também escreveram uma série de relatdrios

técnicos de suas pesquisas (1974b).

61 - Como ponto de partida, Aspy tomou a hipdtese basica que formulamos na
terapia centrada no cliente, redefinindo um pouco os termos para aproxima-los
do contexto escolar. A empatia (E) foi redefinida como a tentativa do professor de
compreender o significado pessoal da experiéncia escolar para cada aluno. A
aceitacao positiva (AP) foi definida como as varias maneiras pelas quais o
professor mostra respeito pelos alunos como pessoas. A congruéncia (C) nao
precisou ser redefinida: referiu-se a extensao na qual o professor é genuino no

relacionamento com os alunos.
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62 - Inicialmente, o método consistiu em gravar horas de aulas. Foram
desenvolvidas escalas de avaliacdo, que variavam de niveis baixos a niveis altos,
dos diversos graus dessas trés atitudes basicas, tal como se manifestavam no
comportamento do professor. Baseando suas mensuracdes nessas trés escalas,
juizes nao viesados mediram as “condicdes facilitadoras” exibidas por cada
professor. Estas medidas foram entao correlacionadas com os resultados obtidos
pelos alunos em instrumentos como testes de aproveitamento, capacidade de
solucao de problemas, niumero de faltas as aulas e um grande numero de outras

variaveis.

63 - Uma vez estabelecida uma metodologia, os pesquisadores a aplicaram a uma
escala previamente desconhecida. O relatério final revela que eles gravaram e
avaliaram cerca de 3.700 horas de aula de 550 professores de escola primaria e
secundaria! Estes estudos foram feitos em varias partes dos Estados Unidos e em
varios outros paises. Envolveram professores e alunos negros, brancos e
mexicano-americanos. Nenhum outro estudo de magnitude comparavel foi
realizado até entdo. Os resultados obtidos por Aspy e seus colaboradores podem

ser assim resumidos:

64 - 1. Houve uma nitida correlacdao entre as condicdes facilitadoras fornecidas
pelo professor e o aproveitamento académico dos alunos. Este resultado foi
confirmado varias vezes. Os alunos dos professores de “alto grau” (os
considerados “altos” quanto as condicdes de facilitacdo) tenderam a apresentar
os melhores resultados na aprendizagem. Um fato digno de nota foi que os alunos
dos professores de “baixo grau” podem, na verdade, ter sua aprendizagem

prejudicada pelas deficiéncias do professor.
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65 - 2. A situacao mais favordvel a aprendizagem foi aquela na qual os professores
gue mostravam altos graus de atitudes facilitadoras eram aprovados e
supervisionados por diretores que também eram facilitadores de alto grau. Sob
estas condi¢des, os alunos apresentaram maior aproveitamento, ndo sd nas

matérias escolares, como também em outras areas importantes.

Tornaram-se mais capazes de usar seus processos cognitivos mais elevados, tal
como a capacidade de solucdo de problemas. (Isto ocorreu principalmente
guando o professor apresentava um alto grau de aceitacao e de respeito. A

solugdo criativa de problemas evidentemente requer um clima facilitador.)

Seu autoconceito tornou-se mais positivo do que o de alunos de outros grupos.

Mostraram-se mais ativos em sala de aula.

Apresentaram menos problemas de disciplina.

Apresentaram um indice menor de faltas na escola.

Num estudo interessante, eles apresentaram até mesmo um aumento no Ql.
Neste estudo, vinte e cinco alunos negros de primeiro grau com professores de
“alto grau” e vinte e cinco com professores de “baixo grau” foram submetidos a
testes individuais de inteligéncia, a um intervalo de nove meses. O primeiro grupo
revelou um aumento médio de Ql de 85 para 94. No segundo grupo, os numeros

foram 84 e 84 — nao houve qualquer mudanca.

66 - 3. Os professores podem melhorar seu nivel enquanto facilitadores, com um

treinamento intensivo bem planejado de 15 horas, que inclua experiéncias
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cognitivas e vivéncias. Considerando-se a influéncia comprovada desse tipo de

atitude, é extremamente importante saber que ela pode ser aumentada.

67 - 4. O fato de que os professores apresentam melhoras nessas atitudes
somente quando seus instrutores também as apresentam em alto grau é
significativo para todas as areas educacionais. Isto significa que tais atitudes
“passam”, vivencialmente, de uma pessoa para outra. N3ao se resumam a

conhecimentos intelectuais.

68 - 5. Os professores com alto grau de condi¢des facilitadoras geralmente

possuem outras caracteristicas, tais como:

Seu autoconceito é mais positivo do que o dos professores com baixo grau de

facilitacao.

Revelam-se mais a seus alunos.

Respondem mais aos sentimentos dos alunos.

Fazem mais elogios.

Sao mais receptivos as ideias dos alunos.

D3ao menos aulas expositivas.

69 - 6. Esses dados ndo variam em virtude de localizacao geografica das escolas,
da raca do professor ou da composi¢ao racial do corpo discente. Ndao importa se
estamos falando de professores negros, brancos ou chicanos; de alunos negros,

brancos ou chicanos; de classes no Norte, no Sul, nas Ilhas Virgens, na Inglaterra,
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no Canada ou em Israel, os dados sdao essencialmente os mesmos. Aspy e Roebuck
(1974a), apds analisarem a enorme quantidade de dados colhidos, concluem o

seguinte:

70 - Os resultados confirmam nossos dados iniciais, embora tenhamos podido
burild-los muito. Isto significa que as medidas das condic¢des (E, C, AP) continuam
a se relacionar positiva e significativamente com o desenvolvimento do aluno.
Além disso, relacionam-se negativa e significativamente com a deterioracdao dos
alunos, como por exemplo, com problemas de disciplina e atitudes negativas em

relacao a escola.

71 - Para mim, esses estudos comprovam, de maneira convincente, que quanto
mais o clima psicolégico da sala de aula for centrado na pessoa, mais a
aprendizagem vital e criativa é incentivada. Esta firmacdo vale tanto para classes
da escola primaria como para a secundaria. Necessita ainda ser investigada a nivel
da universidade, embora ndao haja razao para se supor que os resultados seriam
muito diferentes. Assim, acredito ter deixado clara minha conviccao de que a

educacao centrada na pessoa pode ser definida e é eficiente.

Uma possivel énfase da pesquisa

72 - Nao sou tao ousado a ponto de prever o futuro desse novo modo de
promocao da aprendizagem, a nao ser para dizer que seu futuro terd
consequéncias multifacetadas estimulantes, controvertidas e revolucionarias. No

entanto, gostaria de expressar duas esperangas em relagdo a esse futuro.
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73 - A primeira refere-se a pesquisa necessaria a um maior conhecimento desta
nova maneira de aprender. Acho que sera um grande erro enfatizar a avaliacao
dos resultados de uma aprendizagem vivencial autodirigida. Neste sentido,

gostaria de me valer de minha experiéncia de pesquisa em psicoterapia.

74 - Os terapeutas centrados no cliente foram pressionados — exatamente como
os educadores inovadores o sao atualmente — a provar que a nossa abordagem
psicoterapica era eficiente. Gradualmente fomos realizando pesquisas cada vez
mais sofisticadas para avaliar os resultados. Mas enquanto o Unico objetivo da
pesquisa era esse, os resultados, embora mostrassem a eficiéncia do processo,
eram sempre decepcionantes. Descobrimos, como poderia ter sido previsto, que
alguns clientes eram mais bem-sucedidos que outros e que alguns terapeutas
eram mais eficientes do que outros. Mas os estudos de avaliagdo nao sao
heuristicos, ndo permitem progredir. Praticamente nao oferecem pistas quanto
aos elementos que precisamos conhecer para melhorar a terapia ou para
entender o seu processo. Somente quando desenvolvemos hipdteses do tipo “se-
entao” é que pudemos comecgar a discernir que se certos elementos estavam
presentes no relacionamento, entdo ocorriam determinadas mudancas
construtivas. Se outros elementos estivessem presentes, as mudangas poderiam

levar a uma deteriora¢cao ou a uma desintegracao do comportamento.

75 - Esta é uma das razdes pelas quais descrevi com tantos detalhes a pesquisa de
Aspy. Pessoalmente, espero que a pesquisa caminhe nessa dire¢cao. Partindo de
uma teoria bem desenvolvida do tipo “se-entao”, Aspy investigou as relagdes
entre elementos atitudinais antecedentes e uma grande diversidade de varidveis

relativas aos resultados. Portanto, ele conseguiu, com seus dados, detectar os
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elementos que tinham um efeito positivo sobre a aprendizagem e os que tinham
uma influéncia negativa. Consequentemente, o resultado final ndo foi apenas
uma avaliagdao da aprendizagem, mas uma detec¢dao pormenorizada de pontos
especificos que deveriam ser enfatizados no treinamento de professores. A
seguir, Aspy foi além, mostrando que através de treinamento os professores

podem progredir nestas caracteristicas especificas.

76 - Assim, espero que a pesquisa sobre o ensino inovador deixe em segundo
plano a avaliacdo e privilegie hipoteses baseadas em teorias que nos permitam
compreender as condi¢gdes antecedentes associadas a eficiéncia ou ineficiéncia

desse ensino.

Exploragao do espacgo interno?

77 - Até agora, senti-me, ndo sei se certo ou errado, bastante seguro a respeito do
que falei. Agora é com alguma apreensao que gostaria de expressar uma segunda
esperanca, ainda ndao muito bem formulada em minha mente e indefinida em

suas linhas gerais.

78 - Creio que a proxima grande fronteira da aprendizagem, a darea na qual
estaremos explorando novas possibilidades interessantes é uma regidao pouco
mencionada pelos pesquisadores obstinados. E a drea do intuitivo, do psiquico, do
vasto espaco interior que se delineia a nossa frente. Espero que a educagao
inovadora se mova em direcao a aprendizagem neste dominio basicamente nao-

cognitivo, nesta drea que geralmente parece ildgica e irracional.

103



79 - Dispomos de evidéncias cada vez maiores, que nao podem ser ignoradas, da
existéncia de capacidades e potenciais da psique quase ilimitados e que estao
praticamente fora do campo da ciéncia, pelo menos como a temos concebido.
Parece obvio, por exemplo, que um individuo que flutua num tanque de agua
morna, sem praticamente qualquer estimulacdo visual, auditiva, tatil, gustativa ou
olfativa, nao esta experienciando nada. Mas o que acontece realmente? Um
individuo nessas condigdes esta sendo bombardeado por ricas imagens visuais,
alucinagdes, sons imaginarios e todo o tipo de experiéncias bizarras e
provavelmente assustadoras, vindas de fontes desconhecidas de estimulagao
interna. O que isto significa? Parece que em nosso mundo interior esta sempre
ocorrendo algo que absolutamente ndao conhecemos, a ndao ser que eliminemos

os estimulos externos.

80 - Ou, uma outra questao, um outro aspecto para se investigar: o corpo como
um todo, o organismo total pode aprender algo que a mente nao conheca, ou sé
aprende mais tarde? O que dizer dos relatdrios bem fundamentados sobre a
comunicacao telepatica entre os membros da tribo Masai, na Africa, bem como
em outras tribos chamadas primitivas? Sera que nossa civilizacao ocidental
esqueceu o que eles sabem? Serd que podemos saber, como eles parecem saber,
guando estamos sintonizados com a pulsacao do mundo? No livro cladssico de
Walters (1942), The Man Who Kiled the Deer, encontramos um relato de fic¢ao,
mas proximo da realidade, sobre essas capacidades. Creio que precisamos
aprender mais a respeito de nossas capacidades intuitivas, nossa capacidade de

sentir todo o0 nosso organismo.
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81 - Um amigo meu esta escrevendo um livro sobre sonhos parapsicolégicos, apds
ter reunido e estudado varios desses sonhos. Por “sonho parapsicologico”
entende-se um sonho sobre um acontecimento real que ocorre a distancia do
sonhador, sem que este tenha tido qualquer informacdo prévia a respeito, um
sonho pré-cognitivo, que prevé um acontecimento que realmente ocorre. Por
exemplo, uma conhecida minha teve um sonho (ou uma visdao) no qual um
parente seu estava prestes a morrer, num leito hospitalar no estrangeiro. Um
telefonema confirmou que era verdade — o sonho correspondeu ao fato. Uma
outra conhecida minha recebeu uma mensagem através da tabua de Ouija que
previa “morte proxima”. A mensagem era ambigua quanto a pessoa, mas fornecia
a data em que ocorreria a morte. Apds dois dias da data prevista, seu irmao

faleceu num acidente automobilistico.

82 - Acredito que muitas pessoas tenham tais sonhos ou pré-cognicdes, mas
sistematicamente os deixamos fora da consciéncia. Mas se nds, ou alguns de nos,
temos tais capacidades e habilidades pouco conhecidas, elas deveriam constituir

um campo privilegiado de pesquisa.

83 - Nao vou mais insistir no meu ponto de vista. Diria apenas que todo esse
mundo intuitivo e psiquico esta se abrindo a uma investigacao séria e reflexiva. A
revisdo académica sobre a intuicdo, realizada por Frances Clark (1973) e a
cuidadosa pesquisa empreendida pelo Dr. Grof (1975) sobre as experiéncias
internas, enigmaticas e desafiantes de individuos sob o efeito do LSD sdo dois
exemplos disso. Ha varias razdes para se considerar as experiéncias internas dos
individuos como um campo tao vasto e misterioso para a pesquisa quanto as

incriveis galaxias e os “buracos negros” do espaco celeste. Estou simplesmente

105



expressando a esperanca de que educadores e alunos inovadores tenham a
coragem, a criatividade e a capacidade de penetrar nesse mundo do espaco

interior e de compreendé-lo.

Conclusao

84 - Tentei fazer um rapido levantamento dos novos aspectos que estdao sendo e
serdao enfrentados por um ensino humano e inovador, a medida que ele se
impuser como uma forca social fundamental. Defini esta nova abordagem
centrada na pessoa a aprendizagem como a percebo e a contrastei com a
abordagem tradicional. Esquematizei algumas das maneiras pelas quais o
educador esta sendo e sera desafiado, a medida que a educagao inovadora se

desenvolver.

85 - Geralmente nao se discute a ameacga politica as instituicdes que este
progresso traz. Neste aspecto, enfatizei a enorme ameaga que a educagao

inovadora traz ao poder estabelecido.

86 - No campo da pesquisa, apresentei alguns dados recentes, muito pouco
conhecidos, e também expressei a esperanca de que a continuacao da pesquisa
nao se limite a avaliacdo, mas procure diligentemente por rela¢gdes do tipo se-

entdo.

87 - Finalmente, aventei a possibilidade de que a préxima grande fronteira da
aprendizagem esteja relacionada com as capacidades menos valorizadas na

cultura ocidental — nossos poderes intuitivos e psiquicos.
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QUESTOES SOBRE OS TEXTOS DE ROGERS

01 - No texto “Reflexdes pessoais sobre ensinar e aprender”, Carl Rogers - quase
20 anos antes de Ivan lllich - chegou a conclusdes surpreendentes sobre o papel
negativo, para a aprendizagem, do ensino, dos diplomas e dos graus académicos.
Eis as quatro primeiras conclusdes de Rogers: "(1) Deviamos renunciar ao ensino.
As pessoas teriam de reunir-se se quisessem aprender. (2) Deviamos renunciar
aos exames. Eles medem apenas o tipo de ensino inconsequente. (3) Pela mesma
razdo, deveriamos acabar com diplomas e graus académicos. (4) Deveriamos
abandonar os diplomas como titulos de competéncia, em parte pela mesma
razao. Outra razao reside no fato de um diploma marcar o fim ou a conclusao de
alguma coisa, e aquele que aprende esta unicamente interessado em continuar a

aprender".

Serd que Rogers estava passando (na época em que foram coligidas as notas
sobre suas falas em um encontro de docentes ocorrido 1952 em Harvard) por um
ponto de inflexdao na sua reflexao psicopedagdgica e suas opinides radicais foram
fruto daquele momento que, obviamente, ndao puderam ser sustentadas com
coeréncia depois dos anos 80 (nem por ele mesmo, nem, provavelmente, pelos

professores que participaram do encontro que gerou o texto)?

Rogers estava criticando o ensino ministrado por instituicdes tradicionais (que
ainda remanesciam em meados do século passado) e ndo o ensino em si (0 que

seria um absurdo)?
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No fundamental a critica de Rogers (1952) antecipa em quase tudo a de lllich
(1970): deve-se renunciar ao ensino porque ele dificulta a aprendizagem,
sobretudo o ensino que é parte do processo de escolarizacdo: com exames,

diplomas e graus académicos?

02 - No texto “Para além do divisor de aguas: onde agora?”, Carl Rogers (1980)
constata que "A democracia e seus valores sdao ignorados e desdenhados na
pratica. Os alunos nao participam da escolha de suas metas, curriculos ou estilos
de estudo individuais. Escolhe-se por eles. Os alunos ndao tomam parte na escolha
dos professores, nem tém voz na politica educacional. Da mesma maneira, 0s
professores geralmente ndao tém chance alguma de escolher seus diretores
administrativos. Os professores, via de regra, nao participam na elaborag¢do da
politica educacional. Tudo isso esta em surpreendente contradicao com tudo o
gue se ensina sobre as virtudes da democracia, a importancia do “mundo livre”, e
outras coisas mais. As praticas politicas da escola estdo na mais surpreendente
contradicdo com o que é ensinado. Enquanto lhes é ensinado que a liberdade e a
responsabilidade sao gloriosas caracteristicas de “nossa democracia”, os alunos se
sentem impotentes, sem liberdade e sem praticamente nenhuma oportunidade

para fazer escolhas ou ter responsabilidades".

Rogers nao estaria confundindo um modo de regulacao de conflitos baseado na
liberdade de opinido - a democracia - que deve reger a esfera politica (no espaco
publico) com o funcionamento de instituicdes voltadas ao conhecimento (como as
escolas), onde nao teria cabimento adotar os mesmos procedimentos

democraticos baseados na livre opinidao?
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Rogers nao tem razdo ao confundir conhecimento (episteme) com opinido (doxa),
do contrario os que sabem (possuem o conhecimento que deve ser transmitido)
estariam equalizados aos que ndo sabem (e que sé estdo na escola porque nao
podem, sozinhos, ter acesso a tal conhecimento a partir de suas prdprias
opinides) e a escola seria entdo desnecessaria (o que é refutado pela experiéncia

de todos os paises em todas as épocas)?

Vocé acha que Rogers esta correto, pois a democracia ndao penetrou na escola,
gue permanece sendo uma organizacdo meritocrdtica (quer dizer, autocratica)
baseada na separacao de corpos (docente x discente, tendo os docentes poderes
regulatérios aumentativos em relagdao aos discentes e sendo essa distingao

baseada no maior conhecimento dos primeiros em relacao aos segundos)?

03 - No texto “Para além do divisor de aguas: onde agora?” Rogers escreve que "o
foco da aprendizagem ¢é, primordialmente, a promoc¢dao da continuidade do
processo de aprendizagem. O conteudo da aprendizagem, embora significativo,
fica num plano secundario. Assim, um curso termina com sucesso nao quando os
alunos ‘aprenderam tudo o que precisam saber’, mas quando fizeram um

progresso significativo na aprendizagem de como aprender o que querem saber".

Sera que colocar o conteudo da aprendizagem num plano secundario, como ele

propde, nao é muito arriscado?

Se uma politica publica de educacao levasse isso a sério o pais onde tal politica
fosse adotada nao ficaria atrasado em relagdao aos demais, prejudicando o

desenvolvimento e o bem-estar geral da sua populagao?
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Vocé acha que Rogers esta certo, pois aprender a aprender é o fundamental no

processo educativo e ndo receber um conteudo?

Se o conteldo nao for o principal o professor perde completamente a sua fungao
de selecionar e/ou transmitir os “bons contelddos” (ou seja, ensino) e vira um
mero facilitador de experiéncias de livre aprendizagem, funcdao essa que pode ser

desempenhada por qualquer um, concorda?

04 - No texto “Para além do divisor de aguas: onde agora?” Rogers escreve que
"aprender uns com os outros torna-se tao importante quanto aprender nos livros
e filmes ou com as experiéncias da comunidade". Essa parece ser uma experiéncia
alterdidata (ou seja, pessoas aprendendo umas com as outras; diferente do

ensino heterodidata, onde uns ensinam e os outros sdo ensinados).
Na sua opiniao isso é factivel ou viavel?

Pode ser factivel e viavel, mas haveria um limite no que se pode aprender com o

outro do mesmo nivel educacional?

O que ele propde é inviavel: se fosse possivel desenhar uma educacao onde todos
aprendem com seus pares, o imenso esforco civilizatério de adquirir mais

conhecimentos para compartilhar com os semelhantes seria inutil, certo?

E vidvel e plenamente factivel, ainda que o alterdidatismo nunca va substituir

completamente o autodidatismo e o heterodidatismo (quer dizer, o ensino)?

E factivel e vidvel e a tendéncia é que o alterdidatismo e o autodidatismo crescam

em relacdo ao heterodidatismo?
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05 - Nos estudos de Aspy, a proposta de educacdao centrada no aluno mantém
como objetivo o melhor aproveitamento académico dos alunos. Segundo as
evidéncias trazidas por sua pesquisa, quando os professores conseguem
manifestar em alto grau as atitudes facilitadoras descritas (empatia, aceitacao,
congruéncia), os alunos apresentam melhores resultados na aprendizagem, tanto

nas areas escolares como em outras areas.

Diante dos elementos trazidos por Carl Rogers isso poderia ser considerado uma

proposta de educagao verdadeiramente inovadora?

Sim, porque o treino para essas atitudes tem a vantagem de humanizar as

relacdes?

Nao, pois enquanto se mantiverem os objetivos de transmissdao e reproducdo de
conteudos e comportamentos, quaisquer que sejam eles, a transformacao
consistira apenas em uma adaptacao das formas convencionais de educacgao

visando a uma maior eficiéncia?

E possivel dizer que os estudos de Aspy, se aplicados sem que os objetivos da
educacao sejam revistos, podem tornar a educacao ainda mais prejudicial a

aprendizagem pelo fato de potencializarem o ensino?

Nao é possivel responder a esta questao devido a uma contradicdo interna ao
pensamento de Rogers: ao mesmo tempo em que ele acredita que para ser
inovadora a educacgdo deve prescindir do ensino, ele admite que a transformacao

deve ser gradual, passando pelo préprio ensino?
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ILLICH

lllich, lvan (1970). Sociedade sem escolas. Petropolis: Vozes, 1985.

DESESCOLARIZANDO A SOCIEDADE

Em Deschooling Society (1970), Ivan lllich levanta os pontos criticos fundamentais
para a desescolarizacdo da sociedade: uma reinvencao da educag¢ao (ndo uma
simples reforma da escola, que mais nao faria sendao reproduzir a sociedade
escolarizada, e sim a sua desinstalacdo). As citacdes (quotes) estdo aqui

organizadas em sete categorias:

1 - Escola

2 - Escolarizacao

3 - Ensino

4 - Curriculo obrigatoério e curriculo oculto da escolarizagcao

5 - Certificados e diplomas

6 - Professor

7 - Redes (teias) de aprendizagem

113



1-ESCOLA

1.1 - Definirei... a «escola» como um processo que requer assisténcia de tempo
integral a um curriculo obrigatério, em certa idade e com a presenca de um

professor.

1.2 - As escolas estdao baseadas na suposicao de que ha um segredo para tudo
nesta vida; de que a qualidade da vida depende do conhecimento desse segredo;
de que os segredos s6 podem ser conhecidos em passos sucessivos e ordenados;
de que apenas os professores sabem revelar corretamente esses segredos. Um
individuo de mentalidade escolarizada concebe o mundo como uma piramide,
composta de pacotes classificados; a eles s6 tém acesso os que possuem 0s

rotulos adequados.

1.3 - A simples existéncia de escolas desencoraja e incapacita os pobres de
assumirem o controle da prépria aprendizagem. Em todo o mundo a escola tem
um efeito anti-educacional sobre a sociedade: reconhece-se a escola como a
instituicdo especializada em educa¢dao. Os fracassos da escola sao tidos, pela
maioria, como prova de que a educacdao é tarefa muito dispendiosa, muito
complexa, sempre misteriosa e muitas vezes quase impossivel. A escola se
apropria de dinheiro das pessoas e da boa vontade disponivel, para entao
desencorajar outras instituicdes a que assumam tarefas educativas. O trabalho, o
lazer, a politica, a vida na cidade e mesmo a vida familiar dependem da escola,
por causa dos habitos e conhecimentos que pressupdem, em vez de converterem-
se nos meios de educacgao. E ainda, tanto as escolas como as outras instituicdes

que dela dependem atingem custos vultosos.
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1.4 - A sabedoria institucionalizada nos diz que as criangas precisam de escola. A
sabedoria institucionalizada nos diz que as criancas aprendem na escola. Mas esta
mesma sabedoria institucionalizada é produto de escolas, pois o sadio senso
comum nos diz que apenas as criangas podem ser instruidas na escola. Somente
pela segregacao dos seres humanos na categoria infantil conseguimos submeté-

los a autoridade de um professor escolar.

1.5 - A existéncia de escolas produz a demanda pela escolarizagao. Uma vez que
aprendemos a necessitar da escola, todas as nossas atividades vao assumir a
forma de relagdes de cliente com outras instituicdes especializadas. Uma vez que
o autodidata foi desacreditado, toda atividade nao profissional sera suspeita.
Aprendemos na escola que toda aprendizagem proficua é resultado da
frequéncia, que o valor da aprendizagem aumenta com a quantidade de insumo
(input) e, finalmente, que este valor pode ser mensurado e documentado por

titulos e certificados.

1.6 - Na realidade, a aprendizagem é a atividade humana menos necessitada de
manipulacdo por outros. Sua maior parte ndo é resultado da instrucdo. E, antes,
resultado de participacdo aberta em situacdes significativas. A maioria das
pessoas aprende melhor estando «por dentro»; mas a escola faz com que
identifiquemos nosso crescimento pessoal e cognoscitivo com o refinado
planejamento e manipulacdo. Quando um homem ou uma mulher aceitou a
necessidade da escola, torna-se facil presa para outras instituicdes. Quando os
jovens permitiram que sua imaginacdao fosse formada pela instru¢ao curricular,
estdao condicionados ao planejamento institucional de qualquer espécie. A

«instrucao» lhes turva o horizonte da imaginacdo. Nao podem ser traidos, mas
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apenas ludibriados, porque lhes foi ensinado que substituissem a esperanca pelas
expectativas. Nao mais se surpreenderao, para o bem ou para o mal, com outras
pessoas, porque |lhes foi ensinado o que esperar dos outros que receberam os
mesmos ensinamentos que eles. Isto se refere tanto as outras pessoas quanto as
maquinas. Esta transferéncia de responsabilidade do eu para a instituicao
acarreta regressao social, sobretudo quando foi aceita como obrigacao. Assim, os
que se rebelam contra a AlIma Mater muitas vezes acabam fazendo parte dela, em
vez de tomar coragem e contaminar os outros com seus ensinamentos pessoais e
assumir a responsabilidade pelas consequéncias. Isto sugere a possibilidade de
uma nova histéria de Edipo — Edipo, o Professor, que «faz» sua mie para
engendrar filhos com ela. O homem viciado em receber ensinamentos busca sua
seguranga no ensino compulsivo. A mulher que experimenta seu conhecimento

como resultado de um processo quer reproduzi-lo nos outros.

1.7 - As escolas sdao fundamentalmente semelhantes em todos os paises, sejam
fascistas, democraticos ou socialistas, pequenos ou grandes, ricos ou pobres. Esta
identidade do sistema escolar nos forca a reconhecer a profunda identidade
universal do mito, o modo de producdao e o método de controle social, apesar da
grande variedade de mitologias em que o mito é expresso. Em vista dessa
identidade, é ilusorio dizer que as escolas sdao, num sentido mais profundo,
varidveis dependentes. Isto significa que também é ilusdao esperar que a mudanca
fundamental no sistema escolar ocorra como consequéncia da mudanca
econdmica ou social convencional. Ao contrario, esta ilusdao concede a escola — o
orgao reprodutor de uma sociedade de consumo — uma imunidade quase

inquestionavel.
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2 - ESCOLARIZACAO

2.1 - Desejo levantar uma questao de ordem geral, isto é, a definicdo comum de
natureza humana e a natureza das modernas instituigdes que caracterizam nossa
mundividéncia e linguagem. Para isso, escolhi a escola como paradigma. E sé
abordarei indiretamente outras instituicdes burocraticas do Estado: a familia-
consumidora, o partido, o exército, a igreja, os meios de comunica¢cao. Minha
analise do secreto curriculo escolar podera evidenciar que a educagao publica
tiraria proveito da desescolarizagao da sociedade; da mesma forma que a vida
familiar, a politica, a seguranca, a fé e as comunicagdes tirariam proveito de

processo analogo.

Come¢o minha anadlise, neste primeiro ensaio, tentando mostrar o que a
desescolarizagao de uma sociedade escolarizada poderia significar. Neste
contexto serda mais facil compreender minha escolha dos cinco aspectos
especificos pertinentes a este processo dos quais tratarei nos capitulos

subsequentes.

N3o apenas a educacdao, mas também a prdpria realidade social tornou-se
escolarizada. Da quase na mesma escolarizar pobres e ricos nas mesmas
dependéncias. O gasto anual por aluno seja numa favela ou em rico suburbio de
qualquer cidade dos Estados Unidos esta na mesma proporc¢ao, sendo as vezes

favoravel as favelas.

Pobres e ricos dependem igualmente de escolas e hospitais que dirigem suas
vidas, formam sua visdao de mundo e definem para eles o que é legitimo e o que

nao é. O medicar-se a si proprio é considerado irresponsabilidade; o aprender por
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si proprio é olhado com desconfianga; a organizacdao comunitaria, quando nao é
financiada por aqueles que estdo no poder, é tida como forma de agressao ou
subversdao. A confiangca no tratamento institucional torna suspeita toda e
qualquer realizagdao independente. O progressivo subdesenvolvimento da
autoconfianca e da confianca na comunidade é mais acentuado em Westchester
do que no Nordeste do Brasil. Em toda parte, ndo apenas a educagao, mas a

sociedade como um todo precisa ser «desescolarizada».

2.2 - A desescolarizagdao da sociedade implica um reconhecimento da dupla
natureza da aprendizagem. Insistir apenas na instrugao pratica seria um desastre;
igual énfase deve ser posta em outras espécies de aprendizagem. Se as escolas
sdao o lugar errado para se aprender uma habilidade, sdo o lugar mais errado
ainda para se obter educac¢ao. A escola realiza mal ambas as tarefas; em parte
porque ndo sabe distinguir as duas. A escola é ineficiente no ensino de
habilidades, principalmente, porque é curricular. Na maioria das escolas, um
programa que vise a fomentar uma habilidade esta sempre vinculado a outra
tarefa que é irrelevante. A historia esta ligada ao progresso na matematica; e a

assisténcia as aulas, ao direito de usar o campo de jogos.

2.3 - Congregar pessoas de acordo com seus interesses sobre determinado
assunto é muitissimo facil. Permite a identificacao simplesmente a base do mutuo
desejo de discutir uma afirmacao feita por uma terceira pessoa, e deixa a
iniciativa de combinar o encontro ao individuo. Levantam-se normalmente trés
objecdes contra essa minha sugestao, que ainda estd em estruturagao. Vou
apresenta-las nao sé para esclarecer a teoria subjacente a sugestao — porque

elas ilustram a arraigada resisténcia a desescolarizacao da educacdo e a separacao
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da aprendizagem do controle social — mas também porque podem ajudar a
sugerir recursos existentes e que nao sao atualmente usados para fins de

aprendizagem.

2.4 - A partir de Bonhoeffer, os tedlogos contemporaneos chamaram a atencao
para a confusdao hoje existente entre a mensagem biblica e a religiao
institucionalizada. Apelam para a experiéncia quando dizem que a liberdade crista
e a fé, geralmente, tiram proveito da secularizagdo. Suas afirmagdes,
evidentemente, soam blasfemas para certos eclesiasticos. Sem duvida, o processo
educacional se beneficiara da desescolarizacdao da sociedade, mesmo que esta
exigéncia soe para muitos escolarizantes como traicao ao iluminismo. Mas é o

proprio iluminismo que esta sendo extinguido nas escolas.

A secularizacdo da fé crista depende da dedicacdo que a ela tém os cristaos
enraizados na Igreja. De forma algo semelhante, a desescolarizacao da educacgao
depende da lideranca dos que foram criados nas escolas. Nao podem servir-se do
curriculo como alibi para a tarefa: cada um de nds permanece responsavel pelo
que foi feito dele, mesmo que nada mais possa fazer do que aceitar sua

responsabilidade e servir como adverténcia aos outros.

2.5 - A frequéncia escolar preserva as criancas do mundo cotidiano da cultura
ocidental e as mergulha num ambiente bem mais primitivo, magico e muito sério.
A escola nao poderia criar tal ambiente em que as normas da realidade comum
ficam suspensas, a ndo ser mediante o encarceramento dos jovens em recinto
sagrado durante muitos anos sucessivos. A lei da frequéncia obrigatdria possibilita

a sala de aula servir de ventre magico, donde a crianca é libertada
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periodicamente, ao final do dia ou ao findar do ano escolar, até que seja,
finalmente, expelida para a vida adulta. A infancia universal e a atmosfera
carregada das salas de aula ndo poderiam existir sem a escola. No entanto, as
escolas como canais compulsérios da aprendizagem poderiam existir sem ambas
e ser mais repressivas e destrutivas que qualquer coisa que conhecéssemos. Para
entender o que isso significa para a desescolarizacdo da sociedade e ndao apenas
para a reforma dos estabelecimentos de ensino, precisamos, agora, abordar o
secreto curriculo escolar. Nao estamos interessados aqui, diretamente, no secreto
curriculo que marca os pobres nas ruas de um gueto, nem no secreto curriculo
das salas de aula luxuosas que beneficia o rico. Estamos interessados, sim, em
chamar a atencao para fato de que o cerimonial ou ritual da propria escolarizagao
constitui semelhante curriculo. Nem o melhor dos professores consegue dele
resguardar totalmente seus alunos. Inevitavelmente, este secreto curriculo da
escolarizacao ajunta preconceitos e culpa a discriminacdao que a sociedade pratica
contra alguns de seus membros e concede aos privilegiados um novo titulo de
condescenderem com a maioria. Também de maneira inevitavel, este secreto
curriculo presta-se como rito de iniciacdo para uma sociedade de consumo,

orientada para o progresso, tanto para ricos como para pobres.

2.6 - A Nova Igreja do Mundo é a industria do conhecimento, ao mesmo tempo
fornecedora de 6pio e lugar de trabalho durante um ndmero sempre maior de
anos na vida de uma pessoa. A desescolarizacao esta, pois, na raiz de qualquer

movimento que vise a libertacao humana.

2.7 - Muitos revoluciondrios, que o sdao a seu modo, sdo vitimas da escola.

Consideram a propria libertacdo como produto de um processo institucional.
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Somente o libertar-se da escola dissipara essas ilusdes. A descoberta de que a
maioria da aprendizagem nao requer ensino jamais podera ser manipulada ou
planejada. Cada um é pessoa responsavel por sua propria desescolarizacao;
unicamente ndés temos o poder de fazé-lo. Ninguém sera desculpado se nao
conseguir se libertar da escolarizagdo. As pessoas ndao conseguiram libertar-se da
Coroa até que, ao menos alguns, se libertaram da Igreja estabelecida. Nao
conseguirao libertar-se do consumo progressivo a menos que se libertem da

obrigatoriedade escolar.

Todos estamos envolvidos na escolarizagao, seja pelo lado da producao, seja pelo
lado do consumo. Estamos supersticiosamente convencidos que uma boa
aprendizagem pode e deve ser produzida em nds e que nds podemos produzi-la
nos outros. Nossa tentativa de afastar-nos do conceito de escola revelara a
resisténcia que em nés acharemos quando tentarmos renunciar ao consumo
ilimitado e a difundida presuncdo de que os outros podem ser manipulados para
seu proprio bem. No processo escolar, ninguém esta totalmente livre de ser

explorado pelos outros.

2.8 - A controvérsia americana sobre o futuro da educagao, descontadas a
retdrica e a altissonancia, € mais conservadora do que as conjecturas em outras
areas da politica nacional. Nas relagdes exteriores, ao menos, ha uma organizada
maioria que sempre volta a frisar que os Estados Unidos devem renunciar a seu
papel de policia mundial. Os economistas radicais e, agora também, seus
professores menos radicais, questionam a idéia de que o crescimento
acumulativo seja um objetivo desejavel. Ha grupos influentes que ja se inclinam,

no campo da medicina, a valorizar mais o remédio preventivo do que o curativo e,
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no campo do transporte, mais o escoamento do que a velocidade. S6 no campo
da educacao as vozes articuladas que exigem uma radical desescolarizacao da
sociedade permanecem tao dispersas. Ha falta de argumentos convincentes e de
madura lideranga para conseguir a desinstalagao de toda e qualquer instituicao
que esteja a servico dos propdsitos da aprendizagem compulsiva. Por enquanto, a
radical desescolarizagao da sociedade é ainda uma causa sem partido. Isto é
muito surpreendente num tempo em que cresce — ainda que caoticamente — a
resisténcia dos jovens de 12 a 17 anos contra todas as formas de instrucao

institucionalmente planejadas.

2.9 - As atitudes ja estao mudando. A orgulhosa dependéncia da escola
desapareceu. A resisténcia do consumidor aumenta na industria do
conhecimento. Muitos professores e alunos, contribuintes fiscais e
empregadores, economistas e policiais prefeririam ndao mais depender de escolas.
O que impede que sua frustracdo modele novas instituicdes nao é apenas falta de
imaginacao mas também de linguagem adequada e auto-interesse esclarecido.
N3ao conseguem visualizar uma sociedade desescolarizada ou instituicdes

educacionais numa sociedade que desinstalou a escola.

2.10 - Mesmo a criacao lenta de novas agéncias educacionais que fossem o
inverso da escola seria um atague ao aspecto mais sensivel de um fendmeno
penetrante, organizado pelo Estado em todos os paises. Um programa politico
gue nao reconheca explicitamente a necessidade de desescolarizacdao nao é
revoluciondrio; esta demagogicamente pedindo mais escolarizagao. Todo
programa politico importante da década de setenta deveria ser avaliado pela

seguinte medida: com que precisao afirma a necessidade de desescolarizacao e
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com que precisao traca as linhas mestras da qualidade educacional para a

sociedade que preconiza?

2.11 - Desescolarizar significa abolir o poder de uma pessoa de obrigar outra a
frequentar uma reunidao. Também significa o direito de qualquer pessoa, de
qualquer idade ou sexo, convocar uma reuniao. Esse direito foi drasticamente
diminuido pela institucionalizacgdgo das reunides. «Reunido» significa
originalmente o ato individual de juntar-se. Agora, significa o produto

institucional de alguma agéncia.

2.12 - Numa sociedade desescolarizada, os profissionais ja nao poderao exigir a
confianga de seus clientes, baseados em seu diploma, ou confirmar sua reputacao
remetendo simplesmente seus clientes a outros profissionais que certifiqguem a
escolarizacao dos primeiros. Em vez de confiar em profissionais, deveria ser
possivel, a qualquer tempo e para qualquer cliente potencial, consultar outros
clientes de determinado profissional para ver se estavam satis feitos com ele. Isto
poderia ser feito através de outra rede de parceiros, facilmente estabelecida por
um computador ou por outros meios. Essas redes poderiam ser consideradas
servi¢os publicos, nos quais os estudantes pudessem escolher seus professores e

0s pacientes seus doutores.

2.13 - A educacao desescolarizada vai incrementar — em vez de sufocar — a
procura de pessoas com conhecimentos praticos que estejam dispostas a amparar
0 novato em sua aventura educacional. Se os mestres em suas especialidades

deixarem de reivindicar que s3ao informantes ou modelos de habilidades
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superiores, entao suas reivindicacdes de sabedoria superior comecardao a soar

verdadeiras.

O estudante inteligente ha de procurar, periodicamente, conselho profissional:
assisténcia para fixar novo objetivo, esclarecimento para dificuldades
encontradas, escolha entre possiveis métodos. Mesmo agora, a maioria das
pessoas admitiria que os servigos importantes a eles prestados pelos professores
foram os de orientagao e conselho, seja em encontros ocasionais ou em consultas
particulares. Também os educadores, num mundo desescolarizado, poderao

realizar-se e fazer aquilo que professores frustrados tentam hoje conseguir.

2.14 - Mesmo em nossa sociedade, para se confiar numa verdadeira lideranca
intelectual, é necessario que as pessoas dotadas desejem oferecé-la; mas nao é
ainda possivel por isto em pratica. Precisamos antes construir uma sociedade em
gue os proprios atos pessoais readquiram um valor mais elevado do que o de
fazer coisas e manipular pessoas. Em tal sociedade o ensino baseado na pesquisa,
inventivo e criativo estara, logicamente, entre as formas mais cobicadas de
«desemprego» ocioso. Nao precisamos, no entanto, esperar até o advento da
utopia. Mesmo agora, uma das mais importantes consequéncias da
desescolarizacao e do estabelecimento das facilidades de encontro de parceiros
sera a iniciativa que os «mestres» poderao tomar para reunir discipulos que
tenham os mesmos interesses. Dara também aos discipulos potenciais, como ja

vimos, ampla oportunidade de compartilhar informacdes e selecionar um mestre.

2.15 - Muitos estudantes, especialmente os mais pobres, percebem

intuitivamente o que a escola faz por eles. Ela os escolariza para confundir
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processo com substancia. Alcangado isto, uma nova légica entra em jogo: quanto
mais longa a escolaridade, melhores os resultados; ou, entao, a graduacao leva ao
sucesso. O aluno é, desse modo, «escolarizado» a confundir ensino com
aprendizagem, obtencao de graus com educacdao, diploma com competéncia,
fluéncia no falar com capacidade de dizer algo novo. Sua imaginacao é
«escolarizada» a aceitar servico em vez de valor. Identifica erroneamente cuidar
da saude com tratamento médico, melhoria da vida comunitaria com assisténcia
social, seguranca com protecado policial, seguranca nacional com aparato militar,
trabalho produtivo com concorréncia desleal. Saude, aprendizagem, dignidade,
independéncia e faculdade criativa sao definidas como sendo um pouquinho mais
gue o produto das instituicdes que dizem servir a estes fins; e sua promogao esta
em conceder maiores recursos para a administracao de hospitais, escolas e outras

instituicdes semelhantes.

2.16 - Nao apenas a educacdao, mas também a prdpria realidade social tornou-se
escolarizada. D@ quase na mesma escolarizar pobres e ricos nas mesmas
dependéncias. O gasto anual por aluno seja numa favela ou em rico suburbio de
qualquer cidade dos Estados Unidos esta na mesma propor¢ao, sendo as vezes

favoravel as favelas.

2.17 - A conviccao de que a escolarizacdo universal é absolutamente necessaria,
mantém-se mais firmemente nos paises em que menos pessoas foram e serao
servidas por escolas. Na América Latina a maioria dos pais e criancas ainda podem
tomar diferentes rumos em relagdo a educagdao. As somas governamentais
investidas nas escolas e professores podem ser proporcionalmente mais elevadas

do que nos paises ricos, mas esses investimentos sao totalmente insuficientes
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para atender a maioria, nem mesmo para possibilitar quatro anos de frequéncia
escolar. Fidel Castro fala como se intencionasse caminhar para a desescolarizacao
quando promete que, por volta de 1980, Cuba estara em condicdes de acabar
com sua Universidade, uma vez que toda a vida em Cuba serd uma experiéncia
educacional. Ao nivel da escola primdria e secunddria, porém, Cuba — como
qualquer outro pais latino-americano — age como se a passagem por um periodo
definido como «idade escolar» fosse um objetivo inquestionavel para todos,

retardado apenas por uma caréncia temporaria de recursos.

2.18 - A dupla decepgao da intensa escolaridade, como se verifica nos Estados
Unidos — e como é prometida na América Latina — complementa-se uma a
outra. Os norte-americanos pobres estdao sendo desmantelados pelos doze anos
de escolaridade cuja falta estigmatiza os latino-americanos pobres como
irremediavelmente atrasados. Nem na América do Norte nem na América Latina
obtém os pobres a igualdade através da escolarizacdo obrigatdria. Mas em ambas
as regides a simples existéncia de escolas desencoraja e incapacita os pobres de
assumirem o controle da prépria aprendizagem. Em todo o mundo a escola tem
um efeito anti-educacional sobre a sociedade: reconhece-se a escola como a
instituicdo especializada em educa¢ao. Os fracassos da escola sao tidos, pela
maioria, como prova de que a educacdao é tarefa muito dispendiosa, muito

complexa, sempre misteriosa e muitas vezes quase impossivel.

2.19 - A escolarizacdo obrigatdria polariza inevitavelmente uma sociedade; e
também hierarquiza as nagdes do mundo de acordo com um sistema
internacional de castas. Paises cuja dignidade educacional é determinada pela

média de anos-aula de seus habitantes estdo sendo classificados em castas,
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classificacao que esta intimamente relacionada com o produto nacional bruto e é

muito mais dolorosa que esta ultima.

2.20 - Os Estados Unidos estdao provando ao mundo que nenhum pais pode ser
suficientemente rico para manter um sistema escolar que satisfaca as demandas
qgue este mesmo sistema cria pelo simples fato de existir; porque um sistema
escolar bem sucedido escolariza pais e alunos para o supremo valor de uma

demanda e se tornam mais escassos.

2.21 - Para separar competéncia de curriculo, as investigacdes sobre o histdrico
da escolaridade de uma pessoa deveriam ser proibidas, da mesma forma como o
sao sobre credo politico, frequéncia a igreja, linhagem, habitos sexuais ou
«background» racial. Leis devem ser promulgadas que proibam a discriminagao
baseada na escolaridade prévia. Obviamente, as leis ndo podem acabar com os
preconceitos contra os nao-escolarizados, nem pretendem forcar alguém a casar-

se com um autodidata, mas podem desencorajar a discriminac¢ao injustificada.

2.22 - O certificado constitui uma forma de manipulacdo mercadoldgica e é

plausivel apenas a uma mente escolarizada.

2.23 - A escola é ainda menos eficiente na concatenacao das circunstancias que
incentivam o uso franco e explorador das habilidades adquiridas, para o qual
reservo o termo «educacao liberal». A principal razao disso é que a escola
obrigatdria e a escolarizacdao tornam-se um fim em si mesmo: uma estada forcada
na companhia de professores, que paga o duvidoso privilégio de poder continuar
nessa companhia. Assim como o ensino de habilidades deve ser liberto de

cerceamentos curriculares, assim deve a educacdo liberal estar dissociada da
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frequéncia obrigatdria. Tanto a aprendizagem de habilidades quanto a educacao
do senso inventivo e criativo podem ser favorecidos por disposicdes

institucionais, mas sao de natureza diversa e muitas vezes oposta.

2.24 - O maior obstaculo para chegar a uma sociedade que realmente eduque foi
muito bem definido por um amigo meu, negro, em Chicago. Disse-me que nossa
imaginacao estava «totalmente escolarizada». Permitimos que o Estado ausculte
as deficiéncias educacionais universais de seus cidaddaos e crie uma reparticao
especializada para trata-las. Partilhamos, portanto, da ilusdao de que é possivel
distinguir entre o que é educagao necessaria para os outros e o que nao é;
exatamente como as gera¢des passadas que faziam leis para definir o que era

sagrado e o que era profano.

Durkheim dizia que o fato de se dividir a realidade social em dois campos foi a
verdadeira esséncia da religido antiga. H3, dizia ele, religides sem o sobrenatural e
religides sem deuses, mas nenhuma que ndo subdivida o mundo em coisas,
tempos e pessoas que sdo sagrados e outros que, consequentemente, sdo
profanos. A constatacao de Durkheim pode ser aplicada a sociologia de educacao,
pois a escola é, também, numa perspectiva bem semelhante, absolutamente

divisoria.

A simples existéncia da escolaridade obrigatdria divide qualquer sociedade em
dois campos: certos periodos de tempo, processos, servicos e profissdes sao
«académicos» ou «pedagogicos», outros ndao. O poder de a escola dividir a
realidade social ndo tem limites: a educa¢ao torna-se nao-do-mundo e o mundo

torna-se nao-educativo.

128



2.25 - O universitario foi escolarizado para desempenhar funcdes seletas entre os
ricos do mundo. Conquanto manifeste solidariedade com o Terceiro Mundo,
qualquer americano formado por uma Universidade custou cinco vezes mais que
a receita vital média da metade da humanidade. Um estudante latino-americano
que quiser entrar nessa fraternidade exclusiva gastard, em sua educacdo, 350
vezes mais dinheiro dos cofres publicos do que o gasto na educag¢dao do seu
concidad3do de renda média. Com rarissimas exceg¢des, o licenciado universitario
de um pais pobre sente-se mais a vontade entre seus colegas norte-americanos e
europeus do que entre seus compatriotas nao-escolarizados. Todos os estudantes
passam por um processo académico tal que apenas se sentem felizes quando na
companhia de companheiros que consomem 0s mesmos produtos da maquinaria

educacional.

2.26 - A existéncia de escolas produz a demanda pela escolarizacao. Uma vez que
aprendemos a necessitar da escola, todas as nossas atividades vao assumir a
forma de relacdes de cliente com outras instituicdes especializadas. Uma vez que
o autodidata foi desacreditado, toda atividade nao profissional sera suspeita.
Aprendemos na escola que toda aprendizagem proficua é resultado da
frequéncia, que o valor da aprendizagem aumenta com a quantidade de insumo
(input) e, finalmente, que este valor pode ser mensurado e documentado por

titulos e certificados.

2.27 - As pessoas que foram escolarizadas até atingirem o tamanho previsto
deixam fugir de suas maos uma experiéncia incomensuravel. Para elas, tudo o que
nao puder ser medido torna-se secundario, ameagador. Nao é preciso que se lhes

roube a criatividade. Sob o jugo da instrucdo, desaprenderam a tomar suas
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iniciativas e a ser elas mesmas. Valorizam apenas o que ja foi feito ou o que lhes é

permitido fazer.

Quando as pessoas tém escolarizado na cabeca que os valores podem ser
produzidos e mensurados, dispdem-se a aceitar qualquer espécie de
hierarquizagdao. Ha uma escala para o desenvolvimento das na¢des, outra para a
inteligéncia dos bebés; até mesmo o progresso em prol da paz pode ser calculado
pelo niumero de mortos. Num mundo escolarizado o caminho da felicidade esta

pavimentado com o indice de consumo.

2.28 - A guerra do Vietna serve como exemplo ao nosso raciocinio. Seu sucesso é
calculado pelo numero de pessoas efetivamente servidas por balas baratas,
entregues a um preco elevado. E este calculo brutal é desavergonhadamente
chamado «contagem de corpos». Assim como negocios sao negdcios — um nao
acabar de acumula¢ao de dinheiro — assim a guerra € matar — um nao acabar de
acumulacao de cadaveres. De maneira semelhante, a educacao é escolarizacao; e
este interminavel processo é quantificado em horas- aluno. Todos esses
processos sao irreversiveis e autojustificaveis. Pelos padrdes econbmicos, o pais
se torna sempre mais rico. Pelos padrdoes de contagem de cadaveres, a nacao
continua vencendo sua guerra eternamente. E pelos padrdes escolares a

populacao torna-se sempre mais instruida.

2.29 - Os programas escolares estdao famintos de sempre mais instrucao; mas,
embora a fome leve a absorcdao constante, jamais proporciona a alegria de
conhecer algo cabalmente. Cada matéria vem numa embalagem com a instrugao

de que se continue a consumir uma «oferta» atras da outra; a embalagem do ano
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anterior é sempre obsoleta para o consumidor deste ano. O comércio dos livros
didaticos cria esta demanda. Os re formadores educacionais prometem a cada
nova geragao dar-lhe o melhor e o mais recente. E o publico estd escolarizado
para demandar o que eles oferecem. Tanto o que abandonou a carreira — que
sempre é lembrado daquilo que perdeu —, quanto o bacharel — que é levado a
sentir-se inferiorizado perante a nova gerag¢ao de estudantes — conhecem muito
bem sua posi¢cdao no ritual das crescentes decepg¢des e continuam a apoiar uma
sociedade que, eufemisticamente, chama de «revolugdo de expectativas

crescentes» o abismo sempre mais profundo da frustragao.

2.30 - Como diz Arnold Toynbee, a decadéncia de uma grande cultura vem
geralmente acompanhada do surgimento de uma nova Igreja Universal que da
esperancas ao proletariado doméstico e ao mesmo tempo satisfaz as
necessidades de uma nova classe guerreira. A escola tem todas as caracteristicas
para ser a Igreja Universal de nossa decadente cultura. Nenhuma outra instituicao
conseguiria esconder tdao bem de seus participantes a profunda discrepancia
entre os principios sociais e a realidade social do mundo de hoje. Secular,
cientifica, nega a morte: identifica-se com as aspiracdes modernas. Sua fachada
classica e critica faz com que se pareca pluralista ou até antirreligiosa. Seu
curriculo define ciéncia e, ao mesmo tempo, é definido pela assim chamada
pesquisa cientifica. Ninguém nunca termina sua escolarizacdo — ainda. A escola
nunca fecha suas portas para alguém sem antes oferecer-lhe mais uma chance:

estagios de recuperacao, atualizacao, etc.

2.31 - A escola se presta efetivamente ao papel de criadora e sustentadora do

mito social por causa de sua estrutura que funciona como um jogo ritual de
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promocdes gradativas. E muito mais importante a introducdo neste ritual do que
averiguar -se como ou o que é ensinado. E o préprio jogo que escolariza; ele entra

no sangue e torna-se habito.

2.32 - Em qualquer parte, todas as criangas sabem que tiveram uma oportunidade
— ainda que desigual — numa loteria obrigatodria. E a presumida igualdade dos
padrdes internacionais elabora um acordo entre sua pobreza original e a
discriminagao auto infligida e aceita por aqueles que abandonaram a escola.
Foram escolarizados a ponto de acreditarem nas expectativas crescentes e podem
agora racionalizar sua progressiva frustracao, fora da escola, aceitando sua
rejeicao das gragas escolasticas. Foram excluidos do céu, porque, batizados, nao
foram a igreja. Nascidos com pecado original, sao batizados na 12 série, mas vao
para a «gehena» (em hebraico, lugar dos cadaveres e da cinza) por causa de suas
faltas pessoais. Assim como Max Weber tracou os efeitos sociais causados pela
crenca de que a salvacdo era reservada aos que haviam acumulado riquezas,
assim podemos observar agora que a graca é reservada aqueles que acumulam

anos de escola.

2.33 - Todos estamos envolvidos na escolarizacao, seja pelo lado da producao,
seja pelo lado do consumo. Estamos supersticiosamente convencidos que uma
boa aprendizagem pode e deve ser produzida em nds e que nés podemos
produzi-la nos outros. Nossa tentativa de afastar-nos do conceito de escola
revelara a resisténcia que em nés acharemos quando tentarmos renunciar ao
consumo ilimitado e a difundida presun¢ao de que os outros podem ser
manipulados para seu préprio bem. No processo escolar, ninguém esta

totalmente livre de ser explorado pelos outros.
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2.34 - A crescente politizacao e o culto a eficiéncia convergiam no crescimento da
escola publica nos Estados Unidos. A orientacdao vocacional e a escola pré-

secundaria foram dois importantes resultados desse modo de pensar.

Parece, portanto, que a tentativa de produzir mudangas especificas de
comportamento que podem ser mensuradas e pelas quais é responsavel o
processador é apenas um lado da moeda. O outro é a pacificacao da nova geragao
dentro de encraves especialmente projetados que vao atrai-la para o mundo de
sonhos de seus antepassados. Esses pacificados na sociedade sao bem descritos
por Dewey que deseja que «facamos de cada uma de nossas escolas uma vida
comunitaria em embriao, tendo atividades tipicas que reflitam a vida da grande
sociedade e permeadas com o espirito de arte, histéria e ciéncia». Nessa
perspectiva historica, seria grave erro interpretar a atual controvérsia trilateral
entre o estabelecimento escolar, os técnicos de educacao e as escolas livres como
prelidio para uma revolucdao na educacao. Essa controvérsia reflete antes um
estagio de uma tentativa para transformar um velho sonho numa realidade e,
finalmente, fazer de toda aprendizagem valiosa o resultado do ensino
profissional. A maioria das alternativas educacionais propostas convergem para
metas imanentes a producdo do homem cooperativo cujas necessidades
individuais sdo satisfeitas de acordo com a sua especializagdo no sistema
americano. Elas estdo orientadas para aquilo que — por falta de melhor termo —
chamo de sociedade escolarizada. Mesmo os criticos aparentemente radicais do
sistema escolar nao se dispdem a abandonar a ideia de que tém uma obrigacao
para com os jovens e, especialmente, para com os pobres, uma obrigacao de
prepara-los — pelo amor ou pelo medo — para uma sociedade que necessita

disciplinada especializacdao tanto de seus produtores quanto dos consumidores e
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de seu pleno engajamento na ideologia que coloca o crescimento econémico em

primeiro lugar.

As dissidéncias encobrem as contradicdes inerentes ao prdprio conceito de
escola. Os sindicatos de professores, os feiticeiros da técnica e o movimento de
libertacao educacional reforcou o engajamento da sociedade toda nos axiomas
fundamentais do mundo escolarizado; algo semelhante ao que acontece com
muitos movimentos de paz e protesto que reforgam a convicgao de seus
membros — negros, mulheres, criancas ou pobres — de procurar justica no

aumento da renda nacional bruta.

2.35 - Em qualquer lugar do mundo o secreto curriculo da escolarizacao inicia o
cidaddao no mito de que as burocracias guiadas pelo conhecimento cientifico sao
eficientes e benévolas. Em qualquer parte do mundo este mesmo curriculo instila
no aluno o mito de que maior producao vai trazer vida melhor. E em qualquer
parte do mundo desenvolve o habito de um consumo contraproducente de
servicos e de producdo alienante, com a tolerancia da dependéncia institucional e
o reconhecimento das hierarquias institucionais. O secreto curriculo faz tudo isso
apesar dos esforcos em contrario dos professores, ndao importando a ideologia

que prevaleca.

Em outras palavras, as escolas sao fundamentalmente semelhantes em todos os
paises, sejam fascistas, democraticos ou socialistas, pequenos ou grandes, ricos
ou pobres. Esta identidade do sistema escolar nos forca a reconhecer a profunda
identidade universal do mito, o modo de produc¢ao e o método de controle social,

apesar da grande variedade de mitologias em que o mito é expresso.
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Em vista dessa identidade, é ilusério dizer que as escolas sao, num sentido mais
profundo, varidveis dependentes. Isto significa que também é ilusao esperar que
a mudan¢a fundamental no sistema escolar ocorra como consequéncia da
mudanc¢a econOmica ou social convencional. Ao contrario, esta ilusao concede a
escola — o 6rgao reprodutor de uma sociedade de consumo — uma imunidade

guase inquestionavel.

2.36 - Numa sociedade escolarizada chegamos a confiar sempre mais no
julgamento profissional de educadores sobre o efeito de seus proprios trabalhos
para, entdao, decidir em quais podemos ou nao confiar. Vamos ao médico,
advogado ou psicologo porque confiamos que qualquer pessoa com tanto
tratamento educacional especializado, requerido por outros colegas, merece

nossa confianca.

2.37 - Nossa revisdao das instituicdes educacionais leva a uma revisao da imagem
gue temos do homem. As criaturas de que necessitam as escolas como clientes
nao tém autonomia nem motivagcdo para se desenvolverem por si mesmas.
Podemos dizer que a escolarizacdao universal é a culminancia de uma empresa de
Prometeu e que a alternativa é um mundo feito para o homem epimeteu.
Enquanto dizemos que a alternativa para os funis escoldsticos € um mundo
tornado transparente pelas verdadeiras teias de comunicacdo e enquanto
sabemos exatamente como poderiam funcionar, s6 podemos esperar que a
natureza epimetéia do homem reapareca; nao podemos planeja-la, muito menos

produzi-la.
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3 - ENSINO

3.1 - Muitos estudantes, especialmente os mais pobres, percebem intuitivamente
o que a escola faz por eles. Ela os escolariza para confundir processo com
substancia. Alcancado isto, uma nova ldgica entra em jogo: quanto mais longa a
escolaridade, melhores os resultados; ou, entdo, a graduacgao leva ao sucesso. O
aluno é, desse modo, «escolarizado» a confundir ensino com aprendizagem,
obtencdo de graus com educagado, diploma com competéncia, fluéncia no falar
com capacidade de dizer algo novo. Sua imaginacao é «escolarizada» a aceitar

servigo em vez de valor.

3.2 - O sistema escolar repousa ainda sobre uma segunda grande ilusao, de que a
maioria do que se aprende é resultado do ensino. O ensino, é verdade, pode
contribuir para determinadas espécies de aprendizagem sob certas
circunstancias. Mas a maioria das pessoas adquire a maior parte de seus
conhecimentos fora da escola; na escola, apenas enquanto esta se tornou, em
alguns paises ricos, um lugar de confinamento durante um periodo sempre maior

de sua vida.

A maior parte da aprendizagem ocorre casualmente e, mesmo, a maior parte da
aprendizagem intencional ndao é resultado de uma instrucdao programada. As
criancas normais aprendem sua primeira lingua casualmente, ainda que mais
rapidamente quando seus pais se interessam. A maioria das pessoas que
aprendem bem outra lingua conseguem-no por causa de circunstancias especiais
e nao de aprendizagem sequencial. Vao passar algum tempo com seus avos,

viajam ou se enamoram de um estrangeiro. A fluéncia na leitura é também, quase
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sempre, resultado dessas atividades extracurriculares. A maioria das pessoas que
|[é muito e com prazer cré que aprendeu isso na escola; quando conscientizadas,

facilmente abandonam esta ilusao.

3.3 - Ainstrucao livre e competitiva é uma blasfémia subversiva para o educador
ortodoxo. Dissocia a aquisicao de habilidades da educagao «humana» que as
escolas associam intimamente e por isso favorece uma aprendizagem nao-

licenciada, bem como um ensino nao- licenciado, por motivos inexprimiveis.

3.4 - Algumas palavras tornam-se tao flexiveis que deixam de ser Uteis. «Escola» e
«ensino» sao palavras desse tipo. Elas se ajustam dentro de qualquer intersticio

da linguagem como uma ameba.

3.5 - Professores e alunos — Por defini¢ao, as criancas sdao alunos. A demanda do
meio infantil cria um ilimitado mercado para professores registrados. A escola é
uma instituicdo baseada no axioma de que a aprendizagem é o resultado do
ensino. E a sabedoria institucionalizada continua a aceitar este axioma, apesar da

evidéncia em contrario.

A maior parte dos nossos conhecimentos adquirimo-los fora da escola. Os alunos
realizam a maior parte de sua aprendizagem sem os, ou muitas vezes, apesar dos
professores. Mais tragico ainda é o fato de que a maioria das pessoas recebe o

ensino da escola, sem nunca ir a escola.

3.6 - O homem viciado em receber ensinamentos busca sua seguranga no ensino
compulsivo. A mulher que experimenta seu conhecimento como resultado de um

processo quer reproduzi-lo nos outros.
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3.7 - Muitos revoluciondrios, que o sdao a seu modo, sdo vitimas da escola.
Consideram a propria libertacdo como produto de um processo institucional.
Somente o libertar-se da escola dissipara essas ilusdes. A descoberta de que a
maioria da aprendizagem nao requer ensino jamais podera ser manipulada ou
planejada. Cada um é pessoa Imente responsavel por sua propria
desescolarizagao; unicamente nos temos o poder de fazé-lo. Ninguém sera
desculpado se nao conseguir se libertar da escolarizagao. As pessoas nao
conseguiram libertar-se da Coroa até que, ao menos alguns, se libertaram da
Igreja estabelecida. Nao conseguirao libertar-se do consumo progressivo a menos

que se libertem da obrigatoriedade escolar.

3.8 - A tecnologia esta a disposicao ou da independéncia e da aprendizagem ou,

entdo, da burocracia e do ensino.

3.9 - Os certificados tendem a abolir a liberdade de educacdo, convertendo o
direito civil de partilhar um conhecimento em privilégio da liberdade académica,
conferido apenas aos empregados das escolas. Para garantir acesso a um efetivo
intercambio de habilidades, precisamos de uma legislacdo que generalize a
liberdade académica. O direito de ensinar qualquer habilidade deveria cair sob a
protecao da liberdade de falar. Uma vez removidas as restricdes do ensino, serao

também e logo removidas da aprendizagem.
4 - CURRICULO OBRIGATORIO E CURRICULO OCULTO DA ESCOLARIZACAO

4.1 - A desescolarizagdao da sociedade implica um reconhecimento da dupla
natureza da aprendizagem. Insistir apenas na instrugdo pratica seria um desastre;

igual énfase deve ser posta em outras espécies de aprendizagem. Se as escolas
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sdao o lugar errado para se aprender uma habilidade, sdao o lugar mais errado
ainda para se obter educacdo. A escola realiza mal ambas as tarefas; em parte
porque ndo sabe distinguir as duas. A escola é ineficiente no ensino de
habilidades, principalmente, porque é curricular. Na maioria das escolas, um
programa que vise a fomentar uma habilidade estd sempre vinculado a outra
tarefa que é irrelevante. A historia esta ligada ao progresso na matematica; e a

assisténcia as aulas, ao direito de usar o campo de jogos.

A escola é ainda menos eficiente na concatenagdao das circunstancias que
incentivam o uso franco e explorador das habilidades adquiridas, para o qual
reservo o termo «educacgao liberal». A principal razao disso é que a escola
obrigatdria e a escolarizagdao tornam-se um fim em si mesmo: uma estada forcada
na companhia de professores, que paga o duvidoso privilégio de poder continuar
nessa companhia. Assim como o ensino de habilidades deve ser liberto de
cerceamentos curriculares, assim deve a educacdo liberal estar dissociada da
frequéncia obrigatdria. Tanto a aprendizagem de habilidades quanto a educacao
do senso inventivo e criativo podem ser favorecidos por disposi¢cOes

institucionais, mas sao de natureza diversa e muitas vezes oposta.

A maior parte das habilidades sdo adquiridas e aperfeicoadas por exercicios
praticos, porque implica o dominio de um proceder definido e previsto. O ensino
de habilidades pode basear -se, por isso, na simulacao de circunstancias em que
sera usada. Mas a educacdo do uso das habilidades criativas e inventivas nao
pode basear -se em exercicios praticos. A educacado pode ser o resultado de uma
instrucdao, mas de um tipo de instru¢ao totalmente distinto de treino pratico.

Deriva de uma relacdo entre colegas que ja possuem algumas das chaves que dao
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acesso a informacdao memorizada e acumulada ria e pela comunidade. Baseia -se
no esforgo critico de todos os que usam estas memarias criativamente. Baseia-se
na surpresa da pergunta inesperada que abre novas portas para o pesquisador e

seu colega.

4.2 - A igualdade de oportunidades na educacdao é meta desejavel e realizavel,
mas confundi-la com obrigatoriedade escolar é confundir salvacao com igreja. A
escola tornou-se a religido universal do proletariado modernizado, e faz
promessas férteis de salvacdo aos pobres da era tecnolégica. O Estado-nacao
adotou-a, moldando todos os cidaddaos num curriculo hierarquizado, a base de
diplomas sucessivos, algo parecido com os ritos de iniciagdo e promocgdes
hieraticas de outrora. O Estado moderno assumiu a obrigacdao de impor os
ditames de seus educadores por meio de inspetores bem intencionados e de
exigéncias empregaticias; mais ou menos como o fizeram os reis espanhodis que

impunham os ditames de seus tedlogos pelos conquistadores e pela Inquisicao.

4.3 - O curriculo sempre foi usado para consignar um posto social. As vezes podia
ser pré-natal: o karma lhe determina uma casta e a linhagem o insere na
aristocracia. Podia tomar também a forma de um ritual, de uma sequéncia
hierarquizada de ordenacdes sacras; ou consistia numa sucessao de feitos na
guerra ou caca; e posteriormente podia até depender de uma série escalonada de
favores do principe. A escolaridade universal visava a separar a atribuicdo de
funcdes da histdria pessoal individual. Visava a dar a cada um igual oportunidade
para qualquer emprego. Ainda hoje em dia ha pessoas que erroneamente creem

que a escola faz depender a confianga publica das realizagdes relevantes da
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aprendizagem. Contudo, ao invés de igualar as oportunidades, o sistema escolar

monopolizou sua distribuigao.

Para separar competéncia de curriculo, as investigacdes sobre o histérico da
escolaridade de uma pessoa deveriam ser proibidas, da mesma forma como o sao
sobre credo politico, frequéncia a igreja, linhagem, habitos sexuais ou
«background» racial. Leis devem ser promulgadas que proibam a discriminagao
baseada na escolaridade prévia. Obviamente, as leis ndao podem acabar com os
preconceitos contra os nao-escolarizados, nem pretendem forcar alguém a casar-

se com um autodidata, mas podem desencorajar a discriminagao injustificada.

4.4 - Se abrirmos o «mercado», as oportunidades de aprendizagem- treino podem
ser vastamente multiplicadas. Isso depende de conjugar o professor certo com o
aluno certo quando bem motivado por um programa inteligente, sem o

constrangimento de um curriculo.

4.5 - Os «encontros educacionais» entre pessoas que foram devidamente
escolarizadas é outro assunto, mas 0s que nao precisam dessa ajuda sao minoria,
mesmo dentre os leitores de jornais sérios. A maioria nao podera e nem devera
reunir-se para discutir um «slogan», uma palavra em um quadro. A idéia, porém,
é a mesma: poderdo reunir-se em torno a um problema escolhido e definido por
eles mesmos. A aprendizagem criativa e pesquisadora requer que os participantes
todos estejam igualmente perplexos perante os mesmos termos ou problemas.
Grandes universidades tentam inutilmente alcancar esta aprendizagem
multiplicando os cursos; mas geralmente fracassam porque estao presos a

curriculos, estruturas de curso e administracdo burocratica. Nas escolas, inclusive
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nas universidades, gasta -se a maioria dos recursos tentando comprar o tempo e a
motivacdo de um numero limitado de pessoas para que elas assumam
determinados problemas e os resolvam segundo um programa ritualmente
definido. A mais radical alternativa para a escola seria uma rede ou um sistema de
servicos que desse a cada homem a mesma oportunidade de partilhar seus

interesses com outros motivados pelos mesmos interesses.

4.6 - A secularizagao da fé crista depende da dedicagao que a ela tém os cristaos
enraizados na Igreja. De forma algo semelhante, a desescolarizagao da educagao
depende da lideranga dos que foram criados nas escolas. Nao podem servir-se do
curriculo como alibi para a tarefa: cada um de nds permanece responsavel pelo
que foi feito dele, mesmo que nada mais possa fazer do que aceitar sua

responsabilidade e servir como adverténcia aos outros.

4.7 - Definirei, para tanto, a «escola» como um processo que requer assisténcia
de tempo integral a um curriculo obrigatério, em certa idade e com a presenca de
um professor. Para entender o que isso significa para a desescolarizacao da
sociedade e nao apenas para a reforma dos estabelecimentos de ensino,
precisamos, agora, abordar o secreto curriculo escolar. Nao estamos interessados
aqui, diretamente, no secreto curriculo que marca os pobres nas ruas de um
gueto, nem no secreto curriculo das salas de aula luxuosas que beneficia o rico.
Estamos interessados, sim, em chamar a atencao para fato de que o cerimonial ou
ritual da prépria escolarizacao constitui semelhante curriculo. Nem o melhor dos
professores consegue dele resguardar totalmente seus alunos. Inevitavelmente,
este secreto curriculo da escolarizagdao ajunta preconceitos e culpa a

discriminacao que a sociedade pratica contra alguns de seus membros e concede
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aos privilegiados um novo titulo de condescenderem com a maioria. Também de
maneira inevitavel, este secreto curriculo presta-se como rito de iniciacdo para
uma sociedade de consumo, orientada para o progresso, tanto para ricos como

para pobres.

4.8 - A universidade moderna confere o privilégio de discordar apenas aos que
foram testados e classificados como potenciais homens de dinheiro ou detentores
de poder. Ninguém recebe um centavo dos fundos fiscais para formar-se nas
horas vagas ou para educar outros, a ndo ser que possa comprova-lo por um
certificado. As escolas escolhem para os estagios seguintes aqueles que, nos
primeiros estagios do jogo, provaram ser bons investimentos para a ordem
estabelecida. Tendo o monopdlio, tanto dos recursos de aprendizagem, quanto
da atribuicdo de funcdes sociais, a universidade escolhe o descobridor e o
dissidente potencial. Todo titulo sempre deixa uma indelével etiqueta no
curriculo de seu consumidor. Os formados por universidade se enquadram apenas
num mundo que coloca etiquetas comerciais em suas cabecas, dando-lhes, assim,
a faculdade de definir o grau de expectativa na sua sociedade. Em todos os paises,
a quantidade consumida pelos formados em universidades fixa o padrao dos
demais. Se quiserem parecer civilizados, devem aspirar ao estilo de vida dos

formados em universidades.

4.9 - Mas o crescimento pessoal ndo é coisa mensuravel. E crescimento em
discordancia disciplinada que ndao pode ser medido nem pelo metro nem por um
curriculo, nem mesmo comparado com as realizagdes de qualquer outra pessoa.

Neste tipo de aprendizagem pode alguém rivalizar com os outros apenas em
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esforco imaginativo, seguir seus passos, mas nunca imitar seu procedimento. A

aprendizagem gue eu prezo é recriacao imensuravel.

4.10 - A escola pretende fragmentar a aprendizagem em «matérias», construir
dentro do aluno um curriculo feito desses blocos prefabricados e avaliar o
resultado em ambito internacional. As pessoas que se submetem ao padrdao dos
outros para medir seu crescimento pessoal proprio, cedo aplicardo a mesma
pauta a si proprios. Nao mais precisarao ser colocadas em seu lugar, elas mesmas
se colocardo nos cantinhos indicados; tanto se espremerao até caberem no nicho
que lhes foi ensinado a procurar e, neste mesmo processo, colocarao seus
companheiros também em seus lugares, até que tudo e todos estejam

acomodados.

4.11 - A escola vende curriculo — um monte de bens de consumo feitos pelo
mesmo processo e tendo a mesma estrutura que outras mercadorias. A produgdo
do curriculo comeca, na maioria das escolas, com uma pretensa pesquisa
cientifica na qual os engenheiros educacionais se baseiam para predizer a
demanda futura e as ferramentas da linha de montagem, dentro dos limites
tracados pelo orcamento e pelos tabus. O professor-distribuidor entrega o
produto acabado ao aluno-consumidor cujas reacdes sdao cuidadosamente
analisadas e tabuladas a fim de haver dados de pesquisa para a preparacao do
proximo modelo que podera dominar -se «ndo- graduado», «destinado ao
estudante», «estudo dindmico», «complementado visualmente» ou «centrado na

matéria».
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O resultado do processo de producao curricular assemelha-se ao de qualquer
outro processo mercadolégico moderno. E uma embalagem de significados
planejados, um pacote de valores, um bem de consumo cuja «propaganda
dirigida» faz com que se torne vendavel a um numero suficientemente grande de
pessoas para justificar o custo de produgao. Ensina-se aos alunos-consumidores
qgue adaptem seus desejos aos valores a venda. S3ao levados a sentirem-se
culpados caso ndao ajam de acordo com as predigdes da pesquisa de consumo,
recebendo os graus e certificados que os colocardao na categoria de trabalho pela

qual foram motivados a esperar.

Os educadores podem justificar curriculos mais dispendiosos baseando-se em
suas observacdes de que as dificuldades na aprendizagem aumentam
proporcionalmente ao custo do curriculo. E uma aplicacdo da Lei de Parkinson,
segundo a qual o trabalho aumenta com os recursos disponiveis para realiza-lo.
Esta lei pode ser constatada em todos os niveis da escola. Na Franca, por
exemplo, as dificuldades de leitura aumentaram desde que os gastos «per capita»
atingiram os niveis dos Estados Unidos de 1950 — época em que as dificuldades

de leitura haviam-se tornado problema agudo nas escolas deste pais.

4.12 - Como diz Arnold Toynbee, a decadéncia de uma grande cultura vem
geralmente acompanhada do surgimento de uma nova Igreja Universal que da
esperancas ao proletariado doméstico e ao mesmo tempo satisfaz as
necessidades de uma nova classe guerreira. A escola tem todas as caracteristicas
para ser a Igreja Universal de nossa decadente cultura. Nenhuma outra instituicao
conseguiria esconder tao bem de seus participantes a profunda discrepancia

entre os principios sociais e a realidade social do mundo de hoje. Secular,
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cientifica, nega a morte: identifica-se com as aspiracdes modernas. Sua fachada
classica e critica faz com que se pareca pluralista ou até anti-religiosa. Seu
curriculo define ciéncia e, ao mesmo tempo, é definido pela assim chamada
pesquisa cientifica. Ninguém nunca termina sua escolarizacdao — ainda. A escola
nunca fecha suas portas para alguém sem antes oferecer-lhe mais uma chance:

estagios de recuperacao, atualizagao, etc.

4.13 - A escola tornou-se problema social; é atacada por todos os lados. Cidadaos
particulares e seus governos financiam experiéncias nao-convencionais em todo o
mundo. Recorrem a artificios estatisticos incomuns para manter a crencga e salvar
a aparéncia. O animo de alguns educadores é semelhante ao dos bispos catoélicos
apos o Concilio Vaticano Il. Os curriculos das chamadas «escolas livres» se
assemelham a liturgia das missas acompanhadas de musicas folcldricas ou de
rock. As reivindicacdes dos estudantes do nivel secundario, no sentido de terem
voz na escola de seus professores, sdao tao estridentes quanto as reivindicagdes
dos paroquianos exigindo participacao na escolha de seus pastores. Mas, para a
sociedade, a parada é bem maior quando uma significante minoria perde sua fé
na escolarizacdo. Isto poria em perigo ndao sé a sobrevivéncia da ordem
econdmica, construida sobre a co-producao de bens e demandas, mas também,
da ordem politica, construida sobre o Estado-nacao, ao qual a escola entrega seus

alunos.

4.14 - Os estudantes... tendem a sentir-se paranoicos quando seriamente

submetidos a um curriculo.
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4.15 - Basicamente, as escolas deixaram de ser dependentes da ideologia
professada por determinado governo ou organizacdo mercantil. Outras
instituicdes basicas diferem de pais para pais: familia, partido, igreja ou imprensa.
Mas o sistema escolar tem sempre a mesma estrutura em qualquer parte e seu
curriculo secreto tem o mesmo efeito. Invariavelmente, bitola o consumidor que
valoriza as mercadorias institucionais mais do que a contribuicao nao-profissional

de um vizinho.

Em qualquer lugar do mundo o secreto curriculo da escolarizagao inicia o cidadao
no mito de que as burocracias guiadas pelo conhecimento cientifico sdao eficientes
e benévolas. Em qualquer parte do mundo este mesmo curriculo instila no aluno
o mito de que maior producao vai trazer vida melhor. E em qualquer parte do
mundo desenvolve o habito de um consumo contraproducente de servigos e de
producdao alienante, com a tolerancia da dependéncia institucional e o
reconhecimento das hierarquias institucionais. O secreto curriculo faz tudo isso
apesar dos esforcos em contrario dos professores, ndao importando a ideologia

gue prevaleca.

Em outras palavras, as escolas sao fundamentalmente semelhantes em todos os
paises, sejam fascistas, democraticos ou socialistas, pequenos ou grandes, ricos
ou pobres. Esta identidade do sistema escolar nos forca a reconhecer a profunda
identidade universal do mito, o modo de producao e o método de controle social,

apesar da grande variedade de mitologias em que o mito é expresso.

Em vista dessa identidade, é ilusério dizer que as escolas sao, num sentido mais

profundo, varidveis dependentes. Isto significa que também é ilusdao esperar que
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a mudanca fundamental no sistema escolar ocorra como conseqliéncia da
mudanca econdmica ou social convencional. Ao contrario, esta ilusdo concede a
escola — o 6rgao reprodutor de uma sociedade de consumo — uma imunidade

quase inquestionavel.

4.16 - Os aprendizes nao deveriam ser forcados a um curriculo obrigatorio ou a

discriminagao baseada em terem um diploma ou certificado.

4.17 - O professor é cioso do livro-texto que ele define como seu instrumento de
trabalho. O estudante pode chegar a odiar o laboratdrio porque o associa com as
tarefas escolares. O administrador racionaliza sua atitude protetora para com a
biblioteca como uma defesa do dispendioso equipamento publico contra os que
gostariam de brincar com ela em vez de aprender. Nesta atmosfera o estudante
muitissimas vezes usa o mapa, o laboratdrio, a enciclopédia ou o microscopio so
nos raros momentos em que o curriculo o obriga a tal. Mesmo os grandes
classicos tornam-se parte do «segundo ano de faculdade» quando deveriam
marcar uma nova oportunidade na vida de uma pessoa. A escolta tira as coisas do

uso cotidiano e as rotula como instrumentos educacionais.

Se quisermos desescolarizar, devemos inverter ambas as tendéncias. O meio-
ambiente fisico geral deve tornar-se acessivel e o0s recursos fisicos de
aprendizagem que foram reduzidos a instrumentos de ensino devem tornar -se
disponiveis a todos para a aprendizagem autodirigida. Usar as coisas apenas como
parte de um curriculo pode ter um efeito pior do que simplesmente remové-las

do meio-ambiente em geral. Isto pode corromper o procedimento dos alunos.
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5 - CERTIFICADOS E DIPLOMAS

5.1 - Os instrutores tornam-se escassos por causa da crenga no valor dos
registros. O certificado constitui uma forma de manipulacdo mercadoldgica e é
plausivel apenas a uma mente escolarizada. A maioria dos professores de artes e
comércio sao menos habeis, menos inventivos e menos comunicativos que 0s
melhores artesaos e comerciantes. A maioria dos professores de espanhol e
francés que lecionam no secundario nao falam a lingua tdao bem quanto seus
alunos o fariam depois de meio ano de adequado treinamento. Experiéncias feitas
por Angel Quintero, em Porto Rico, mostram que muitos adolescentes, se tiverem
incentivos adequados, programas e acesso a instrumentos, sao muito mais
eficientes para introduzir seus colegas nas exploracdes cientificas das plantas,
estrelas, matéria e na descoberta de como e por que um motor ou radio funciona

do que a maioria dos professores escolares.

5.2 - A escola nos ensina que a instrucao produz aprendizagem. A existéncia de
escolas produz a demanda pela escolarizagdo. Uma vez que aprendemos a
necessitar da escola, todas as nossas atividades vao assumir a forma de relagdes
de cliente com outras instituicdes especializadas. Uma vez que o autodidata foi
desacreditado, toda atividade nao profissional sera suspeita. Aprendemos na
escola que toda aprendizagem proficua é resultado da frequéncia, que o valor da
aprendizagem aumenta com a quantidade de insumo (input) e, finalmente, que

este valor pode ser mensurado e documentado por titulos e certificados.

5.3 - O resultado do processo de produgao curricular assemelha-se ao de

qualquer outro processo mercadolégico moderno. E uma embalagem de
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significados planejados, um pacote de valores, um bem de consumo cuja
«propaganda dirigida» faz com que se torne venddvel a um numero
suficientemente grande de pessoas para justificar o custo de produg¢ao. Ensina-se
aos alunos-consumidores que adaptem seus desejos aos valores a venda. Sao
levados a sentirem-se culpados caso ndao ajam de acordo com as predi¢Oes da
pesquisa de consumo, recebendo os graus e certificados que os colocardao na

categoria de trabalho pela qual foram motivados a esperar.

5.4 - Outra maneira de manter escassas as habilidades é insistir no certificado dos
professores. Se as enfermeiras fossem incentivadas a treinar mulheres para
serem também enfermeiras, e se as enfermeiras fossem contratadas a base de
sua comprovada habilidade em aplicar injecdes, preencher fichas, ministrar
remédios, etc., cedo desapareceria a falta de enfermeiras treinadas. Os
certificados tendem a abolir a liberdade de educacao, convertendo o direito civil
de partilhar um conhecimento em privilégio da liberdade académica, conferido
apenas aos empregados das escolas. Para garantir acesso a um efetivo
intercambio de habilidades, precisamos de uma legislacdo que generalize a
liberdade académica. O direito de ensinar qualquer habilidade deveria cair sob a
protecao da liberdade de falar. Uma vez removidas as restricdes do ensino, serao

também e logo removidas da aprendizagem.

Todos aprendemos o como viver sem o auxilio da escola. Aprendemos a falar,
pensar, amar, sentir, brincar, praguejar, fazer politica e trabalhar sem
interferéncia de professor algum. Mesmo as criangas que estdao sob os cuidados,
dia e noite, de um professor nao constituem excec¢ao. Os 6rfaos, os excepcionais e

os filhos de professores escolares adquirem a maioria de seus conhecimentos fora
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do processo «educacional» planejado para eles. Os professores deram uma
fracassada demonstracdo quando tentaram incrementar a aprendizagem dos
pobres. Os pais pobres que desejam que seus filhos frequentem a escola nao se
interessam tanto pelo que vao aprender quanto pelo certificado e pelo dinheiro
que irdo ganhar. E os pais da classe média confiam seus filhos aos cuidados de um
professor para resguarda -los de aprender o que os pobres aprendem na rua. As
pesquisas educacionais vém, crescentemente, demonstrando que as criangas
aprendem a maior parte do que os professores pretendem ensinar-lhes dos seus
grupos de amigos, das histérias em quadrinhos, de observacdes fortuitas e,
sobretudo, da mera participagao no ritual escolar. Os professores, na maioria dos
casos, obstaculizam esta aprendizagem de assuntos pelo modo como eles os

apresentam na escola.

5.5 - A universidade moderna confere o privilégio de discordar apenas aos que
foram testados e classificados como potenciais homens de dinheiro ou detentores
de poder. Ninguém recebe um centavo dos fundos fiscais para formar-se nas
horas vagas ou para educar outros, a ndo ser que possa comprova-lo por um
certificado. As escolas escolhnem para os estagios seguintes aqueles que, nos
primeiros estagios do jogo, provaram ser bons investimentos para a ordem
estabelecida. Tendo o monopdlio, tanto dos recursos de aprendizagem, quanto
da atribuicdo de funcdes sociais, a universidade escolhe o descobridor e o
dissidente potencial. Todo titulo sempre deixa uma indelével etiqueta no
curriculo de seu consumidor. Os formados por universidade se enquadram apenas
num mundo que coloca etiquetas comerciais em suas cabegas, dando-lhes, assim,
a faculdade de definir o grau de expectativa na sua sociedade. Em todos os paises,

a quantidade consumida pelos formados em universidades fixa o padrao dos
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demais. Se quiserem parecer civilizados, devem aspirar ao estilo de vida dos

formados em universidades.

5.6 - A existéncia de escolas produz a demanda pela escolarizagdao. Uma vez que
aprendemos a necessitar da escola, todas as nossas atividades vdao assumir a
forma de relagdes de cliente com outras instituicdes especializadas. Uma vez que
o autodidata foi desacreditado, toda atividade ndao profissional sera suspeita.
Aprendemos na escola que toda aprendizagem proficua é resultado da
frequéncia, que o valor da aprendizagem aumenta com a quantidade de insumo
(input) e, finalmente, que este valor pode ser mensurado e documentado por

titulos e certificados.

5.7 - Os aprendizes nao deveriam ser forcados a um curriculo obrigatério ou a

discriminagao baseada em terem um diploma ou certificado.

5.8 - Um estudante bem motivado que nao trabalhe em condi¢cdes muito adversas
nao precisa, em geral, de outra assisténcia humana que a de alguém que possa
mostrar como fazer aquilo que o aprendiz deseja fazer. A exigéncia de que as
pessoas com alguma habilidade, antes de demonstra-la, devam ter um certificado
de "mestres" é resultado da insisténcia de que as pessoas aprendem o que nao
querem saber ou de que todas as pessoas — mesmo as que se encontram em
situacdes muito adversas — aprendem certas coisas num dado momento de sua

vida, e, de preferéncia, em circunstancias especificas.

5.9 - O que torna raras as habilidades no mercado educacional de hoje é a
seguinte exigéncia institucional: os que poderiam demonstra-las nao o podem

fazer sem terem recebido a confianga publica através de um certificado.
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5.10 - Outra maneira de manter escassas as habilidades é insistir no certificado
dos professores. Se as enfermeiras fossem incentivadas a treinar mulheres para
serem também enfermeiras, e se as enfermeiras fossem contratadas a base de
sua comprovada habilidade em aplicar inje¢des, preencher fichas, ministrar
remédios, etc., cedo desapareceria a falta de enfermeiras treinadas. Os
certificados tendem a abolir a liberdade de educagdo, convertendo o direito civil
de partilhar um conhecimento em privilégio da liberdade académica, conferido
apenas aos empregados das escolas. Para garantir acesso a um efetivo
intercambio de habilidades, precisamos de uma legislagdo que generalize a
liberdade académica. O direito de ensinar qualquer habilidade deveria cair sob a
protecao da liberdade de falar. Uma vez removidas as restricdes do ensino, serao

também e logo removidas da aprendizagem.

5.11 - Muitos estudantes, especialmente os mais pobres, percebem
intuitivamente o que a escola faz por eles. Ela os escolariza para confundir
processo com substancia. Alcancado isto, uma nova logica entra em jogo: quanto
mais longa a escolaridade, melhores os resultados; ou, entao, a graduacao leva ao
sucesso. O aluno é, desse modo, «escolarizado» a confundir ensino com
aprendizagem, obtencao de graus com educacao, diploma com competéncia,
fluéncia no falar com capacidade de dizer algo novo. Sua imaginacdo é
«escolarizada» a aceitar servico em vez de valor. Identifica erroneamente cuidar
da saude com tratamento médico, melhoria da vida comunitaria com assisténcia
social, seguranca com protecao policial, seguranca nacional com aparato militar,
trabalho produtivo com concorréncia desleal. Saude, aprendizagem, dignidade,
independéncia e faculdade criativa sao definidas como sendo um pouquinho mais

qgue o produto das instituicdes que dizem servir a estes fins; e sua promoc¢ao esta
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em conceder maiores recursos para a administracdao de hospitais, escolas e outras

instituicdes semelhantes.

A igualdade de oportunidades na educacdao é meta desejavel e realizavel, mas
confundi-la com obrigatoriedade escolar é confundir salvagdo com igreja. A escola
tornou-se a religiao universal do proletariado modernizado, e faz promessas
férteis de salvacdao aos pobres da era tecnoldgica. O Estado-nacdao adotou-a,
moldando todos os cidadaos num curriculo hierarquizado, a base de diplomas
sucessivos, algo parecido com os ritos de iniciacdo e promog¢des hieraticas de
outrora. O Estado moderno assumiu a obrigacao de impor os ditames de seus
educadores por meio de inspetores bem intencionados e de exigéncias
empregaticias; mais ou menos como o fizeram os reis espanhdis que impunham

os ditames de seus tedlogos pelos conquistadores e pela Inquisi¢ao.

5.12 - Para isto, precisamos de uma lei que proiba toda discriminacdao na
contratacdao empregaticia, nas eleicdes, na admissao a centros de aprendizagem
baseados na prévia frequéncia a determinado curso. Isto ndo excluiria a aplicacao
de testes de qualificacdo para o exercicio de algum papel ou fungdo, mas
eliminaria a absurda discriminacao atual em favor das pessoas que obtiveram
determinada habilidade as custas de maiores somas do erario publico, ou — caso
bastante semelhante — que conseguiram um diploma que ndo tem relacao
nenhuma com qualquer emprego ou trabalho concreto. Somente resguardando
as pessoas de serem desqualificadas por qualquer coisa em sua carreira escolar,

pode a aboli¢ao constitucional da escola tornar-se psicologicamente efetiva.
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5.13 - A escolaridade ndao promove nem a aprendizagem e nem a justica, porque
os educadores insistem em embrulhar a instru¢ao com diplomas. Misturam-se, na
escola, aprendizagem e atribuicao de fungdes sociais. Aprender significa adquirir
nova habilidade ou compreensao, enquanto que a promog¢ao depende da opinido
formada de outros. A aprendizagem é, muitas vezes, resultado de instrucao, ao
passo que a escolha para uma fun¢ao ou categoria no mercado de trabalho

depende, sempre mais, do numero de anos de frequéncia a escola.

5.14 - A promog¢ao com vistas ao diploma ajeita o estudante para ocupar um lugar
na mesma piramide internacional do contingente humano qualificado; nao

importa quem dirija a escola.

5.15 - Os terapeutas pedagogicos doparao sempre mais seus alunos com a
finalidade de ensina-los melhor; os estudantes tomarao mais drogas para se

aliviarem das pressdes dos professores e da corrida para os diplomas.

5.16 - [Dentre] as queixas comuns que se ouvem contra as escolas... uma delas é a
gue vem mencionada num recente levantamento da Comissao Carnegie: na
escola, alunos matriculados se submetem a professores diplomados para obter
também eles diplomas; ambos sdao frustrados e ambos responsabilizam a
insuficiéncia de recursos — dinheiro, tempo e instalacdes — por sua frustracao

mutua.

Numa sociedade desescolarizada, os profissionais ja ndo poderdo exigir a
confianga de seus clientes, baseados em seu diploma, ou confirmar sua reputagao
remetendo simplesmente seus clientes a outros profissionais que certifiquem a

escolarizacao dos primeiros. Em vez de confiar em profissionais, deveria ser
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possivel, a qualquer tempo e para qualquer cliente potencial, consultar outros
clientes de determinado profissional para ver se estavam satis feitos com ele. Isto
poderia ser feito através de outra rede de parceiros, facilmente estabelecida por
um computador ou por outros meios. Essas redes poderiam ser consideradas
servigos publicos, nos quais os estudantes pudessem escolher seus professores e

os pacientes seus doutores.

5.17 - Os charlatdaes, demagogos, proselitistas, mestres corruptos, sacerdotes
simoniacos, embusteiros, milagreiros e messias provaram ser capazes de assumir
papel de lideranca e, assim, mostraram os perigos que existem numa
dependéncia aluno-mestre. Diversas sociedades tornaram distintas medidas para
defender-se contra esses falsos professores. Os hindus se firmam nas castas; os
judeus orientais no discipulado espiritual dos rabinos; o cristianismo dos tempos
antigos baseava-se na vida exemplar da virtude monastica e o de outros tempos
na ordem hierarquica. Nossa sociedade confia nos diplomas expedidos pelas
escolas. E duvidoso que este procedimento faca melhor triagem, mas se alguém
afirmar que realmente faz, entao podera objetar-se que o faz a custa do quase

desaparecimento do discipulado pessoal.
6 - PROFESSOR

6.1 - Nao ha duvida de que tanto o professor como o tipdgrafo e o farmacéutico
protegem seu comércio mediante a ilusao publica de que seu treinamento é

muito caro.

6.2 - As escolas criam empregos para seus professores, ndo importa o que os

alunos aprendem deles.
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6.3 - Nao importa que o professor seja um tradicional ou uma equipe de homens
com uniforme branco. Nao importa que tenham éxito ou fracassem no ensinar as
matérias relacionadas no programa. O professor profissional cria um meio

sagrado.

6.4 - A sabedoria institucionalizada das escolas diz aos pais, alunos e educadores
que o professor que quer ensinar deve exercer sua autoridade num recinto
sagrado. Isso também vale para professores cujos alunos passam a maior parte de

seu tempo escolar numa sala de aula sem paredes.

A escola, por sua propria natureza, tende a exigir o tempo integral e todas as
energias de seus frequentadores. Isso, por sua vez, transforma o professor em

guardido, pregador e terapeuta.

Ao representar esses diferentes papéis o professor baseia sua autoridade em

diferentes exigéncias.

O professor-guardiao atua como mestre de cerimdnias que dirige seus alunos
através de um ritual labirinticamente tracado. E arbitro da observancia das
normas e ministra as intrincadas rubricas de iniciacdao a vida. No melhor dos
casos, coloca os fundamentos para a aquisicdo de alguma habilidade, a
semelhanca daquela que os professores sempre possuem. Sem pretensdes de
conduzir a uma aprendizagem profunda, treina seus alunos em algumas rotinas

basicas.

O professor-moralista substitui os pais, Deus ou o Estado. Doutrina os alunos

sobre o que é certo e o que é falso, ndo apenas na escola, mas também na grande
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sociedade. Estd in loco parentis para cada um dos alunos e, assim, garante que

todos se sintam criangas da mesma nagao.

O professor-terapeuta julga-se autorizado a investigar a vida particular de seus
alunos a fim de ajuda-los a tornarem-se pessoas. Quando esta fungao é exercida
por um guardidao ou pregador, normalmente significa que persuade o aluno a

domesticar sua visdao do verdadeiro e seu senso do que é correto.

Dizer que a sociedade liberal pode apoiar-se na escola moderna é paradoxo. A
salvaguarda da liberdade individual fica suspensa no relacionamento de um
professor com seu aluno. Quando o professor relne em sua pessoa as fung¢des de
juiz, idedlogo e médico perverte-se o estilo fundamental da sociedade pelo
mesmo processo que deveria preparar para a vida. Um professor que relne esses
trés poderes contribui muito mais para a distor¢ao da crianca do que as leis que
determinam sua minoridade legal e econbmica, ou que restringem seu direito a

livre reunido e residéncia.

Os professores nao sdao os Unicos profissionais que oferecem terapia. Os
psiquiatras educacionais, os orientadores vocacionais e mesmo os advogados
ajudam seus clientes a decidir, a desenvolver sua personalidade e a aprender.
Mas o sentimento comum diz ao cliente que esses profissionais se abstém de
impor sua opinido sobre o certo e o errado ou de forcar alguém a seguir seus
conselhos. Os professores e os padres sao os unicos profissionais que se acham
autorizados a imiscuir-se nos assuntos privados de seus clientes, ao mesmo

tempo que pregam para uma audiéncia cativa.
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As criancas ndao tém a protecdao nem do primeiro e nem do quinto mandamento
guando estao diante desse padre secular, o professor. A crianca se defronta com
um homem que usa uma invisivel triplice coroa, semelhante a tiara papal, o
simbolo da triplice autoridade, reunida numa sé pessoa. Para a crianga, o
professor pontifica como pastor, profeta e sacerdote; ele é, ao mesmo tempo,
guia, professor e ministro do sagrado ritual. Relune as pretensdes dos papas
medievais numa sociedade que garante que essas pretensdes nunca serdao
exercidas juntas, por uma instituicao estabelecida e obrigatdria, seja Igreja ou
Estado. A definicao das criangas como alunos de tempo integral permite ao
professor exercer uma espécie de poder que é muito menos limitado por
restricoes constitucionais e consuetudinarias do que o poder exercido por
guardides de outras areas sociais. A idade cronoldgica desqualifica as criancas das
salvaguardas que sdo rotina para os adultos num asilo moderno, seja manicomio,

mosteiro ou prisao.

Sob o olhar autoritario do professor, diversas ordens de valores confundem-se
numa so. A distincdo entre moralidade, legalidade e valor pessoal torna-se
confusa e é, eventualmente, eliminada. Toda transgressao torna-se uma ofensa
multipla. Espera-se que o transgressor sinta que violou uma norma, que agiu
imoralmente e que traiu a si mesmo. Diz-se a um aluno que obteve ajuda irregular
num exame que ele é um fora da lei, moralmente corrupto e sem dignidade

pessoal.

A frequéncia escolar preserva as criangas do mundo cotidiano da cultura ocidental
e as mergulha num ambiente bem mais primitivo, magico e muito sério. A escola

ndao poderia criar tal ambiente em que as normas da realidade comum ficam
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suspensas, a ndo ser mediante o encarceramento dos jovens em recinto sagrado
durante muitos anos sucessivos. A lei da frequéncia obrigatdria possibilita a sala
de aula servir de ventre magico, donde a crianga é libertada periodicamente, ao
final do dia ou ao findar do ano escolar, até que seja, finalmente, expelida para a
vida adulta. A infancia universal e a atmosfera carregada das salas de aula nao

poderiam existir sem a escola.

6.5 - A escola tornou-se problema social; é atacada por todos os lados. Cidadaos
particulares e seus governos financiam experiéncias nao-convencionais em todo o
mundo. Recorrem a artificios estatisticos incomuns para manter a crencga e salvar
a aparéncia. O animo de alguns educadores é semelhante ao dos bispos catoélicos
apos o Concilio Vaticano Il. Os curriculos das chamadas «escolas livres» se
assemelham a liturgia das missas acompanhadas de musicas folcldricas ou de
rock. As reivindicacdes dos estudantes do nivel secundario, no sentido de terem
voz na escola de seus professores, sao tdao estridentes quanto as reivindicacdes
dos paroquianos exigindo participacao na escolha de seus pastores. Mas, para a
sociedade, a parada é bem maior quando uma significante minoria perde sua fé
na escolarizacdo. Isto poria em perigo ndao s6 a sobrevivéncia da ordem
econdmica, construida sobre a co -producao de bens e demandas, mas também,
da ordem politica, construida sobre o Estado-nacao, ao qual a escola entrega seus

alunos.

6.6 - Os terapeutas pedagodgicos doparao sempre mais seus alunos com a
finalidade de ensina-los melhor; os estudantes tomarao mais drogas para se
aliviarem das pressdes dos professores e da corrida para os diplomas. Numero

crescente de burocratas vai arvorar-se em professores. A linguagem do homem
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de escola ja foi escolhida pelo publicitdario. Numa sociedade escolarizada, a guerra

e a repressao civil encontram uma justificativa educacional.

6.7 - Os sindicatos de professores, os feiticeiros da técnica e o movimento de
libertacao educacional reforcou o engajamento da sociedade toda nos axiomas
fundamentais do mundo escolarizado; algo semelhante ao que acontece com
muitos movimentos de paz e protesto que reforgam a convicgao de seus
membros — negros, mulheres, criancas ou pobres — de procurar justica no

aumento da renda nacional bruta.

6.8 - Nossas atuais instituicdes educacionais estao a servico dos objetivos do
professor. As estruturas relacionais que precisamos sdao as que capacitam todo
homem a definir-se a si mesmo pela aprendizagem e pela contribuicao a

aprendizagem dos outros.

6.9 - Se as escolas deixarem de ser compulsivas, os professores que encontram
satisfacdao no exercicio da autoridade pedagodgica na classe serao deixados apenas
com os alunos que se sintam atraidos por esse estilo. A desinstalacdo de nossa
atual estrutura profissional poderia comecar pela evasdao dos professores

escolares.

7 - REDES (TEIAS) DE APRENDIZAGEM

1 - Num capitulo anterior apresentei as queixas comuns que se ouvem contra as
escolas; uma delas é a que vem mencionada num recente levantamento da
Comissdao Carnegie: na escola, alunos matriculados se submetem a professores

diplomados para obter também eles diplomas; ambos sdao frustrados e ambos
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responsabilizam a insuficiéncia de recursos — dinheiro, tempo e instalacdes —

por sua frustracdo mutua.

2 - Essa critica leva muitas pessoas a perguntarem se existe outra possibilidade de
aprendizagem. Paradoxalmente as mesmas pessoas, quando pressionadas a
especificar como adquiriram o que sabem e valorizam, prontamente admitem
que o aprenderam, as mais das vezes, fora e nao dentro da escola. Seu
conhecimento dos fatos, sua compreensao da vida e do trabalho Ihes adveio pela
amizade ou pelo amor, enquanto assistiam televisao ou liam, pelo exemplo de
colegas ou por uma dissensao resultante de um encontro na rua. Ou talvez
tenham aprendido o que sabem num noviciado ritual que precedeu a sua
admissdao num grupo de bairro; pela admissao em um hospital, no parque grafico
de um jornal, na oficina de um bombeiro ou no escritério de uma companhia de
seguros. A alternativa para nossa dependéncia das escolas ndao é o uso dos
recursos publicos para algum novo propdsito que «faca» as pessoas aprenderem;
é antes a criacdao de um novo estilo de relacionamento educacional entre o
homem e o seu meio-ambiente. Concomitantemente com a promocao desse
estilo devem mudar as atitudes para com o crescimento, os instrumentos da

aprendizagem, a qualidade e estrutura da vida cotidiana.

3 - As atitudes ja estdao mudando. A orgulhosa dependéncia da escola
desapareceu. A resisténcia do consumidor aumenta na industria do
conhecimento. Muitos professores e alunos, contribuintes fiscais e
empregadores, economistas e policiais prefeririam nao mais depender de escolas.
O que impede que sua frustragao modele novas instituicdes nao é apenas falta de

imaginacao mas também de linguagem adequada e auto-interesse esclarecido.
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N3ao conseguem visualizar uma sociedade desescolarizada ou instituicdes

educacionais numa sociedade que desinstalou a escola.

4 - Neste capitulo pretendo mostrar que o inverso da escola é possivel: de que
podemos depender de aprendizagem automotivada em vez de contratar
professores para subornar ou compelir o estudante a encontrar tempo e vontade
para aprender; de que podemos fornecer ao aprendiz novas relagdes com o
mundo, em vez de continuar canalizando todos os programas educacionais
através do professor. Abordarei algumas caracteristicas gerais que distinguem
escolarizagao de aprendizagem e apresentarei quatro grandes categorias de
instituicdes educacionais que podem chamar a ateng¢ao nao sé de muitas pessoas

individuais, mas também de muitos grupos de interesse.

UMA OBJEGAO: QUEM PODE SERVIR-SE DE PONTES QUE NAO CONDUZEM A
LUGAR ALGUM?

5 - Estamos habituados a considerar a escola uma varidavel dependente da
estrutura politica e econbmica. Se conseguirmos mudar o estilo da lideranca
politica, promover os interesses de uma ou outra classe, transferir a propriedade
dos meios de producao do dominio privado para o dominio publico, supomos que
também mude o sistema escolar. As instituicdes educacionais que desejo propor
estdo concebidas para servir uma sociedade que ainda nao existe, se bem que a
frustracdo atual no tocante as escolas seja grande forca potencial para
impulsionar a mudancga que permita novos arranjos sociais. Uma objecao ébvia foi

levantada contra essa abordagem: por que canalizar energias para construir
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pontes que ndo levam a lugar algum, em vez de orientd-las primeiro para mudar o

sistema politico e econdmico e nao as escolas?

6 - Esta objecdo, contudo, subestima a natureza econdmica e politica
fundamental do proprio sistema escolar, bem como o potencial politico inerente a

qualquer desafio que se faca a este sistema.

7 - Basicamente, as escolas deixaram de ser dependentes da ideologia professada
por determinado governo ou organizagao mercantil. Outras instituicdes basicas
diferem de pais para pais: familia, partido, igreja ou imprensa. Mas o sistema
escolar tem sempre a mesma estrutura em qualquer parte e seu curriculo secreto

tem o mesmo efeito.

8 - Invariavelmente, bitola o consumidor que valoriza as mercadorias

institucionais mais do que a contribuicao nao-profissional de um vizinho.

9 - Em qualquer lugar do mundo o secreto curriculo da escolarizacdo inicia o
cidaddao no mito de que as burocracias guiadas pelo conhecimento cientifico sao
eficientes e benévolas. Em qualquer parte do mundo este mesmo curriculo instila
no aluno o mito de que maior producao vai trazer vida melhor. E em qualquer
parte do mundo desenvolve o habito de um consumo contraproducente de
servicos e de producdo alienante, com a tolerancia da dependéncia institucional e
o reconhecimento das hierarquias institucionais. O secreto curriculo faz tudo isso
apesar dos esforcos em contrario dos professores, ndao importando a ideologia

que prevalega.
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10 - Em outras palavras, as escolas sdao fundamentalmente semelhantes em todos
os paises, sejam fascistas, democraticos ou socialistas, pequenos ou grandes, ricos
ou pobres. Esta identidade do sistema escolar nos forga a reconhecer a profunda
identidade universal do mito, o modo de producao e o método de controle social,

apesar da grande variedade de mitologias em que o mito é expresso.

11 - Em vista dessa identidade, é ilusério dizer que as escolas sao, num sentido
mais profundo, variaveis dependentes. Isto significa que também é ilusdao esperar
gue a mudanca fundamental no sistema escolar ocorra como conseqiiéncia da
mudanca econdmica ou social convencional. Ao contrario, esta ilusao concede a
escola — o orgao reprodutor de uma sociedade de consumo — uma imunidade

guase inquestionavel.

12 - E neste ponto que o exemplo da China torna-se importante. Por trés milénios
a China protegeu o estudo superior através de um total divorcio entre o processo
de aprendizagem e o privilégio do mandarim de proceder aos exames. Para
tornar-se uma poténcia mundial e uma nagdao moderna, a China teve que adotar o
estilo internacional de escolarizacdo. Somente a retrospeccao nos fara descobrir
se a Grande Revolucdo Cultural acabou sendo a primeira tentativa bem sucedida

de desescolarizar as instituicdes da sociedade.

13 - Mesmo a criacao lenta de novas agéncias educacionais que fossem o inverso
da escola seria um atague ao aspecto mais sensivel de um fendmeno penetrante,
organizado pelo Estado em todos os paises. Um programa politico que nao
reconheca explicitamente a necessidade de desescolarizagdgo nao é

revoluciondrio; esta demagogicamente pedindo mais escolarizagao. Todo

165



programa politico importante da década de setenta deveria ser avaliado pela
seguinte medida: com que precisao afirma a necessidade de desescolarizacao e
com que precisao traga as linhas mestras da qualidade educacional para a

sociedade que preconiza?

14 - A luta contra a dominagao exercida pelo mercado mundial e pela politica das
grandes poténcias pode estar além das for¢cas de comunidades ou paises pobres,
mas esta fraqueza é outra r azao para enfatizar a importancia de libertar toda
sociedade por meio de uma inversao de suas estruturas educacionais — uma

mudanca que nao esta além dos meios de qualquer sociedade.
CARACTERISTICAS GERAIS DE NOVAS INSTITUICOES EDUCATIVAS E FORMAIS

15 - Um bom sistema educacional deve ter trés propdsitos: dar a todos que
gueiram aprender acesso aos recursos disponiveis, em qualquer época de sua
vida; capacitar a todos os que queiram partilhar o que sabem a encontrar os que
gueiram aprender algo deles e, finalmente, dar oportunidade a todos os que
gueiram tornar publico um assunto a que tenham possibilidade de que seu
desafio seja conhecido. Tal sistema requer a aplicacdo de garantias
constitucionais a educacao. Os aprendizes nao deveriam ser forcados a um
curriculo obrigatério ou a discriminacao baseada em terem um diploma ou
certificado. Nem deveria o povo ser forcado a manter, através de tributacao
regressiva, um imenso aparato profissional de educadores e edificios que, de fato,
restringe as chances de aprendizagem do povo aos servicos que aquela profissao

deseja colocar no mercado. E preciso usar a tecnologia moderna para tornar a
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liberdade de expressao, de reunido e imprensa verdadeiramente universal e,

portanto, plenamente educativa.

16 - As escolas estdo baseadas na suposicao de que ha um segredo para tudo
nesta vida; de que a qualidade da vida depende do conhecimento desse segredo;
de que os segredos s6 podem ser conhecidos em passos sucessivos e ordenados;
de que apenas os professores sabem revelar corretamente esses segredos. Um
individuo de mentalidade escolarizada concebe o mundo como uma piramide,
composta de pacotes classificados; a eles s6 tém acesso os que possuem 0sS
rotulos adequados. As novas instituicdes educacionais quebrardao esta piramide.
Seu objetivo deve ser facilitar o acesso ao aprendiz: se ndao puder entrar pela
porta, permitir-lhe que, pela janela, olhe para dentro da sala de controle ou do
parlamento. Ainda mais, essas novas instituicdes devem ser canais aos quais o
aprendiz tenha acesso sem credenciais ou linhagem — logradouros publicos em
gue colegas e pessoas mais idosas, fora de um horizonte imediato, tornem-se

disponiveis.

17 - Acredito que apenas quatro — possivelmente trés — «canais» diferentes ou
intercambios de aprendizagem poderiam conter todos os recursos necessarios
para uma real aprendizagem. A crianca se desenvolve num mundo de coisas,
rodeada por pessoas que lhe servem de modelo das habilidades e valores.
Encontra colegas que a desafiam a interrogar, competir, cooperar e compreender;
e, se a crianca tiver sorte, estard exposta a confrontacdes e criticas feitas por um
adulto experiente e que realmente se interessa por sua formacgdo. Coisas,

modelos, colegas e adultos sdao quatro recursos; cada um deles requer um
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diferente tipo de tratamento para assegurar que todos tenham o maior acesso

possivel a eles.

18 - Usarei o termo «teia de oportunidades» em vez de «rede» para designar
modalidades especificas de acesso a cada um dos quatro conjuntos de recursos. A
palavra «rede» é muitas vezes usada erroneamente para designar os canais
reservados ao material selecionado por outros para doutrinagao, instrucao e
diversao. Mas também pode ser usada para os servigos telefénicos e postais que
sdo principalmente utilizados pelos individuos que desejam enviar mensagens uns
aos outros. Oxala tivéssemos outra palavra com menos conota¢des de armadilha,
menos batida pelo uso corrente e mais sugestiva pelo fato de incluir aspectos
legais, organizacionais e técnicos. Nao encontrando tal palavra, tentarei redimir a

gue esta disponivel, usando-a como sindbnimo de «teia educacional».

19 - O que é preciso sao novas redes, imediatamente disponiveis ao publico em
geral e elaboradas de forma a darem igual oportunidade para a aprendizagem e o

ensino.

20 - Tomemos um exemplo: o mesmo nivel tecnolégico é empregado na TV e nos
gravadores. Todos os paises latino-americanos ja introduziram a TV. Na Bolivia, o
governo financiou uma estacao de TV, construida ha seis anos atrds, e nao
existem mais do que sete mil televisores para os quatro milhdes de habitantes. O
dinheiro que foi empregado nas instalacdes de TV em toda a América Latina é
tanto que poderia ter fornecido a uma pessoa entre cinco um gravador. E mais, o
dinheiro teria dado também para fazer uma biblioteca quase completa de fitas

gravadas, bem como um grande estoque de fitas virgens.
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21 - Esta rede de gravadores seria bem diferente da atual rede de TV. Daria
oportunidade para a livre expressao: letrados e iletrados poderiam igualmente
gravar, guardar, difundir e repetir suas opinides. O atual investimento na TV,
porém, fornece aos burocratas, sejam eles politicos ou educadores, poder para
salpicar o continente com programas institucionalmente produzidos que eles —
ou seus patrocinadores — acham ser bons para o publico ou que sao por ele

demandados.

22 - A tecnologia esta a disposicao ou da independéncia e da aprendizagem ou,

entdo, da burocracia e do ensino.

QUATRO REDES

23 - O planejamento de novas instituicdes educacionais nao deve comegar com as
metas administrativas de um principe ou presidente, nem com as metas de
ensino de um educador profissional e nem com as metas de aprendizagem de
alguma classe hipotética de pessoas. Nao deve comecar com a pergunta: «O que
deve alguém aprender?», mas com a pergunta: «Com que espécie de pessoas e

coisas gostariam os aprendizes de entrar em contacto para aprender?»

24 - Alguém que deseja aprender sabe que precisa da informacao e da critica dos
outros. A informacao pode ser armazenada nas coisas e nas pessoas. Num bom
sistema educacional, o acesso as coisas deve estar disponivel ao simples aceno do
aprendiz, enquanto o acesso aos informantes requer, ainda, o consentimento de
outros. As criticas podem provir de dois lados: de colegas ou de pessoas mais
adultas, isto é, de aprendizes cujos interesses imediatos coincidem com os meus,

ou daqueles que desejam partilhar comigo suas experiéncias mais amplas. Os
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colegas podem ser pessoas do mesmo nivel com as quais se discute um assunto,
companheiros de leituras amenas e agradaveis (ou arduas) ou de passeios,
adversdrios em qualquer tipo de jogo. As pessoas mais idosas podem ser
consultores sobre que espécie de aptidao aprender, que método seguir, que tipo
de companheiros procurar em dada época; podem ser guias para indicar questdes
qgue devem ser discutidas entre os companheiros e para cobrir as deficiéncias das
respostas dadas. A maioria desses recursos existe em abundancia. Mas nao sao
comumente percebidos como recursos educativos, nem é facil ter acesso a eles
para fins de aprendizagem, sobretudo se o aprendiz for pobre. Devemos pensar
em novas estruturas relacionais, intencionalmente montadas, para facilitar o
acesso a esses recursos de todos 0s que queiram procura- los para melhorar sua
formacdao. Devem ser tomadas as providéncias administrativas, técnicas e,

sobretudo, legais para estabelecer essas estruturas tipo «teia».

25 - Os recursos educacionais sao geralmente rotulados de acordo com as metas
curriculares dos educadores. Proponho fazer o contrdrio, rotular quatro
diferentes abordagens que permitam ao estudante ter acesso a todo e qualquer

recurso educacional que podera ajuda-lo a definir e obter suas prdprias metas:

1°) Servico de consultas a objetos educacionais — que facilitem o acesso a coisas
OuU processos que concorrem para a aprendizagem formal. Algumas coisas podem
ser totalmente reservadas para este fim, armazenadas em bibliotecas, agéncias
de aluguéis, laboratérios e locais de exposicao tais como museus e teatros; outras
podem estar em uso diario nas fabricas, aeroportos ou fazendas, mas devem

estar a disposicao dos estudantes, seja durante o trabalho ou nas horas vagas.
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2°) Intercambio de habilidades — que permite as pessoas relacionarem suas
aptiddes, dar as condicdes mediante as quais estao dispostas a servir de modelo
para outras que desejem aprender essas aptiddes e o endereco em que podem

ser encontradas.

3°) Encontro de colegas — uma rede de comunica¢cdes que possibilite as pessoas
descreverem a atividade de aprendizagem em que desejam engajar-se, na

esperanga de encontrar um parceiro para essa pesquisa.

4°) Servico de consultas a educadores em geral — que podem ser relacionados
num diretorio dando o endereco e a autodescricao de profissionais, nao-
profissionais, «free-lancers», juntamente com as condi¢des para ter acesso a seus
servi¢os. Tais educadores, como veremos, podem ser escolhidos por votacao ou

consultando seus clientes anteriores.

SERVICO DE CONSULTAS A OBJETOS EDUCACIONAIS

26 - As coisas sao recursos basicos para a aprendizagem. A qualidade do meio-
ambiente e o relacionamento de uma pessoa com ele ird determinar o quanto ela
aprendera incidentalmente. A aprendizagem formal requer acesso especial a
coisas comuns, por um lado, e acesso facil e seguro a coisas especiais, feitas para
fins educativos, por outro. Exemplo do primeiro caso é a licenca especial de
operar ou desmontar uma maquina. Exemplo do segundo caso é a licenca geral
de usar um abaco, um computador, um livro, um jardim botanico ou uma

maquina retirada do uso e colocada a inteira disposicao dos estudantes.
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27 - Atualmente, a atencdo esta voltada para a disparidade entre as criancas ricas
e pobres no que diz respeito a seu acesso as coisas € a maneira em que podem
aprender. A OEO (Office of Economic Opportunity) e outras agéncias, seguindo
esta orientagdao, concentraram sua aten¢ao na igualdade de oportunidades,
tentando providenciar mais material educativo para os pobres. Um ponto de
partida mais radical seria reconhecer que, nas cidades, pobres e ricos sao
artificialmente mantidos longe das coisas que os rodeiam. As criangas nascidas na
era dos plasticos e dos peritos devem vencer duas barreiras que impedem sua
compreensao: uma inerente as coisas e a outra ligada as instituicdes. O esquema
industrial cria um mundo de coisas que resistem a introspeccao em sua natureza;
e as escolas impedem a entrada do aprendiz no mundo das coisas, em sua

estrutura significativa.

28 - Apds curta visita a Nova York, uma senhora de aldeia mexicana contou-me
gue estava impressionada com o fato de as lojas venderem «apenas mercadorias
altamente misturadas com cosméticos». No fundo, ela queria dizer que os
produtos industriais «falam» a seus consumidores pelas aparéncias e nao por sua
natureza. A industria cercou as pessoas com artefatos cujo segredo intimo apenas
os especialistas podem conhecer. O n3ao-especialista € desencorajado a descobrir
porque o reldgio faz tic-tac, porque o telefone toca, porque a maquina de
escrever elétrica trabalha, pois sempre ha um aviso dizendo que o aparelho pode
estragar-se. Pode ser ensinado por que o radio transistor funciona, mas nao pode
descobri-lo por si mesmo. Esse tipo de procedimento tende a reforcar a existéncia
de uma sociedade ndo-inventiva em que os peritos acham mais facil esconder-se

atrds de suas pericias e a salvo da avaliagao.
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29 - O meio-ambiente criado pelo homem tornou-se tao imperscrutavel quanto o
é a natureza para os povos primitivos. Ao mesmo tempo, o material educativo foi
monopolizado pelas escolas. Os simples objetos educativos foram
dispendiosamente empacotados pela industria do conhecimento. Tornaram-se
instrumentos especializados para educadores profissionais e seus custos foram

inflacionados forcando-os a estimularem os meios-ambientes ou os professores.

30 - O professor é cioso do livro-texto que ele define como seu instrumento de
trabalho. O estudante pode chegar a odiar o laboratdrio porque o associa com as
tarefas escolares. O administrador racionaliza sua atitude protetora para com a
biblioteca como uma defesa do dispendioso equipamento publico contra os que
gostariam de brincar com ela em vez de aprender. Nesta atmosfera o estudante
muitissimas vezes usa o mapa, o laboratdrio, a enciclopédia ou o microscopio so
nos raros momentos em que o curriculo o obriga a tal. Mesmo os grandes
classicos tornam-se parte do «segundo ano de faculdade» quando deveriam
marcar uma nova oportunidade na vida de uma pessoa. A escolta tira as coisas do

uso cotidiano e as rotula como instrumentos educacionais.

31 - Se quisermos desescolarizar, devemos inverter ambas as tendéncias. O meio-
ambiente fisico geral deve tornar-se acessivel e o0s recursos fisicos de
aprendizagem que foram reduzidos a instrumentos de ensino devem tornar -se
disponiveis a todos para a aprendizagem autodirigida. Usar as coisas apenas como
parte de um curriculo pode ter um efeito pior do que simplesmente remové-las

do meio-ambiente em geral. Isto pode corromper o procedimento dos alunos.
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32 - Os jogos sao um bom exemplo. Nao falo dos «jogos» do departamento de
educacao fisica (futebol ou basquete) que as escolas usam para obter rendas e
prestigio e nos quais fizeram um grande investimento de capital. Como os
proprios atletas bem o sabem, esses empreendimentos que tomam a forma de
torneios bélicos minaram o espirito esportivo e sao usados para reforcar a
natureza competitiva das escolas. Refiro-me antes aos jogos educativos que
podem oferecer -nos a Unica maneira de penetrar os sistemas formais. A teoria
dos conjuntos, a linglistica, a logica proposicional, a geometria, a fisica e mesmo
a quimica revelam-se com relativo pouco esforco a determinadas pessoas que
praticam esses jogos. Um amigo meu foi a um mercado mexicano com um jogo
chamado «Wff'n Proof» que consiste num jogo de dados em que estdao impressos
doze simbolos légicos. Mostrou as criancas como duas ou trés combinagdes
constituiam uma sentenca. Intuitivamente, no espaco de uma hora alguns
observadores compreenderam o funcionamento. Em poucas horas de provas
l6gicas formais apresentadas por um jogo, algumas criangas eram capazes de
ensinar a outras as provas fundamentais da ldégica proposicional. Outros

desistiram.

33 - Para algumas criancas tais jogos sao uma forma especial de educacao
libertadora, pois aumentam sua consciéncia de que os sistemas formais estao
baseados em axiomas mutdveis e que as operagdes conceptuais tém uma
natureza ludica. Sao também simples, baratos, e, em grande parte, podem ser
organizados pelos proprios jogadores. Usados fora do curriculo, sdao excelente
oportunidade para descobrir e desenvolver talentos especiais; ao passo que os
orientadores educacionais ou o servigco psicolégico da escola classificara, muitas

vezes, 0s que possuem esses talentos como estando em perigo de se tornarem
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anti-sociais, doentes ou desequilibrados. Nas escolas, quando realizados sob a
forma de torneio, os jogos sdo tirados da esfera do lazer e tornam-se, muitas
vezes, instrumentos para transformar a ludicidade em competicao, uma falta de
raciocinio abstrato em sinal de inferioridade. Um exercicio libertador para

pessoas com certo temperamento converte- se em camisa de forga para outras.

34 - O controle escolar sobre o material educativo tem ainda outro efeito.
Aumenta consideravelmente o custo desse material barato. Uma vez que seu uso
é restrito a horas programadas, ha profissionais pagos para supervisionar sua
aquisicdo, conservagdo e uso. Depois, os alunos descarregam seu
descontentamento com a escola sobre o material que, entdo, precisa ser

comprado novamente.

35 - A intocabilidade do material escolar é comparavel a impenetrabilidade da
moderna sucata. Na década de trinta qualquer rapaz que se prezava sabia
consertar um automovel, mas, agora, os fabricantes de carros complicam o
funcionamento, acrescentando sempre mais fios, e restringem apenas aos
mecanicos especializados o acesso aos manuais. Antigamente, um radio continha
suficientes bobinas e condensadores para se construir um transmissor que fazia
chiar todos os radios da vizinhanca. Os radios transistores sao mais facilmente
portaveis, mas ninguém se atreve a desmontd-los. Mudar essa situacao nos paises
altamente industrializados serd muito dificil, mas, ao menos no Terceiro Mundo,

devemos insistir para que se introduzam nas coisas qualidades educativas.

36 - A guisa de ilustracdo, tomemos um exemplo: com um gasto de dez milhdes

de ddlares é possivel conectar 40 mil aldeias num pais como o Peru, construindo
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uma rede de estradas de dois metros de largura, manté-la e ainda dar ao pais
200.000 «mulas mecanicas» de trés rodas, uma média de cinco para cada aldeia.
Poucos sdo os paises, do tamanho do Peru, que gastam anualmente menos do
que esta quantia em carros e rodovias; ambos esses bens estdao restritos ao uso
dos ricos e de seus empregados, enquanto as pessoas pobres permanecem
isoladas em suas aldeias. Cada um desses veiculos, simples mas duraveis, custaria
USS125 — a metade dessa soma seria para pagar a transmissdo e um motor de 6
HP. A «mula» poderia fazer 25 quildmetros por hora e carregar 425 quilos (isto é,

a maioria das coisas, fora toras e barras de aco, que é geralmente transportada).

37 - O valor politico de um tal sistema de transporte para os camponeses é dbvio.
lgualmente Obvia é a razdao por que aqueles que tém o poder — e com isso
automaticamente possuem um carro — nao estdo interessados em gastar
dinheiro com estradas e ter rodovias cheias de «mulas mecanicas». A introduc¢ao
da «mula mecanica» em ambito geral s6 poderia funcionar se os dirigentes de
uma nacao se dispusessem a impor um limite nacional de velocidade, digamos, de
40km/hora e adaptar suas instituicdes publicas a isso. Este modelo ndo

funcionaria se fosse considerado apenas um subterfugio.

38 - Nao é oportuno discutir agora a viabilidade politica, social, econdmica e
financeira desse modelo. Quero apenas frisar que as consideracdes educativas
devem ocupar primazia quando se escolhe uma alternativa desse tipo para o
transporte. Aumentando o custo unitario por «mula» em 20%, seria possivel
planejar a producgao de todas as suas pegas de tal forma que todo proprietario, na
medida do possivel, gastasse um més ou dois montando e estudando sua

maquina e, depois, fosse capaz de consertd -la. Com este custo adicional seria

176



possivel também descentralizar a producao para diversas fdbricas. Outros
beneficios, que nao apenas a inclusdo dos custos educacionais no processo
construtivo, resultariam dai. Um motor duravel que praticamente qualquer um
poderia aprender a consertar e que poderia ser usado como arado ou bomba por
quem o soubesse traria maiores beneficios educacionais do que as ininteligiveis

maquinas dos paises desenvolvidos.

39 - N3o s6 a sucata, mas também os logradouros publicos das modernas cidades
tornaram-se impenetraveis. Na sociedade americana, as criangas sao proibidas de
aproximarem-se da maioria das coisas e lugares porque sao propriedade privada.
Mas até nas sociedades que declararam o fim da propriedade privada as criangas
sdo afastadas desses mesmos lugares e coisas porque sao considerados dominio
especial de profissionais e perigosos para os nao-iniciados. Desde a geragao
passada, a estacao ferroviaria tornou- se tdo inacessivel quanto o quartel de
bombeiros. Com um pouco de imaginacdao nao seria dificil zelar pela seguranca
em tais lugares. Desescolarizar os artefatos educativos significa tornar disponiveis
os artefatos e os processos e reconhecer seu valor educativo. Certamente, alguns
trabalhadores considerarao inconveniente estar a disposicao dos aprendizes; mas

esta inconveniéncia deve ser contrabalangcada com os proveitos educacionais.

40 - Os carros particulares poderiam ser proscritos de Manhattan. Ha cinco anos
teria sido inimagindvel. Agora certas ruas de Nova York ficam interditadas ao
trafego em certas horas e a tendéncia provavelmente continuard. Na verdade, a
maioria das ruas transversais deveria ser fechada ao trafego e o estacionamento
proibido em qualquer lugar. Numa cidade aberta ao povo, o material de ensino

qgue estd atualmente trancado em depdsitos e laboratdrios poderia ser exposto
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em locais adequados para que as criancas e adultos pudessem vé-lo sem perigo

de serem atropelados.

41 - Se as metas de aprendizagem nao mais fossem dominadas pelas escolas e
professores escolares, o mercado para os aprendizes seria bem mais variado e a
definicdao de «artefatos educativos» seria menos restritiva. Poderia haver lojas de
utensilios, bibliotecas, laboratorios e saldes de jogos. Os laboratdrios fotograficos
e as impressoras «offset» permitiriam o florescimento de jornais da vizinhanga.
Alguns desses centros educativos poderiam ter cabinas de televisao de circuito
fechado; outros poderiam projetar equipamento de escritério para seu uso e
conserto proprio. Os toca-discos e os toca-fitas seriam lugares-comuns. Alguns se
especializariam em musica classica, outros em musicas populares internacionais e
outros ainda em jazz. Os clubes de cinema competiriam entre si e com a televisao
comercial. As saidas dos museus poderiam ser redes de exposi¢des circulantes de
obras de arte, antigas e novas, originais e reproducdes, talvez administradas pelos

museus metropolitanos.

42 - O pessoal necessario para esta rede deveria ser constituido de guardas, guias
de museu e bibliotecarios, mas nao professores. Uma loja de biologia, situada
numa esquina qualquer, poderia encaminhar os visitantes interessados a uma
colecao de conchas no museu ou indicar a proxima apresentacao de videotapes
em determinada cabina de televisdao. Poderiam fornecer guias para controle de
pestes, dietas e outras espécies de medicina preventiva. Poderiam encaminhar
pessoas necessitadas de aconselhamento a «adultos» que estariam capacitados a

proporciona-lo.
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43 - Pode haver duas modalidades de financiar uma rede de «objetos de
aprendizagem». Uma comunidade poderia determinar um orcamento maximo
para este fim e fazer com que todas as part es da rede estivessem abertas a todos
os visitantes em horario razodvel. Ou a comunidade poderia dar aos cidadaos
limitado numero de bilhetes, de acordo com sua faixa de idade, para que
tivessem acesso especial a certos materiais mais caros e mais raros, deixando o

material mais comum acessivel a todos.

44 - Encontrar recursos para material especificamente educativo é apenas um —
e talvez o menos dificil — aspecto da construcao de um mundo educacional. O
dinheiro atualmente gasto nos sagrados acessorios do ritual escolar poderia ser
empregado em dar a todos os cidaddaos maior acesso a verdadeira vida da cidade.
Incentivos fiscais poderiam ser dados aos que empregassem menores entre 8 e 14
anos por algumas horas diarias, isto se as condicdes de emprego fossem
humanas. Deveriamos voltar a tradicao do bar mitzvah ou confirma¢ao. Com isso
quero dizer que deveriamos, primeiro, restringir e, depois, eliminar a privacao de
direitos civis dos jovens e permitir que um rapaz de doze anos venha a tornar-se
um homem inteiramente responsavel pela sua participacdo na vida da
comunidade. Muitas pessoas "em idade escolar" sabem mais a respeito da sua
vizinhanca do que os assistentes sociais ou vereadores. Evidentemente, também
fazem perguntas mais embaragosas e apresentam solu¢des que ameagam a

burocracia.

45 - Deveriamos permitir que atingissem a maioridade de forma que pudessem
por em agado seus conhecimentos e sua habilidade de descobrir fatos, a servigo de

um governo popular.
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46 - Até ha pouco tempo os perigos da escola eram facilmente subestimados em
comparacao com os perigos da aprendizagem na policia, no corpo de bombeiros
ou na industria de diversdes. Era facil justificar as escolas ao menos como meio de
proteger a juventude. Este argumento, muitas vezes, ja ndo encontra validade.
Recentemente visitei uma igreja metodista no Harlem ocupada por um grupo
armado de Young Lords em protesto contra a morte de Julio Rodan, um jovem
porto-riquenho enforcado na cela da prisdao. Eu conhecia os lideres do grupo que
haviam passado um semestre em Cuernavaca. Quando perguntei por que Juan,
qgue era um deles, ndo estava, recebi, surpreso, a resposta de que havia «voltado

para a heroina e para a Universidade do Estado».

47 - O planejamento, os incentivos e a legislacao podem ser usados para liberar o
potencial educativo, encerrado no enorme investimento feito pela sociedade em
instalacdes e equipamentos. Nao havera pleno acesso aos objetos educacionais
enguanto as firmas comerciais tiverem a permissao de combinar as prote¢des
legais que a Declaracdao dos Direitos do Homem reserva a vida privada dos
individuos com o poder econ6mico, conferido a elas por seus milhdes de
consumidores, milhares de empregados, acionistas e fornecedores. A maior parte
do «know-how» mundial, dos processos de producao e equipamento esta
encerrada dentro das paredes das firmas comerciais, inacessivel a seus
consumidores, empregados e acionistas bem como ao publico em geral, cujas leis
e facilidades permitem que elas funcionem. O dinheiro atualmente gasto em
publicidade nos paises capitalistas poderia ser reorientado para a educagao na e
pela General Eletric, cadeia de televisdao NBC ou cervejaria Budweiser. Isto é, as
instalagOes e escritdrios deveriam ser reorganizados de modo que suas operagoes

diarias pudessem ser mais acessiveis ao publico a fim de tornar possivel a
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aprendizagem; e deveriam ser encontradas formas de pagar as empresas pela

aprendizagem que as pessoas obtivessem delas.

48 - Até pouco tempo atras a ciéncia era um férum que funcionava como sonho
de anarquista. Toda pessoa capaz de fazer pesquisa tinha mais ou menos igual
oportunidade de acesso a seus instrumentos e a uma audiéncia de grupo de
colegas. Hoje, a burocratizacdo e a organizacao colocaram a maior parte da
ciéncia para além do alcance publico. O que costumava ser uma rede
internacional de informagao cientifica fraccionou-se numa arena de equipes
rivais. Os membros e os artefatos da comunidade cientifica foram encerrados em
programas nacionais e corporativos, orientados para realiza¢des praticas e para o

empobrecimento radical dos homens que sustentam essas nagdes e corporacgdes.

49 - Num mundo controlado e possuido por nagdes e corporagdes, sempre havera
apenas um acesso limitado aos objetos educacionais. Mas, se 0 acesso a esses
objetos — que podem ser partilhados com fins educativos — aumentar, ele nos
pode esclarecer suficientemente para rompermos essas Uultimas barreiras
politicas. As escolas publicas transferem o controle do uso dos objetos
educacionais, tirando-o dos particulares e passando-o para maos profissionais. A
inversdo institucional das escolas poderia autorizar o individuo a reclamar o
direito de usa-los para a educacdo. Poderia surgir uma espécie de verdadeiro
dominio publico se o controle privado ou corporativo sobre o aspecto educacional

das «coisas» fosse levado até o desaparecimento.
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INTERCAMBIO DE HABILIDADES

50 - Diferentemente de uma guitarra, um professor de guitarra nao pode estar
exposto num museu, nem ser propriedade publica e nem ser alugado. Professores
e habilidades pertencem a uma categoria de recursos diferente daquela a que
pertencem 0s objetos necessarios para aprender uma habilidade. Isto nao
significa que sejam sempre indispensaveis. Posso tomar emprestado nao s6 uma
guitarra, mas também licdes gravadas em disco ou fitas magnéticas, guias praticos
ilustrados, e com isso posso aprender perfeitamente a tocar guitarra. Isto pode
ter suas vantagens: se as gravagoes disponiveis sao melhores que os professores
disponiveis, se o Unico tempo que tenho para aprender é a alta noite, se as
melodias que desejo tocar sao desconhecidas em meu pais, se for timido e

preferir «arranhar» sozinho.

51 - Os professores que ensinam certas habilidades devem estar registrados e ser
localizados por vias diferentes das dos objetos. Um objeto esta disponivel — ou
deveria estar — a pedido do usudrio, ao passo que uma pessoa torna-se
formalmente um recurso para aprender uma habilidade unicamente quando

consentir em sé-lo, e pode ainda delimitar o tempo, lugar e método.

52 - Esses professores devem ser distinguidos dos companheiros dos quais se
pode aprender alguma coisa. Companheiros que desejam fazer uma pesquisa em
comum devem partir de interesses e habilidades comuns; juntam-se para
desenvolver ou exercitar uma habilidade que compartilhem: basquete, dancgas,
construgcdao de um lugar de acampamentos, discussao das proximas elei¢cdes. O

primeiro ato de uma transmissao de habilidades, no entanto, requer o encontro
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de alguém que possua a habilidade e de alguém que ndo possua, mas deseja

adquiri-la.

53 - Um «modelo» é uma pessoa que tenha uma habilidade e esta disposta a
demonstra-la na prdtica. Uma demonstragao dessa natureza é muitas vezes
recurso necessario para um aprendiz em potencial. As inven¢des modernas
permitem gravar essa demonstra¢ao numa fita, num filme ou num cartaz; muitos
creem, porém, que a demonstragao pessoal sera sempre solicitada, sobretudo em
se tratando de habilidades de comunicac¢ao. Perto de 10 mil adultos aprendem
espanhol em nosso Centro de Cuernavaca. Eram, na maioria, pessoas altamente
motivadas, as quais pretendiam adquirir uma fluéncia bem préxima a do povo do
lugar. Quando se viam diante da alternativa de escolher entre instrucao
cuidadosamente programada num laboratdério ou entre sessdes praticas com dois
outros estudantes e uma pessoa do lugar, seguindo rotina preestabelecida,

escolhiam em geral a segunda.

54 - Para amplo compartilhamento de habilidades, o Unico recurso humano que
sempre precisamos e teremos € uma pessoa que demonstre esta habilidade. Seja
no falar ou pilotar, no cozinhar ou no uso de aparelhos de comunica¢ao, mal nos
damos conta que existe uma aprendizagem e instru¢cdao formal, especialmente
depois de nossa primeira experiéncia com os materiais em questao. Nao vejo por
qgue outras habilidades complexas, tais como os aspectos mecanicos da cirurgia,
tocar um violino, ler ou usar diretérios e catalogos, ndao possam ser aprendidos da

mesma forma.

183



55 - Um estudante bem motivado que nao trabalhe em condicdes muito adversas
ndo precisa, em geral, de outra assisténcia humana que a de alguém que possa
mostrar como fazer aquilo que o aprendiz deseja fazer. A exigéncia de que as
pessoas com alguma habilidade, antes de demonstra-la, devam ter um certificado
de "mestres" é resultado da insisténcia de que as pessoas aprendem o que nao
querem saber ou de que todas as pessoas — mesmo as que se encontram em
situagdes muito adversas — aprendem certas coisas num dado momento de sua

vida, e, de preferéncia, em circunstancias especificas.

56 - O que torna raras as habilidades no mercado educacional de hoje é a
seguinte exigéncia institucional: os que poderiam demonstra -las ndao o podem
fazer sem terem recebido a confianca publica através de um certificado. Volto a
frisar: os que ajudam outros a adquirir uma habilidade devem também saber
diagnosticar as dificuldades de aprendizagem e ser capazes de motivar as pessoas
a aprender uma habilidade. Em resumo, exigimos que sejam «mestres». Havera
em abundancia pessoas que saibam demonstrar habilidades se aprendermos a

reconhecé-las fora da profissao de ensinar.

s

57 - E compreensivel — ainda que nao defensavel por muito tempo — a
insisténcia dos pais de que, quando se trata de ensino a principezinhos, seja uma
sO pessoa o professor e o que ensina as habilidades. Mas é utépico que todos os
pais queiram ter um Aristdteles para o seu Alexandre. E tdo raro encontrar e t3o
dificil de reconhecer uma pessoa que saiba, ao mesmo tempo, influenciar
estudantes e demonstrar alguma habilidade que até os principezinhos, as mais

das vezes, se tornam sofistas em vez de verdadeiros filésofos.
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58 - A demanda por certas habilidades raras pode ser rapidamente satisfeita,
mesmo que haja poucas pessoas para demonstra-las; sé que essas pessoas tém
que estar facilmente disponiveis. Na década de 40, os consertadores de radios —
a maioria com nenhuma aprendizagem escolar em seu oficio — s6 ficaram dois
anos atrasados em relacdo a propria chegada dos aparelhos no interior da
Ameérica Latina. La ficaram até que os radios transistores, faceis de comprar e
impossiveis de consertar, puseram-nos fora de acdao. As escolas técnicas de hoje
fracassam em conseguir o que os consertadores daqueles radios tao bons e mais

duraveis faziam normalmente.

59 - Auto-interesses convergentes conspiram agora para impedir que uma pessoa
partilhe com outra suas habilidades. Quem possui uma habilidade tira proveito de
sua escassez e nao de sua reproducao. O professor que se especializa em
transmitir determinada habilidade tira proveito do fato de o artesdao nao querer
difundir largamente aquilo que aprendeu. O publico em geral foi doutrinado para
acreditar que as habilidades sao valiosas e de confianca unicamente se forem
resultado de escolarizacao formal. O mercado de trabalho depende de tornar as
habilidades escassas e conserva-las assim, seja proscrevendo seu uso ou
transmissdao nao-autorizados, seja fabricando coisas que s6 podem ser manejadas
ou consertadas por aqueles que tém acesso a ferramentas e informacgdes

especiais, estas sempre escassas.

60 - As escolas produzem deficitariamente pessoas com alguma habilidade. Bom
exemplo disso é a diminuicdo do numero de enfermeiras nos Estados Unidos,

devido a exigéncia de 4 anos de ensino superior. As mulheres de familias mais
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pobres que se teriam matriculado num curso de dois ou trés anos estao, agora,

totalmente ausentes da profissao de enfermeira.

61 - Outra maneira de manter escassas as habilidades é insistir no certificado dos
professores. Se as enfermeiras fossem incentivadas a treinar mulheres para
serem também enfermeiras, e se as enfermeiras fossem contratadas a base de
sua comprovada habilidade em aplicar inje¢des, preencher fichas, ministrar
remédios, etc., cedo desapareceria a falta de enfermeiras treinadas. Os
certificados tendem a abolir a liberdade de educacado, convertendo o direito civil
de partilhar um conhecimento em privilégio da liberdade académica, conferido
apenas aos empregados das escolas. Para garantir acesso a um efetivo
intercambio de habilidades, precisamos de uma legislacdo que generalize a
liberdade académica. O direito de ensinar qualquer habilidade deveria cair sob a
protecao da liberdade de falar. Uma vez removidas as restricdes do ensino, serao

também e logo removidas da aprendizagem.

62 - O professor de habilidades precisa de certa garantia para poder oferecer seus
servicos aos alunos. Existem ao menos duas formas bem simples de canalizar
fundos publicos para professores sem certificados. Uma seria institucionalizar o
intercambio de habilidades, criando centros livres, abertos ao publico. Tais
centros poderiam e deveriam ser instalados em dareas industriais quando certas
habilidades ali aprendidas fossem requisitos fundamentais do setor industrial:
leitura, datilografia, contabilidade, linguas estrangeiras, programacao de
computadores, leitura de linguagens especiais como circuitos elétricos, manejo de

certas maquinas, etc. Outra forma seria dar a certos grupos vales educativos para
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gue participassem de centros de habilidades, onde outros clientes pagassem

taxas comerciais.

63 - Uma forma bem mais radical seria criar um «banco» para intercambio de
habilidades. Cada cidaddao receberia um crédito bdsico para aquisicao de
habilidades fundamentais. Além desse minimo, ulteriores créditos iriam para
aqueles que os ganhassem ensinando, seja servindo de modelos num centro
organizado, seja ensinando em casa ou num campo de esportes. Somente os que
tivessem ensinado outros por um periodo de tempo teriam direito a reclamar o
tempo equivalente de professores mais adiantados. Surgiria uma elite totalmente

nova, uma elite que obteria sua educag¢ao partilhando-a.

64 - Teriam os pais direito a créditos de habilidades para seus filhos? Isso traria
maiores vantagens as classes privilegiadas, mas poderia ser compensado
mediante um crédito mais amplo aos menos privilegiados. O funcionamento do
intercambio de habilidades dependera da existéncia de agéncias que facilitem a
circulacdo e uso gratuito de diretdrios informativos. Tais agéncias poderiam
também oferecer servicos suplementares de testes e comprovacgodes, influenciar

na legislacdo para dissolver e impedir que se formem monopdlios.

65 - E fundamental que a liberdade de intercAmbio universal de habilidades seja
garantida por leis que permitam a discriminacdao baseada unicamente em
habilidades comprovadas e nao em linhagem educacional. Esta garantia requer
forcosamente controle publico sobre testes que serao usados na qualificacao das
pessoas para o mercado de trabalho. Caso contrario, haveria quem, sub-

repticiamente, reintroduzisse uma série complexa de testes, no proprio local de
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trabalho, e que serviria para uma selecao social. H4 muitas modalidades de tornar
objetivo o teste de habilidades, por exemplo, deixando que apenas seja testado o
manejo de mdquinas ou sistemas especificos. Os testes de datilografia
(velocidade, numero de erros, capacidade de datilografar um ditado), de
contabilidade, de manejo de registros hidraulicos, de motorista, de codificacao

em COBOL, etc., podem facilmente ser objetivos.

66 - Muitas habilidades inatas que sao de importancia pratica podem ser assim
testadas. Para fins de controle de mao-de-obra é mais util um teste de nivel usual
de habilidade do que a informacdo de que 20 anos atras uma pessoa satisfez seu
professor num curso em que se ensinava datilografia, esteno grafia e
contabilidade. A prépria necessidade de testes oficiais de habilidades pode ser
guestionada. Pessoalmente creio que o direito de nao ser individualmente ferido
em sua reputacdo por algum rétulo sera mais bem garantido ao homem pela

restricao e nao pela proibicao de testes.

ENCONTRO DE PARCEIROS

67 - No pior dos casos, as escolas reunem os condiscipulos na mesma sala e os
submetem ao mesmo tratamento sequencial nas matematicas, na educacao
moral e civica e na alfabetizacao. No melhor dos casos, permitem ao estudante
escolher, dentro de um limitado niumero de cursos, um deles. Em ambos os casos,
formam- se grupos de parceiros ao redor das metas de professores. Um sistema
educacional proveitoso deixaria cada um definir a atividade para a qual procuraria

um parceiro.
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68 - A escola oferece as criancas oportunidade de fugir de casa e fazer novos
amigos. Mas, ao mesmo tempo, este processo inculca nas criancas a ideia de que
deveriam escolher seus amigos dentre aqueles com os quais foram juntados.
Fazendo com que os jovens, desde a mais tenra idade, procurem se encontrar,
avaliar e procurar os outros, vai interessa-los a procurar, a vida inteira, novos

parceiros para novos empreendimentos.

69 - Um bom enxadrista fica sempre feliz ao encontrar um bom adversario, da
mesma forma um novigo ao encontrar outro. Os clubes servem a esta finalidade.
As pessoas que desejam discutir determinados livros ou artigos, provavelmente
pagariam para encontrar parceiros. As pessoas que desejam jogar, fazer
excursdes, construir tanques de peixes ou motorizar bicicletas andariam grandes
distancias para encontrar parceiros. Sua recompensa pelo esforco sera encontrar
esses parceiros. As boas escolas tentam descobrir os interesses comuns de seus
alunos matriculados no mesmo curso. O contrario de escola seria uma instituicao
gue aumentasse as chances de as pessoas que, em dado momento,
compartilharam o mesmo interesse especifico, pudessem encontrar-se — nao

importa o que mais tenham em comum.

70 - O ensino de habilidades nao proporciona os mesmos beneficios para ambas
as partes, como é o caso do encontro de parceiros. O professor de habilidade,
como ja frisei, deve receber outro incentivo além da remuneracdo pelo ensino. O
ensino de habilidades é uma repeticao continua de exercicios e é tremendamente
mondtono para os alunos que mais o necessitam. O intercambio de habilidades
precisa de dinheiro, crédito ou outros incentivos palpaveis para funcionar, mesmo

gue para isso tenha que produzir uma moeda propria. O sistema de encontro de
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parceiros nao precisa desses incentivos, precisa apenas de uma rede de
comunicacao. Em muitos casos, fitas, sistemas eletronicos de informacao,
instrugao programada, reprodugao de formas e sons reduzem a necessidade de
recorrer a professores humanos; aumentam a eficiéncia dos professores e o
numero de habilidades que alguém pode aprender durante a vida. Paralelamente,
surge maior necessidade de encontrar pessoas interessadas em deleitar-se na
habilidade recentemente adquirida. Uma estudante que houvesse aprendido
grego antes das férias gostaria de discutir, quando voltasse, a politica de Creta,
em grego. Um mexicano em Nova York quer encontrar outros leitores do jornal
Siempre ou de Los Agachados, o livro cOmico mais popular. Outro gostaria de
encontrar parceiros que, como ele, desejassem aumentar seus conhecimentos

sobre a obra de James Baldwin ou de Bolivar.

71 - O funcionamento de uma rede de encontros de parceiros seria simples, como
ja foi esbocado no capitulo 1. O candidato se identificaria, dando nome e
endereco, e descreveria a atividade para a qual procura um parceiro. Um
computador |lhe remeteria os nomes e enderecos de todos os que tivessem dado
a mesma descricdo. E interessante que este processo tdo simples nunca tenha

sido usado, em larga escala, para alguma atividade publica de valor.

72 - Em sua forma mais rudimentar, a comunicacdao entre o cliente e o
computador seria feita por resposta postal. Nas grandes cidades, os telex
poderiam dar resposta imediata. A Unica maneira de obter um nome e endereco
do computador seria inserir a descricdao de uma atividade para a qual se procura
um parceiro. As pessoas que usassem este sistema sé ficariam conhecidas por

seus parceiros potenciais.
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73 - Um complemento do computador poderia ser uma rede de boletins
informativos ou anuncios classificados de jornais, enumerando as atividades para
as quais o computador nao conseguisse arranjar um encontro. Nao se precisaria
de nomes. Leitores interessados poderiam, entao, inserir seus nomes no sistema.
Uma rede de encontros de parceiros, publicamente mantida, seria a Unica
maneira de garantir o direito a livre reunidao e de treinar o povo no exercicio dessa

atividade civica mais fundamental.

74 - O direito a livre reunidao foi politicamente reconhecido e culturalmente
aceito. Compreendemos agora que este direito esta restringido por leis que
tornam algumas formas de reunido obrigatérias. E principalmente o caso de
instituicdes que recrutam seus elementos de acordo com a idade, classe ou sexo e
exigem grande gasto de tempo. O exército é um exemplo. Outro exemplo, ainda

mais tipico, é a escola.

75 - Desescolarizar significa abolir o poder de uma pessoa de obrigar outra a
frequentar uma reunidao. Também significa o direito de qualquer pessoa, de
qualquer idade ou sexo, convocar uma reuniao. Esse direito foi drasticamente
diminuido pela institucionalizacdo das reunides. «Reunidao» significa
originalmente o ato individual de juntar-se. Agora, significa o produto

institucional de alguma agéncia.

76 - A sagacidade das instituicdes de servico para adquirir clientes superou de
longe a sagacidade dos individuos de serem ouvidos independentemente dos
meios institucionais que respondem aos individuos somente se forem noticias

vendaveis. A facilidade de encontro de parceiros deveria ser tao grande para os
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gue desejam reunir pessoas, como o0 sino do povoado que, a um simples
chamado, reiune os moradores para o conselho. Os prédios escolares — de
duvidoso valor para conversao em outros usos — poderiam muitas vezes prestar-

se a esta finalidade.

77 - O sistema escolar vai em breve defrontar-se com o mesmo problema que
tiveram as igrejas : o que fazer com a sobra de espaco, apds a desercdo dos fiéis. E
tao dificil vender uma escola quanto um templo. Maneira pratica de conseguir
gue continuem a ser usadas é franquea-las as pessoas da vizinhanc¢a. Cada qual
poderia marcar o que deseja fazer na sala de aula, e quando; um quadro mural
informaria aos interessados quais os programas disponiveis. O acesso a «sala de
aula» seria franco ou comprado com comprovantes educacionais. O «professor»
seria pago conforme o numero de alunos que conseguisse atrair para um periodo
integral de duas horas. Imagino que os lideres bem jovens e os grandes
educadores serdao as figuras mais proeminentes neste sistema. O mesmo
procedimento poderia ser adotado na educacdo de nivel superior. Os estudantes
receberiam comprovantes educacionais que lhes dariam direito a dez horas
anuais de consulta particular com o professor de sua escolha; o restante de sua

aprendizagem dependeria de bibliotecas, encontro de parceiros e aprendizados.

78 - Devemos reconhecer, obviamente, a probabilidade que esses instrumentos
de reunides publicas serdao aproveitados abusivamente para fins exploradores e
imorais, da mesma forma como aconteceu com os telefones e o correio. A
semelhancga desses, devera haver um regulamento de protec¢ao. Ja falei de um
sistema de encontros que so permitiria informagdo impressa pertinente, mais o

nome e endereco do interessado. Seria um sistema virtualmente a prova de

192



abusos. Outras modalidades poderiam ainda incluir algum livro, filme, programa
de TV ou demais itens constantes de um catalogo especial. Os possiveis perigos
do sistema ndao nos levam a perder de vista os maiores beneficios que podera

trazer.

79 - Certas pessoas que partilham meu ponto de vista sobre a liberdade de
expressao e reuniao dirdao que o encontro de parceiros € um meio artificial de
reunir as pessoas, e que nao sera usado pelos pobres — os que mais necessitam
dele. Ha pessoas que ficam verdadeiramente agitadas quando alguém sugere
promover encontros ad hoc que nao estejam arraigados na vida da comunidade
local. Outras reagem a sugestao de usar -se um computador para classificar e
combinar os interesses dos clientes. Nao se pode reunir pessoas de forma tao
impessoal, dizem elas. O interesse comum deve estar fundado numa histdria de
experiéncias partilhadas em muitos niveis e deve nascer dessas experiéncias

como, por exemplo, o desenvolvimento de instituicdes de vizinhanca.

80 - Simpatizo com essas objecdes mas creio que nao atingem minha posicao nem
mesmo a delas. Em primeiro lugar, a volta a vida de vizinhanca como centro
primario da expressao criadora poderia realmente prejudicar o restabelecimento
da vizinhanca como unidade politica. Centrar a demanda na vizinhanca pode, de
fato, negligenciar um importante aspecto libertador da vida urbana: a capacidade
de uma pessoa participar simultaneamente de diversos grupos. Ha que considerar
também que muitas pessoas que nunca viveram juntas numa comunidade fisica
podem ter, casualmente, muito mais experiéncias a compartilhar do que as
pessoas que se conheceram desde a infancia. As grandes religides sempre

reconheceram a importancia de encontros de pessoas distantes, e os fiéis sempre
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encontraram libertacdao neles; as peregrinacdes, 0 monagquismo, a manutencao
conjunta de templos e santuarios sao provas disso. O encontro de parceiros
poderia ajudar muito a tornar explicitas as inUmeras comunidades potenciais, mas

abafadas, da cidade.

81 - As comunidades locais sdo valiosas. Sao também uma realidade em
desaparecimento, uma vez que os homens deixam que as instituicdes de servico
definam, progressivamente, os circulos de seu relacionamento social. Em seu
mais recente livro, Milton Kotler mostrou que o imperialismo dos «centros
urbanos» destitui a vizinhanca de seu significado politico. A tentativa
protecionista de ressuscitar a vizinhang¢a como unidade cultural é simples apoio a
este imperialismo burocratico. Longe de remover artificialmente as pessoas de
seus contextos locais para junta-las com grupos abstratos, o encontro de
parceiros vai encorajar a restauracdao da vida local nas cidades das quais esta,
agora, desaparecendo. Alguém que recupere sua iniciativa de convocar seus
colegas para uma proveitosa conversa também deixara de acomodar-se ao fato
de ser deles separado por protocolos oficiais ou etiquetas suburbanas. Tendo-se
uma vez convencido de que realizar algo em conjunto depende apenas de decisao
para assim proceder, as pessoas insistirdo que suas comunidades locais se tornem

mais abertas ao intercambio politico criativo.

82 - Devemos reconhecer que a vida da cidade tende a ser muitissimo cara, uma
vez que os moradores das cidades precisam ser ensinados a confiar, para cada
uma de suas necessidades, em complexos servicos institucionais. E extremamente

dispendioso manter uma vida apenas digna. O encontro de parceiros na cidade
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poderia ser um primeiro passo para romper a dependéncia dos cidaddos dos

burocraticos servicos civicos.

83 - Seria também um passo essencial na procura de novos meios para firmar a
confianca publica. Numa sociedade escolarizada chegamos a confiar sempre mais
no julgamento profissional de educadores sobre o efeito de seus proprios
trabalhos para, entdo, decidir em quais podemos ou nao confiar. Vamos ao
médico, advogado ou psicologo porque confiamos que qualquer pessoa com
tanto tratamento educacional especializado, requerido por outros colegas,

merece nossa confianca.

84 - Numa sociedade desescolarizada, os profissionais ja nao poderao exigir a
confianga de seus clientes, baseados em seu diploma, ou confirmar sua reputacao
remetendo simplesmente seus clientes a outros profissionais que certifiqguem a
escolarizacao dos primeiros. Em vez de confiar em profissionais, deveria ser
possivel, a qualquer tempo e para qualquer cliente potencial, consultar outros
clientes de determinado profissional para ver se estavam satis feitos com ele. Isto
poderia ser feito através de outra rede de parceiros, facilmente estabelecida por
um computador ou por outros meios. Essas redes poderiam ser consideradas
servigos publicos, nos quais os estudantes pudessem escolher seus professores e

0s pacientes seus doutores.

EDUCADORES PROFISSIONAIS

85 - Se os cidadaos tiverem novas escolhas, novas oportunidades para aprender,
sua vontade de procurar liderangas vai aumentar. Podemos esperar que sentirdao

mais profundamente tanto a prépria independéncia qu anto a necessidade de
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orientacao. Libertados da manipulagcao por outros, aprenderao a tirar proveito da
disciplina que outros adquiriram durante a vida. A educag¢ao desescolarizada vai
incrementar — em vez de sufocar — a procura de pessoas com conhecimentos
praticos que estejam dispostas a amparar o novato em sua aventura educacional.
Se o0s mestres em suas especialidades deixarem de reivindicar que sao
informantes ou modelos de habilidades superiores, entdao suas reivindicacdes de

sabedoria superior comecgarao a soar verdadeiras.

86 - Com a crescente demanda por mestres, seu suprimento também crescera. A
medida que vai desaparecendo o mestre -escola, surgem condi¢des que farao
aparecer a vocacao do educador independente. Isto pode quase parecer uma
contradicdo nos termos, tao estritamente se tornaram complementares as
escolas e os professores. O florescimento de educadores independentes sera o
que ha de sobrevir se desenvolvermos os trés primeiros intercambios
educacionais e o que for necessario para seu pleno funcionamento, pois tanto os
pais quanto «outros educadores» precisam de orientacdao, os autodidatas

precisam de assisténcia e as redes precisam de pessoas para opera -las.

87 - Os pais precisam de orientacdao para dirigir seus filhos no caminho que leva
para a independéncia educacional responsavel. Os aprendizes precisam de lideres
experientes quando encontram terreno arido. Essas duas necessidades sao
bastante distintas: a primeira é a necessidade de pedagogia; a segunda, de
lideranca intelectual em todos os demais campos do saber. A primeira necessita
de conhecimentos sobre a aprendizagem humana e sobre recursos educacionais;
a segunda, de conhecimentos baseados na experiéncia em qualquer tipo de

pesquisa. Ambas as espécies de experiéncia sao indispensaveis para um efetivo
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esforco educacional. As escolas embrulham essas funcdes em uma sé e tornam o
exercicio independente de qualquer uma delas, se ndo vergonhoso, ao menos

suspeito.

88 - Pode-se distinguir, de fato, trés tipos de competéncia educativa especial:
criar e manejar as espécies de intercambios educacionais ou redes aqui descritos;
orientar estudantes e pais no uso dessas redes; agir como primos inter pares ao
empreender jornadas exploratdrias intelectualmente dificeis. Somente os dois
primeiros podem ser concebidos como ramos de uma profissao independente:
administradores educacionais e conselheiros pedagdgicos. Para planejar e
manejar as redes que descrevi antes nao sao necessarias muitas pessoas, mas isto
requer pessoas com a mais profunda compreensao de educac¢ao e administracao,

numa perspectiva bem diferente e mesmo oposta a das escolas.

89 - Uma profissdao educacional independente dessa espécie ha de receber com
satisfacdo muitas pessoas que as escolas rejeitaram, mas também rejeitara
muitas pessoas que foram qualificadas pelas escolas. A instalacdao e o manejo de
redes educacionais exigirdao alguns planejadores e administradores, mas nao em
tal quantidade e do tipo requerido pela administracao escolar. Disciplina
estudantil, relagdes publicas, saldrios, supervisao e dispensa de professores nunca
terdo lugar nem contrapartida nas redes que descrevi. Nem terdo vez a
elaboracdao de curriculos, a venda de livros-texto, a manutencdo de terrenos e
materiais ou a supervisao de competicdes atléticas interescolares. Também nao
figurardo no manejo das redes educacionais o cuidado com criangas, plano de
aula, registro de presengas, que consomem tanto tempo dos professores. Ao

invés, o manejo de teias de aprendizagem exigira algumas das habilidades e
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atitudes que se espera encontrar num «staff» de museu, biblioteca, agéncia de

empregos ou num maitre d'hotel.

90 - Os administradores educacionais de hoje estdao empenhados em controlar
professores e alunos para satisfazer outros: membros do conselho diretor,
legislaturas e executivos de empresas. Os construtores e planejadores de redes
deverdo ter a capacidade de nao imiscuir-se e ndo deixar que outros se imiscuam
nas atividades das pessoas, capacidade para facilitar encontros de jovens, de
modelos de habilidades, lideres educacionais e objetos educativos. Muitas
pessoas atualmente atraidas para o magistério sao profundamente autoritarias e
nao tém competéncia para assumir esta tarefa. Montar intercambios
educacionais significa facilitar as pessoas — especialmente aos jovens —
perseguir objetivos que podem entrar em contradicao com os ideais de algumas

pessoas que, ao regular o trafico tornam possivel seu exercicio.

91 - Se as redes que descrevi acima puderem emergir, cada estudante seguira seu
proprio caminho educativo e apenas retrospectivamente esse caminho assumira
as caracteristicas de um programa determinado. O estudante inteligente ha de
procurar, periodicamente, conselho profissional: assisténcia para fixar novo
objetivo, esclarecimento para dificuldades encontradas, escolha entre possiveis
métodos. Mesmo agora, a maioria das pessoas admitiria que 0s servigos
importantes a eles prestados pelos professores foram os de orientacdo e
conselho, seja em encontros ocasionais ou em consultas particulares. Também os
educadores, num mundo desescolarizado, poderao realizar-se e fazer aquilo que

professores frustrados tentam hoje conseguir.
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92 - Enquanto os administradores das redes estarao voltados sobretudo em
assegurar aos estudantes as vias de acesso aos recursos educativos, o pedagogo
ajudard o estudante a encontrar o caminho que mais rapidamente o levard a
meta. Se um estudante quisesse aprender cantonés com um vizinho chinés, o
pedagogo estaria pronto a julgar a eficiéncia de ambos, ajuda-los a escolher o
livro-texto e os métodos mais indicados a seus talentos, carater e tempo
disponivel para o estudo. Poderia aconselhar o aspirante a mecanico de aviagao a
encontrar os melhores lugares de aprendizagem. Poderia recomendar livros a
alguém que quisesse encontrar colegas para discutir a Histéria da Africa. Tanto o
administrador da rede, quanto o conselheiro pedagdgico devem considerar-se
educadores profissionais. Os individuos poderiam valer- se de bolsas de estudo

para ter acesso tanto a um quanto a outro.

93 - O papel de iniciador ou lider educacional, do mestre ou do «verdadeiro»
lider, é algo mais indefinivel do que o do administrador profissional ou do
pedagogo. Isto porque é dificil definir a prdpria lideranca. Na pratica, alguém é
um lider se as pessoas seguirem suas iniciativas e tornarem-se aprendizes de suas
progressivas descobertas. Isto envolve, freqlientemente, uma visao profética de
padroes totalmente novos — alids quase incompreensiveis hoje — em que o
«errado» de hoje transforma-se no «certo» de amanha. Uma sociedade que
respeitasse o direito de convocar reunides através do encontro de parceiros, a
capacidade de tomar iniciativas educacionais num determinado assunto seria tao
ampla quanto o acesso a prdpria aprendizagem. Mas é claro que ha grande
diferenca entre a iniciativa tomada por alguém de convocar um proveitoso
encontro para discutir este ensaio e a sagacidade de alguém de assumir a

lideranca para exploracao sistematica das implicacdes nele contidas.

199



94 - A lideranca nao depende de estar ela certa. Diz Thomas Kuhn que numa
época de constantes mudancas de paradigmas a maioria dos destacados lideres
estdo sujeitos a serem considerados falsos pela analise a posteriori. A lideranga
intelectual depende de disciplina intelectual superior, de imaginagao e de querer
associar-se com outros em seu exercicio. Um aprendiz, por exemplo, pode achar
que existe analogia entre o movimento abolicionista norte-americano ou a
revolugao cubana e o que esta acontecendo no Harlem. O educador — no caso
um historiador — pode mostrar a esse aprendiz como analisar as imperfeicdes de
tal analogia. Podera voltar sobre seus proprios passos como historiador, ou:
podera convidar o aprendiz a participar de sua propria pesquisa. Em ambos os
casos vai introduzir o aluno na arte de critica — muito rara nas escolas — que nao

pode ser comprada por dinheiro ou por qualquer espécie de favores.

95 - O relacionamento de mestre e aluno nao esta restrito. a disciplina intelectual.
Tem sua contrapartida nas artes, na fisica, religido, psicanalise e pedagogia. Cabe
também no alpinismo, ourivesaria, politica, carpintaria e administracdao de
pessoal. O que é comum a todo verdadeiro relacionamento mestre-aluno é a
certeza de ambos que seu relacionamento é literalmente incalculavel e, de

maneiras bem diversas, um privilégio para ambos.

96 - Os charlataes, demagogos, proselitistas, mestres corruptos, sacerdotes
simoniacos, embusteiros, milagreiros e messias provaram ser capazes de assumir
papel de lideranca e, assim, mostraram os perigos que existem numa
dependéncia aluno -mestre. Diversas sociedades tornaram distintas medidas para
defender-se contra esses falsos professores. Os hindus se firmam nas castas; os

judeus orientais no discipulado espiritual dos rabinos; o cristianismo dos tempos
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antigos baseava-se na vida exemplar da virtude monastica e o de outros tempos
na ordem hierdrquica. Nossa sociedade confia nos diplomas expedidos pelas
escolas. E duvidoso que este procedimento faca melhor triagem, mas se alguém
afirmar que realmente faz, entdao poderd objetar-se que o faz a custa do quase

desaparecimento do discipulado pessoal.

97 - Na pratica sempre havera uma linha divisdria imprecisa entre o professor de
habilidades e os lideres educacionais acima identificados. Ndao existem razdes
concretas por que o acesso a alguns lideres ndo possa ser obtido mediante o
descobrimento do «mestre», no professor de exercicios que inicia os estudantes

na sua disciplina.

98 - Por outro lado, o que caracteriza o verdadeiro relacionamento mestre-aluno
€ seu carater nao mercantil. Aristoteles se refere a ele como «um tipo moral de
amizade que nao possui termos fixos: da um presente, ou faz qualquer coisa
como se o fizesse a um amigo». Tomas de Aquino fala dessa espécie de ensino
como sendo, inevitavelmente, um ato de amor e caridade. Esta forma de ensino é
sempre um luxo para o professor e uma forma de lazer (em grego «schole») para
ele e seu aluno: uma proveitosa atividade para ambos, ndo tendo interesses

ulteriores.

99 - Mesmo em nossa sociedade, para se confiar numa verdadeira lideranca
intelectual, é necessdrio que as pessoas dotadas desejem oferecé-la; mas nao é
ainda possivel por isto em pratica. Precisamos antes construir uma sociedade em
que os proprios atos pessoais readquiram um valor mais elevado do que o de

fazer coisas e manipular pessoas. Em tal sociedade o ensino baseado na pesquisa,
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inventivo e criativo estarda, logicamente, entre as formas mais cobicadas de
«desemprego» ocioso. Nao precisamos, no entanto, esperar até o advento da
utopia. Mesmo agora, uma das mais importantes conseqliéncias da
desescolarizagao e do estabelecimento das facilidades de encontro de parceiros
serd a iniciativa que os «mestres» poderao tomar para reunir discipulos que
tenham os mesmos interesses. Dara também aos discipulos potenciais, como ja

vimos, ampla oportunidade de compartilhar informagdes e selecionar um mestre.

100 - As escolas sdo as unicas instituicdes que pervertem profissdes empacotando
as fungdes de cada uma. Os hospitais tornam os cuidados caseiros impossiveis e,
entdo, justificam a hospitalizagdo como um beneficio para o doente. Ao mesmo
tempo, a legitimacao e capacidade do médico de trabalhar dependem sempre
mais de sua vinculagdo a um hospital, ainda que seja bem menos dependente
dele do que os professores da escola. O mesmo vale das cortes de justica que
sobrecarregam suas agendas a medida que novas transacdes adquirem
solenidade legal, e, assim, retardam a justica. E o caso também das igrejas que
fazem de uma vocacao livre uma profissao cativa. O resultado disso tudo é menos
servico a um maior custo e maiores proventos para os membros menos

competentes da profissao.

101 - Enquanto as profissdes mais antigas monopolizarem as rendas mais altas e o
prestigio, é dificil reforma-las. A profissao do professor escolar seria mais facil de
reformar, ndo so por ser de origem mais recente. A profissdao educacional exige
atualmente um monopdlio compreensivo; reclama a exclusiva competéncia de
iniciar ndo apenas seus proprios novigcos mas também os de outras profissoes.

Este ambito excessivo torna-se vulneravel a qualquer profissao que queira
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reclamar o direito de ensinar seus prdprios aprendizes. Os professores escolares
sdo tremendamente mal pagos e frustrados pelo rigido controle do sistema
escolar. Os mais empreendedores e dotados certamente encontrardao outro
trabalho adequado, mais independéncia e até maiores rendas especializando-se
como modelos de habilidades, administradores de redes de comunicagdao ou

especialistas em orientagao.

102 - Finalmente, a dependéncia de um estudante matriculado com um professor
titular pode ser mais facilmente rompida que a dependéncia com outros
profissionais, por exemplo, o doente hospitalizado com relagao a seu médico. Se
as escolas deixarem de ser compulsivas, os professores que encontram satisfacao
no exercicio da autoridade pedagdgica na classe serdao deixados apenas com 0s
alunos que se sintam atraidos por esse estilo. A desinstalacdo de nossa atual

estrutura profissional poderia comecar pela evasao dos professores escolares.

103 - A desinstalacdao das escolas se dara inevitavelmente e acontecera muito em
breve. Ndo pode ser retardada por muito tempo. E necessario promove-la
vigorosamente, pois ja comecou a ocorrer. O que vale é tentar orienta-la numa
direcdo promissora, pois ela pode encaminhar-se para duas dire¢des

diametralmente opostas.

104 - A primeira poderia ser a expansao do mandato do pedagogo e seu controle
sempre maior sobre a sociedade, mesmo fora da escola. Com as melhores
intencdes e com a simples expansdao da retérica atualmente empregada nas
escolas, a presente crise poderia ser usada pelos educadores como desculpa para

colocar todas as vias de comunicacgao social a disposicao das mensagens que tém
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para nds e para nosso proprio bem. A desescolarizacdo, que é impossivel deter,
poderia significar o advento de um «corajoso mundo novo», dominado por

administradores bem intencionados de instrugao programada.

105 - Por outro lado, a crescente certeza por parte dos governantes,
empregadores, contribuintes fiscais, esclarecidos pedagogos e administradores
escolares que o ensino curricular para obtencdao de certificados tornou-se
prejudicial poderia oferecer a grandes massas populares uma extraordinaria
oportunidade: a de preservar o direito de igual acesso aos instrumentos de
aprendizagem e de partilhar com outros o que sabem ou em que acreditam. Mas

isto exigiria que a revolucao educacional fosse orientada por certos objetivos:

1°) Liberar o acesso as coisas, abolindo o controle que pessoas e instituicdes

agora exercem sobre seus valores educacionais.

2°) Liberar a partilha de habilidades, garantindo a liberdade de ensind-las ou

exercé-las quando solicitado.

3°) Liberar os recursos criticos e criativos das pessoas, devolvendo aos individuos
a capacidade de convocar e fazer reunides — capacidade esta sempre mais

monopolizada por instituicdes que dizem falar em nome do povo.

4°) Liberar o individuo da obrigacao de modelar suas expectativas pelos servigcos
oferecidos por uma profissdo estabelecida qualquer — oferecendo-lhe a
oportunidade de aproveitar a experiéncia de seus parceiros e confiar-se ao
professor, orientador, conselheiro ou curador de sua escolha. A desescolarizagao

da sociedade inevitavelmente tornard imprecisa a distincdo entre economia,
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educacao e politica sobre a qual repousa a estabilidade da atual ordem do mundo

e a estabilidade das nagdes.

106 - Nossa revisdao das instituicdes educacionais leva a uma revisao da imagem
que temos do homem. As criaturas de que necessitam as escolas como clientes
nao tém autonomia nem motivagdo para se desenvolverem por si mesmas.
Podemos dizer que a escolarizagdao universal é a culminancia de uma empresa de
Prometeu e que a alternativa é um mundo feito para o homem epimeteu.
Enquanto dizemos que a alternativa para os funis escolasticos € um mundo
tornado transparente pelas verdadeiras teias de comunicagdo e enquanto
sabemos exatamente como poderiam funcionar, s6 podemos esperar que a
natureza epimetéia do homem reapareca; nao podemos planeja-la, muito menos

produzi-la.

205



QUESTOES SOBRE O TEXTO DE ILLICH

01 - Em que medida o livro de lllich sobre a desescolarizagao da sociedade nos

ajuda a reinventar a educagado e ndao apenas reforma-la?

a) Podemos dizer que nado ajuda muito. lllich é radical demais e seria uma loucura
colocar suas ideias em pratica (de vez que ele mesmo reconhece que esta fazendo

propostas para uma sociedade que ainda ndo existe).

b) Ajuda muito pouco, na medida em que existem exemplos a farta (sendo a
Coreia do Sul e a Finlandia, os mais destacados) de que sé um bom sistema
escolar, apoiado em politicas publicas de priorizacdao da educacdo, é capaz de

catapultar o desenvolvimento dos paises.

c) lllich levanta os pontos criticos fundamentais para uma reinvencao da educacao
(e ndo uma simples reforma, que mais ndo faria sendo reproduzir a sociedade
escolarizada): a distincdo entre ensino e aprendizagem (com o desmascaramento
"da grande ilusdo de que a maioria do que se aprende é resultado do ensino"); o
reconhecimento de que "em todo mundo a escola tem um efeito anti-educacional
sobre a sociedade"; a separacao que deveria ser feita entre competéncia e
curriculo; a antevisao do alter-didatismo (a possibilidade de impulsionar a
aprendizagem pelas relacdes entre pessoas, baseadas "no esforgo critico de todos
0S que usam suas memorias criativamente... e na surpresa da pergunta
inesperada que abre novas portas"); a separacdao de aprendizagem do controle

social; o papel deseducativo do ensino obrigatério e do curriculo obrigatério; a
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desastrosa valorizacao do diploma; o carater sacerdotal (e, portanto, hierarquico)
do professor; a ilusdo de superar a crise da educacao propondo novas escolas; e -

dentre muitos outros - a sua proposta central de redes (teias) de aprendizagem.

Qual (ou quais) alternativa(s) acima vocé escolheria e por que?

02 - Das afirmacdes abaixo de lvan lllich, em Sociedade sem escolas (Deschooling
Society), qual - na sua opinidao - caracteriza melhor sua critica a educacao

escolarizada?

a) "Nao apenas a educacdo, mas também a prdpria realidade social tornou-se
escolarizada... Em toda parte, ndo apenas a educagdao, mas a sociedade como um

todo precisa ser desescolarizada".

b) "A simples existéncia de escolas desencoraja e incapacita os pobres de assumir
o controle da prépria aprendizagem. Em todo o mundo a escola tem um efeito

anti-educacional sobre a sociedade".

c) "A escalada das escolas é tdo destrutiva quanto a escalada armamentista,
apenas que menos visivel. Em toda parte do mundo os custos escolares
aumentaram mais rapidamente que as matriculas e que o PIB... e nenhum pais
pode ser suficientemente rico para manter um sistema escolar que satisfaca as
demandas que este mesmo sistema cria pelo simples fato de existir: porque um
sistema escolar bem sucedido escolariza pais e alunos para o supremo valor de
um sistema escolar mais amplo cujo custo aumenta desproporcionalmente

quando graus mais elevados estao em demanda e se tornam mais escassos".
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d) "A escolaridade ndo promove nem a aprendizagem e nem a justica, porque os
educadores insistem em embrulhar a instrugao com diplomas. Misturam-se, na
escola, aprendizagem e atribuicao de fungdes sociais... A escola fornece instrugao,
mas nao aprendizagem para essas fungdes. Isso... ndo é libertador ou educacional
porque a escola reserva a instrugao para aqueles cujos passos na aprendizagem se

ajustam a medidas previamente aprovados de controle social".

e) "A simples existéncia da escolaridade obrigatéria divide qualquer sociedade em
dois campos: certos periodos de tempo, processos, servicos e profissdes sao
"académicos" ou "pedagodgicos", outros ndao. O poder de a escola dividir a
realidade social ndo tem limites: a educacdo torna-se ndao-do-mundo e o mundo

torna-se nao-educativo".

f) "A escola é uma instituicdo baseada no axioma de que a aprendizagem é o
resultado do ensino. E a sabedoria institucionalizada continua a aceitar este
axioma, apesar da evidéncia em contrario. A maior parte dos nossos
conhecimentos adquirimo-los fora da escola. Os alunos realizam a maior parte de
sua aprendizagem sem 0s, ou muitas vezes, apesar dos professores. Mais tragico
ainda é o fato de que a maioria das pessoas recebe o ensino da escola, sem nunca

ir a escola".

g) Para a desescolarizacdo da sociedade e nao apenas para a reforma dos
estabelecimentos de ensino, precisamos abordar o secreto curriculo escolar... o

cerimonial ou ritual da prépria escolarizacao constitui semelhante curriculo..."

Vocé acha que todas as afirmag¢des acima sao igualmente importantes pois fazem

parte da mesma visdo critica de lllich a escolarizacao da sociedade? Ou nao?
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03 - Examine a seguinte afirmacao de lvan lllich sobre as escolas: "As escolas
estdao baseadas na suposicao de que ha um segredo para tudo nesta vida; de que
a qualidade da vida depende do conhecimento desse segredo; de que os segredos
so6 podem ser conhecidos em passos sucessivos e ordenados; de que apenas 0s
professores sabem revelar corretamente esses segredos. Um individuo de
mentalidade escolarizada concebe o0 mundo como uma piramide, composta de
pacotes classificados; a eles s6 tém acesso os que possuem os rotulos

adequados". Podemos entdo afirmar que:

a) E uma critica 4cida a um tipo de escola tradicional (que ainda existia ha meio
século e que hoje ndao constitui mais um unico modelo, diante das varias escolas

alternativas, participativas, democraticas e libertarias que surgiram).

b) E uma critica ao processo de escolarizacdo da sociedade que produz

continuamente o mesmo tipo de escola.

c) Trata-se da definicdao illichiana de escola (qualquer escola) como uma
burocracia (hierarquia) sacerdotal do conhecimento (confundido com
ensinamento): um aprisionamento do conhecimento ao qual sé se pode ter
acesso percorrendo um caminho pré-tracado, submetendo-se a uma espécie de
cerimonial ou ritual (que constitui o curriculo oculto da escolarizacdo) presidido
por um sacerdote do conhecimento-ensinamento (o professor) ao qual se deve
obedecer para ascender na hierarquia (a piramide) do conhecimento (e da vida

social em geral).

Qual (ou quais) alternativa(s) acima vocé escolheria e por que?
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04 - Qual a proposta central de lllich, em Sociedade sem escolas (Deschooling

Society)?

a) Fazer uma reforma radical na educacao, adaptando a escola (que ainda era, em

parte, medieval) aos novos tempos.

b) Empreender uma reforma profunda das escolas com a criacdo de novos tipos

de escola que ndao sejam érgaos reprodutores de uma sociedade de consumo.

c) Simplesmente desescolarizar a sociedade em vez de propor novas escolas. E
como ele genialmente escreve: "Desescolarizar significa abolir o poder de uma

pessoa de obrigar outra a frequentar uma reuniao".

Qual (ou quais) alternativa(s) acima vocé escolheria e por que?

05 - Por que, para lllich, a escolarizagdo é estruturante de uma sociedade

hierarquica e de controle?

a) Porque ela cria a hierarquizacdo e a discriminacdo na sociedade, tanto
internamente a um pais, pelo consumo maior ou menor de escolarizacao de
maior ou menor qualidade, como entre os paises, cujas populacdes sao mais ou

menos escolarizadas.

b) Porque, independente do conteudo que apresente, leva a sociedade a
confundir valor com servico em todos os setores: a confundir ensino com
aprendizagem, saude com atendimento médico, seguranga com protec¢ao policial

etc.
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c) Porque, quando valores e necessidades humanas fundamentais sao convertidos
em prestacdo de servico exclusivo de instituicdes burocratico-hierdrquicas
(estatais ou corporativas), diminui progressivamente a capacidade das pessoas
realizarem-nas e atendé-las autdbnoma e livremente. A medida que cresce o grau
de dependéncia das pessoas em relagdo aos grandes sistemas de controle, maior
a necessidade (percebida) de ampliar sua abrangéncia até torna-la universal. Cria-
se com isto um ciclo autorreforcante de dependéncia, aumento de estruturas
burocratico-hierarquicas, legitimacao do controle e desligitimacao das

alternativas autonomas.

d) Porque sua obrigatoriedade torna suspeita toda iniciativa independente em

termos de aprendizagem.

e) Porque as instituicdes escolares, em vez de igualar as oportunidades,

monopolizam sua distribuicao.

f) Porque os investimentos em educacdo sdo insuficientes, ndo permitindo que se

ofereca educacao de igual qualidade a toda a populacao.
Qual (ou quais) alternativa(s) acima vocé escolheria e por que?

06 - lllich identifica diferencas substanciais entre a educacdao escolar e a

aprendizagem criativa. Quais dessas diferencas sao inconcilidveis?

a) A escolarizagdo consiste, entre outras coisas, em um treinamento para fornecer
respostas-padrao X A aprendizagem criativa consiste no encontro com pares
aprendizes para investigacao de temas (ou intercambio de habilidades) que sejam

social, emocional e intelectualmente importantes para as pessoas envolvidas.
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b) A instrucdo escolar depende de assisténcia para facilitar os encontros: espaco,
hordrio, e restricoes (idade, pré-requisitos etc.) X A aprendizagem livre é fruto de
uma iniciativa dos proprios parceiros, que relunem seus materiais e articulam
livremente seus encontros e sua interagao. Nenhum participante fica obrigado a
permanecer em companhia de seus parceiros mais tempo do que deseja ou pode,
nem é afastado por motivos pedagdgicos ou burocraticos dos parceiros que

encontrou e com quem iniciou uma discussao que todos desejam continuar.

c) A escolarizacao obrigatdria tem o objetivo de oferecer educacdo para todos, e
organiza-se como educacdo de um (professor / instituicdo) para muitos (alunos,
sociedade) X O intercambio de habilidades e o encontro entre aprendizes estao

baseados na ideia de educagao por todos.

d) A instrucdo institucionalizada determina que apenas detentores de certificados
ou registros podem instruir outras pessoas X Direito igual de cada pessoa de

exercer sua competéncia para aprender a instruir-se.

e) Rotina preparada, reproducdo planejada e mensurdvel X Aprendizagem criativa

e inesperada, re-criacao imensuravel.

f) Educacdo separada do trabalho e do lazer, separada da vida X Todos os
aspectos da convivéncia social sdao oportunidades de aprendizagem nao

dissociadas da vida. g) Participacdao como simulacao X Interacao real.

h) Transferéncia da responsabilidade sobre a prépria aprendizagem a terceiros
(professor, instituicao) X Redes de aprendizagem, reunidao autdbnoma de recursos

sob o controle pessoal de cada aprendiz.
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i) Instituicdes educacionais a servico de objetivos exteriores a aprendizagem X
Estruturas relacionais que capacitam todo homem a definir-se a si mesmo pela

aprendizagem e por sua contribuicao a aprendizagem dos outros.
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HOLT

HOLT, John (1989). Aprendendo o tempo todo. Campinas: Verus Editora, 2006.

APRENDENDO O TEMPO TODO

Leitura e confianga

1 - Certa ocasiao visitei uma familia cuja filha mais nova, entdao com uns 5 anos, ja
havia algum tempo que eu ndao encontrava. Depois de medir-me de alto a baixo,
por algum tempo e de longe, e tendo decidido que estava tudo bem comigo,
aproximou-se e perguntou-me se eu podia "ajuda-la a ler". Sem saber exatamente
o que ela queria, respondi que sim. Ela pegou seu livro, um exemplar de Hop on
Pop, do dr. Seuss, levou-me até o sofa e, quando eu ja estava sentado, sentou-se
também, aconchegou-se e comecou lentamente a ler em voz alta.
Aparentemente, a primeira coisa que ela tinha de fazer, antes que nosso trabalho

comecasse, era por-se em aconchegante contato fisico comigo.

2 - Quero realcar aqui que a confianga teve de vir antes do toque. Tocar ou pegar
uma crian¢a que ainda nao se tenha decidido a confiar em nds sé pode fazer dela

um ser mais arredio.

3 - A sala de aula tipica — com outras criancas sempre prontas a apontar, corrigir
e achincalhar cada erro cometido, e com professores que, voluntaria ou
involuntariamente, acabam também fazendo a seu modo o que os alunos fazem

— é o pior lugar possivel para uma criangca comecar.
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4 - As criangas, como os adultos, leem se quiserem, o que quiserem, com quem

guiserem e tanto quanto quiserem.

Descobrindo as letras

5 - Todo esse conhecimento de formas e numeros, ele o construiu para si a partir
de sua propria experiéncia, por suas proprias razdes. Ele realmente sabe disso e
nunca o esquecera. Isso é tao parte dele agora como o sao seus bragos e pernas.
Ele ndo aprendeu isso para agradar a mim, embora o ato de mostrar-me que sabe
possa agradar-lhe, tanto quando o soube como agora. Com grande, mas paciente
curiosidade, espero pela proxima vez em que ele decida mostrar-me algo mais

gue aprendeu, neste escritorio cheio de ocupacdes que ele é livre para explorar.

Explorando palavras

6 - Aprender a ler é facil. E a maior parte das criancas o fara mais rapido, melhor e
com mais prazer se cada uma puder fazé-lo por si mesma, sem ensino, sem ser

testada e sendo auxiliada apenas se e quando pedir.

7 - Se uma crianca me pedisse para |é-lo em voz alta, eu o faria, talvez passando o
dedo sob as palavras enquanto as lesse. Embora, pensando bem, suspeite que
algumas criangas tomariam isso por ensino e me fariam parar de fazé-lo. Se a
crianca perguntasse sobre essa ou aquela palavra, eu responderia. Caso contrario,

deixaria a crianca e o livro a sos.
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Prontos para ler

8 - Uma analogia apropriada, e frequentemente verdadeira, pode ser encontrada
no processo pelo qual criangas aprendem a falar, esse extraordindrio desafio que
todos nés vencemos antes que os adultos tivessem metido na cabeca a ideia de
qgue poderiam nos "ensinar". Criangas preparam-se para falar ouvindo falas ao
redor. Um aspecto importante dessas falas € o fato de que os adultos, em sua
maioria, nao conversam com o proposito de dar as criangas um modelo. Eles
conversam entre si porque tém coisas a dizer uns aos outros. Assim, a primeira
coisa que o bebé intui e compreende sobre a fala dos adultos é que ela é séria.
Adultos falam para fazer as coisas acontecerem. Eles falam e as coisas realmente
acontecem. O bebé pensa e sente que se trata de uma atividade realmente séria,

gue vale a pena dominar.

9 - Quando era crianga, ensinei a mim mesmo a ler, como muitas criancas fazem.
Ninguém me ensinou e, tanto quanto sou capaz de me lembrar, ninguém me
ajudou muito nem leu em voz alta para mim. Quando éramos um pouco mais
velhos, uma avo lia alto para mim e para minha irma, mas, entao, ja éramos
eximios leitores. Ela lia os livros do dr. Dolittle, escritos por Hugh Lofting.
Sentarmo-nos no sofd, ao lado dela, era um motivo de grande alegria para nos,
principalmente porque ela lia aquelas histérias com grande seriedade, sem
toques de sentimentalismo barato ou de condescendéncia com as criangas que
éramos. E percebiamos isso porque ela lia sem quaisquer inflexdes

"engracadinhas" e melosas na voz.
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10 — [...] assim percebi logo que, para entender o que significavam aquelas

imagens, eu teria de ler os livros. Tratei logo de aprender.

11 — Além disso, sugeriria que se espalhassem no ambiente visual das criancas,
tanto na escola como fora dela — e ndo somente nos anos que precedem a
capacidade de leitura, mas também algum tempo apos a aquisicao desta -, todos
os tipos de materiais escritos do mundo adulto. [...] Em resumo, muitas daquelas
"coisas do mundo adulto, onde aquela gente grande faz todas aquelas coisas

misteriosas e interessantes".

Inventando a roda

12 - Muitas criangas além de Paul— ndo tenho ideia de quantas — parecem ir da
escrita para a leitura, ndo o contrario. Gnys at Wrk é o primeiro livro que li sobre

as grafias inventadas pelas criancas.

13 - Organizando suas proéprias tarefas, Paul era capaz de manté-las em um nivel
desafiador. Ele ndao estava nunca contente em simplesmente repetir suas
conquistas, mas espontaneamente avancava na direcao de tarefas mais dificeis.
[...] Ele programou para si mesmo uma progressao de tarefas em niveis

crescentes de dificuldade, como muitas outras criangas espontaneamente fazem.

14 - Isso é o que todas as criancas fazem quando crescem, até o momento em que
vao para a escola. O que muito frequentemente acontece a todas é que, vendo os
desafios das escolas como ameacas, o que, na maioria das vezes, de fato sao — se
as criangas falham na realizagao deles, correm o risco de ser humilhadas e mesmo

castigadas fisicamente —, elas se afastam mais e mais do habito de estimular a si
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mesmas, inclusive quando estao fora da escola: "As praticas inventivas de grafar
palavras comecam a partir do fato de que elas assumem que podem descobrir
coisas por si proprias. Talvez seja por isso que muitas delas aprendem a ler antes

da instrucao formal".

15 - Esse é exatamente o argumento central de Seymour Papert em Mindstorms.
Quando criangas trabalhando com computadores cometem um "erro" — isto §,
obtém resultados diferentes dos que procuravam —, tendem a dizer, se sao
recém-chegadas da escola: "Esta tudo errado”. E querem comecgar tudo do
comecgo. Papert as encoraja a ver que nao esta tudo errado, que se trata de
apenas uma coisa em particular que esta errada. Utilizando a linguagem de
computacao, podemos dizer que existe um bug ou um passo errado no programa,
e a tarefa consiste em fazer o de-bug, isto é, descobrir o passo errado, elimina-lo

e substitui-lo pelo passo correto.
Palavras em contexto

16 - A maior parte das pessoas nao sabe como os dicionarios sdao feitos. Cada
novo diciondrio comeca do zero. As editoras que produzem diciondrios empregam
milhares de "editores", e a cada um deles dao uma lista de palavras. O trabalho
dos editores é coletar tantas ocorréncias quantas forem possiveis dos diferentes
modos pelos quais as palavras sao realmente usadas. Eles procuram pelas
palavras em livros, revistas, jornais, enfim, em todo tipo de material escrito. E, a
cada vez que as encontram, recortam ou copiam aquele exemplo particular,
construindo um arquivo de contextos nos quais a palavra tenha sido usada. E

entdo, lendo esses arquivos, que eles decidem, a partir do contexto, o que o
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escritor em cada caso quis significar com a palavra. SO entdo constroem as
acepcdes de cada uma. Um diciondrio, em outras palavras, € uma colecdao de
opinides de algumas pessoas sobre o que as palavras significam quando outras

pessoas as usam.

17 - Para criangas — e também para adultos — que leem, o mais importante nao
é entenderem tudo que estdao lendo. Ninguém entende: o que apreendemos de
um trecho de leitura depende em grande parte da experiéncia que temos daquilo
sobre o que estamos lendo. O importante é que as criangas curtam a leitura o
bastante para quererem ler mais. A outra coisa importante é que elas deveriam se
tornar cada vez mais capazes de extrair sentidos do contexto, porque essa € a
suprema habilidade de um bom leitor. O problema em contar para as criangas o
qgue as palavras significam, ou em pedir-lhes que procurem no dicionario, é que
elas perdem a chance de imaginar o sentido da palavra. Descobrir o que nado se
sabe ou aquilo de que ndao se tem certeza é a maior de todas as habilidades

intelectuais.

Fonologia concreta

18 - Também muitos anos atrds, antes que o lugar se tornasse chique e badalado,
meus pais viveram em Puerto Vallarta, no México. Entdao, como agora, eles
costumavam visitar uma pequena escola de ensino fundamental ndo muito
distante de onde viviam. A professora ensinava leitura cantando. A escola era
pobre. Agora esta provavelmente cinco vezes mais rica, tém todos os mais
recentes materiais disponiveis ao ensino de leitura e, provavelmente, cinco vezes

mais problemas com leitura. A professora escrevia no quadro as palavras de uma
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cancdo — as vezes uma canc¢ao que todos conheciam, as vezes uma nova, ha
pouco ensinada—, e, a medida que ela ia apontando as palavras, as criangas

cantavam-nas e, assim, aprendiam a ler.

19 - Mas dizer para as criangas coisas que nao fazem sentido como se elas
fizessem € estupido. E causara uma grande e desnecessaria confusdao para a

maioria delas.

20 - Essas duas pequenas coisas sem sentido e talvez nao tao prejudiciais, assim
como outras muito maiores e talvez mais prejudiciais de que falarei mais adiante,
nao foram inventadas por pais ensinando seus filhos. Foram inventadas por
pessoas que tentaram transformar um ato cotidiano, natural e informal em uma

"ciéncia" e um mistério.

21 - N3o é necessario que as criangas sejam capazes de dizer essas regras para
gue possam compreendé-las e para que sejam capazes de usa-las. Nem é uma
boa ideia tentar ensinar tais regras a elas, enunciando-as e tentando explica-las. O
meio de ensina-las — desde que se insista em ensinar as criancas — é demonstra-

las por meio de exemplos simples e diretos.

22 - Tudo que temos a fazer é expor as criancas as duas ideias basicas da
Fonologia: que as letras correspondem a sons e "produzem" sons; e que a ordem
das letras corresponde a ordem com que sao pronunciados os sons que formam

as palavras.

23 - Nao é assim que as criangas aprendem. Elas tém de conviver com uma ideia

ou uma intuicdo por um certo tempo, deixar que ela passeie em alguma parte de
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sua mente, antes que possam, realmente, descobri-la, dizendo "Sim, agora
entendo" e tornando posse dela por si mesmas. A menos que aprendam assim, a
ideia nunca sera mais que aprendizado de papagaio, superficial. E elas nunca

serdo capazes de fazer uso dela.

24 - Em todo caso, dificilmente alguma crianga vai querer gastar muito tempo
com coisas que se parecam materiais instrucionais. Elas preferirdo ocupar-se da
leitura (e escrita) de palavras reais, palavras em um contexto vivencial e
significativo. Nao é necessario falar aqui sobre os modos de fazer isso. As pessoas
qgue leem este texto agora certamente terdao ideias proprias sobre como fazé-lo.
Se lemos e escrevemos, as criangas também vao querer fazer essas coisas; se nao

fazemos essas coisas, elas também nao vao querer fazer.

Como nao aprender a escrever com o Big Bird

25 - De outras formas ainda poderiamos deixar claro para as criangas que
escrever € uma extensdao de poderes que elas ja tém e que adquiriram por si
mesmas, isto é, os poderes da fala. Deveriamos constantemente |hes recordar
gue elas descobriram sozinhas como entender os adultos a seu redor e como falar
com eles, e que aprender a escrever e a ler textos escritos é facil. Escrever é uma
espécie de magia ou de Fala congelada, que o escritor pode usar, dia apds dia,
para dizer, a todos que olharem para ela, qualquer coisa que ele queira dizer. E
uma extensdao da voz do falante. A partir do momento em que as criangas
percebem sua pequenez e desejam ser maiores e mais poderosas, a ideia de que,

por meio da escrita, elas podem fazer suas vozes atingirem lugares muito

distantes daquele em que se encontram pode ser muito estimulante para elas.
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(Orto)grafando

26 - Ao longo de toda a minha carreira de professor, nada que eu tenha feito para
ajudar foi tao efetivo quanto nao fazer coisa alguma, exceto dizer-lhes para nao

se preocuparem com isso e seguirem lendo e escrevendo.

Quebra-cabecas

27 - As criangas nascem apaixonadamente ansiosas por compreender tanto
guanto puderem as coisas ao seu redor. O processo pelo qual elas transformam
experiéncia em conhecimento é exatamente igual, ponto a ponto, ao processo
pelo qual aqueles que chamamos de cientistas produzem o conhecimento
cientifico. As criangcas observam, imaginam, especulam e fazem perguntas a si
mesmas. Conjeturam passiveis respostas, constroem hipdteses e teorias. Depois
testam as teorias Formulando questdes, fazendo observagdes posteriores,
fazendo novos experimentos e lendo coisas novas sobre o que julgavam ja saber.
Entdao, modificam as teorias conforme a necessidade ou as rejeitam. E o processo
continua. Isso é o que na vida "adulta' chama-se de Método Cientifico,com M e C
maiusculos. E é precisamente isso que esses pequeninos seres comecam a fazer

tao logo nascem.

28 - Se tentarmos controlar, manipular ou desviar esse processo, ndés o
atrapalharemos. Se insistirmos por muito tempo em interferir, o processo

estanca. O cientista independente que existe na crianca, entao, desaparece.
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Produzindo nossas proprias conexoes

29 - Isso ndo quer dizer que as criangas tenham de descobrir tudo sem nenhuma
ajuda. Podemos ajuda-las de varias formas. Podemos, por exemplo, dispor
organizadamente materiais diante delas, de forma a aumentar-lhes a
possibilidade de descobertas. A verdadeira aprendizagem é um processo de
descoberta, e, se quisermos que ela acontega, devemos criar as condi¢des tipicas
nas quais as descobertas ocorrem. Sabemos quais sao. Elas incluem tempo, lazer,

liberdade e auséncia de pressao.

Pondo sentido no mundo

30 - Criangas ndo passam da ignorancia ao conhecimento sobre um dado assunto
num estalo, como uma lampada apagada que, de repente, se acende. Porque elas
nao adquirem conhecimento, mas o constroem. Como eu ja disse anteriormente,
elas criam conhecimento como os cientistas o fazem, observando, interrogando-
se, teorizando e, depois, testando e revisando suas teorias. Ir da elaboracao de
uma teoria ao ponto de estar seguro de que ela seja verdadeira muitas vezes |hes
toma muito tempo. Normalmente as criangcas ndao tém consciéncia dos processos
e dos métodos cientificos que estao continuamente usando; nao sabem que estao
observando, teorizando, testando e revisando teorias. E ficariam surpresas e
espantadas se lhes dissessem que estao fazendo essas coisas. Em algum
momento do crescimento, suas mentes estao cheias de teorias sobre varios
aspectos do mundo a seu redor incluindo a linguagem — que estao
constantemente testando. Mas, a ndo ser por meio de sua propria existéncia e de

seu comportamento, elas nao sao capazes de nos dizer o que sdo essas teorias.
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Nao podemos ajudar esses processos do inconsciente, interferindo neles. Mesmo
guando estamos nos esforcando ao maximo para sermos Uteis, dando assisténcia

e tentando melhora-los, nds sé podemos prejudica-los.

31 - Devido ao fato de Jean Piaget — que sem duvida foi um pensador brilhante e
original — nao ter compreendido isso, tanto o método que usou para aprender
sobre o pensamento infantil como as conclusdes que dele extraiu estavam
errados. Em experiéncias com criangas, os psicologos estdao descobrindo cada vez
mais que, quando sao dados a elas meios para demonstrarem — com acoes, e
nao com palavras o que sabem, os resultados dos experimentos de Piaget sao
invalidados, e as criangcas mostram ser de fato capazes de fazer coisas as quais ele
dizia que elas ndao podiam fazer. Criancas de ndao mais que 2 anos tém mostrado
ser capazes de fazer exatamente o tipo de raciocinio formal e légico que Piaget

declarara impossivel nessa idade.

32 - O que esquecemos facilmente, em nosso apaixonado caso de amor com o
pensamento abstrato, tipico do século XX, é que, para fazer uma abstracao de
alguma parte da realidade, devemos extrair algum sentido dessa realidade. Isso
torna, para nés, muito mais faceis os atos de pensar, manipular, medir, pér em
numeros e processar qualquer coisa com o computador, do que o que tendemos
a fazer mais frequentemente, isto é, pensar em nossa abstracao como algo maior
e mais real que a proépria realidade — da qual ela é, na verdade apenas uma
pequena parte — e ignorar a realidade que jogamos fora para construir nossa
abstracdao. Pensamos que tudo que ndao podemos contar nao conta. Por exemplo,
escolas contam criangas ou coisas contdveis que elas estimulam as criangas a

fazer, e assim, como um mau pastor, tais escolas comegam a pensar que esses
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nimeros sao mais reais que as proprias criancas. Logo esquecem de olhar para
elas. Esquecem até como se olha para criangas. As criangas resistem a essa
abstracdo continua, porque seu principal negécio na vida é encontrar e construir
sentido, por sentido em um mundo que a principio lhes parece inteiramente sem
sentido. Elas estdo muito mais apaixonadamente interessadas na realidade e no
sentido do que nds mesmos. E lutam para preserva-los, encontra-los e inventa-

los, onde e como puderem.

Suzuki

33 - O insight fundamental de Suzuki, o coragdao pulsante de seu método, é que,
exatamente como as criangas aprendem a falar — no inicio, muito
desajeitadamente—, experimentando produzir alguma fala a partir das falas de
adultos que ouvem a seu redor, da mesma maneira elas podem aprender musica
de modo mais eficaz tentando tocar algumas melodias que ja ouviram muitas

vezes e que, por isso, ja conhecem.

34 - As criangas tornam-se membros de uma comunidade musical. Em uma arte
performatica, como é a musica, realmente faz sentido o curriculo uniforme, que
as escolas tao equivocadamente insistem em utilizar em outras areas, onde ele
nao faz sentido algum. Onde quer que estejam, as criancas que aprendem pelo
método e que estejam em um mesmo nivel de aprendizagem conhecerdao as
mesmas musicas, o que lhes permitira tocar juntas. Isso é muito divertido para

elas, além de ser, em musica, a principal alegria que se pode ter.

35 - O recital ndao comegou com as criangas menores para depois ir subindo na

escala de idade e virtuosismo. Em vez disso, misturaram alunos iniciantes e alunos
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experientes, mais ou menos ao acaso. Nao havia ali estrelismo ou competicao;
tratava-se apenas de um grupo de criangas juntas fazendo musica, para seu

proprio prazer e para o prazer de seus pais e de outros que quisessem ouvi-las.

36 - Em resumo, devemos ficar atentos para o fato de que a exploragao, a
descoberta, a aventura e, sobretudo, a alegria e a excitagao que acompanham a
musica sao 0s meios para sua aprendizagem. E é preciso lembrar que a instrugao

formal e o método rigido podem matar a capacidade de aprender musica.

Ensino "pinguinizado”

37 - O que os adultos podem fazer pelas criangas é tornar este mundo e as
pessoas que o habitam mais e mais acessiveis e transparentes para elas. A
palavra-chave é acesso: as pessoas, aos lugares, as experiéncias, aos locais de
trabalho e a outros lugares aonde vamos: cidades, paises, ruas, construgdes.
Podemos também oferecer brinquedos, livros, discos, ferramentas e outros
recursos. Em geral, as criangas tém maior interesse nas coisas que os adultos
realmente usam do que nas pequenas coisas que compramos para elas. Quero
dizer que qualquer um de nds que tenha visto criancas na cozinha sabe que elas
prefeririam brincar com as panelas e os potes do que com as miniaturas de

brinquedo.

38 - Podemos também auxiliar as criancas respondendo as perguntas que fazem.
No entanto, todos nds, adultos, precisamos tomar cuidado aqui, porque temos a
tendéncia de responder muito mais do que as criangas realmente perguntam.

"Ahal", pensamos, "agora tenho chance de ensinar alguma coisa." E entdo

despejamos uma tese de quinze minutos para uma simples perguntinha. Existe
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uma histéria muito conhecida de uma crianca a qual se passou a tarefa de ler um
livro sobre pinguins e escrever um relatdrio sobre ele. Seu relatério de leitura
trazia o cabecalho convencional: nome, série, escola, classe, assunto e,
finalmente, o texto do relatério, em que se lia: "Esse livro fala muito mais sobre

pinguins do que eu quero saber".

39 - Sempre que uma crianga pergunta algo, existe o perigo de, digamos assim,
pinguinizar. Ouvi uma historia semelhante de uma crianga que perguntou algo a
mae, que estava cansada, distraida ou talvez sentia que ndao soubesse o bastante
e respondeu: "Por que vocé nao pergunta a seu pai?" A crianga respondeu: "Nao
precisa, eu nao quero mesmo saber isso". Se as criangas quiserem mais, elas
pedirdao mais. O melhor que podemos fazer é simplesmente responder a questao
especifica que nos foi dirigida ou, se nao soubermos responder, dizer que
podemos pesquisar juntos. Ou ainda que podemos descobrir dessa ou daquela

maneira.

40 - O ensino que nao foi solicitado ndao apenas nao produz aprendizagem, mas
também — e isso para mim foi mais dificil de aprender — cria uma resisténcia ao
aprendizado. Agora isso se tornou uma evidéncia. Noventa e nove por cento das
vezes, 0 ensino que nao foi solicitado por livre e espontanea vontade nao resulta

em aprendizagem e, além disso, impede que se aprenda.

41 - Sempre que, sem ser solicitados, sem ser convidados, tentamos ensinar algo
a alguém, transmitimos a essa pessoa uma mensagem de duplo sentido. A
primeira parte da mensagem é: estou lhe ensinando algo importante, mas vocé

nao é inteligente o suficiente para perceber isso. A menos que eu ensine isso a
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VvOCé, vocé muito provavelmente nunca descobrird sozinho. A segunda parte da
mensagem é: o que estou lhe ensinando é tao dificil que, se eu ndo |lhe ensinar,

vocé nunca o aprendera.

42 - Essa dupla mensagem de desconfianga e de desprezo é claramente entendida
pelas criangas, porque elas sdao muito habeis na interpretacdao de mensagens que
contém emocdes. Isso as faz furiosas. E por que nao deveria fazer? Todo ensino
gue nado é solicitado contém essa mensagem de desconfianca e desprezo. Uma
vez que percebi isso, descobri que tinha de me conter, que tinha de conter as
palavras na ponta da lingua. O problema é que nds, seres humanos, gostamos de
ensinar. Somos um animal que ensina, assim como somos um animal que
aprende. Devemos restringir esse impulso, esse habito, essa necessidade de

explicar as coisas a todo mundo... a ndo ser que sejamos solicitados.

O poder do exemplo

43 - Frequentemente, quando as criangas ficam entediadas e distraidas, em casa
ou em uma escola infantil, os adultos concluem que elas "precisam de mais
estrutura, mais apoio". Eu tendo a ser cauteloso no uso dessa expressao, porgque
aqueles que a usam geralmente querem dizer o seguinte: as criangas "precisam
de alguns adultos sobre elas dizendo-lhes o que fazer e vigiando-as para que o

facam".

44 - A Unica maneira de elas aprenderem quanto tempo e esfor¢co sao necessarios
para se fazer, digamos, uma mesa, é poder ver alguém construindo uma mesa, do
comec¢o ao fim. Ou pintar um quadro. Ou consertar uma bicicleta. Ou escrever

uma histdria. Ou o que quer que seja.
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45 - As criancas precisam ver coisas bem-feitas. Cozinhar, especialmente assados,
gue mudam de textura e de forma, é uma tarefa que elas podem gostar de
acompanhar. Digitar pode ser outra. A cada uma dessas ou a ambas as atividades,
podemos adicionar a produc¢ao de livros e encadernagdes. Essas sao atividades
artesanais de que as criangas podem participar do comego ao fim. Desenho,

pintura e trabalho em madeira podem ser outras.

46 - Os adultos devem usar as habilidades que tém onde as criangas possam vé-
los. No caso improvavel de que ndao tenham habilidades das quais possam falar,
devem aprender algumas e deixar que as criangas 0s vejam aprender, mesmo que
se trate de coisas tao simples como aprender a digitar no computador. Devem
convidar as criangas a que se juntem a eles em tarefas que exijam o uso dessas
habilidades. Dessa forma, as criangas podem ir sendo vagarosamente atraidas a
um comprometimento cada vez mais intenso com as atividades dos adultos,
atividades sérias e que valem a pena ser realizadas, nas quais elas se sentirao

valorizadas e aprenderao pra valer.

47 - Verao e aprenderao também que seus pais ndao as acham tao pequenas e tao
estupidas a ponto de ndao poderem inclui-las em uma parte central de suas

proprias vidas.

Corrigir erros

48 - Quando as criancas comecam a aprender a falar, frequentemente usam o
nome de um objeto para se referir a toda uma classe de objetos similares. Em
Como as criangas aprendem, falei sobre uma crianga que chamava de vacas todos

0s animais que via nos campos, fossem eles cavalos ou carneiros. H3d muitas
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razOes importantes para que eu considere que nao corrigir tais "erros" é a coisa

certa a se fazer nesses casos:

49 - 1) Cortesia é a primeira delas: se uma pessoa ilustre de um pais estrangeiro
estivesse nos visitando, ndo corrigiriamos cada erro que ela cometesse em
portugués, ainda que quisesse aprender nossa lingua, pela simples razao de que
seria uma grosseria fazé-lo. Nao costumamos pensar em cortesia e grosseria
corno categorias de comportamento aplicaveis a nossas relagdes com as criangas.

Mas deveriamos pensar.

50 - 2) A crianca que inicialmente isola uma classe de objetos e lhes dd um nome
esta realizando um feito intelectual consideravel. Nossa primeira reacao a tal feito
deveria ser de aceitacdao e reconhecimento. Sem fazer grande algazarra por isso,
deveriamos deixar claro para ela, por meio de nossas a¢des, que ela realizou algo
bom, c ndo que cometeu um erro. Ponhamo-nos em seu lugar. Se estivéssemos
aprendendo, em um pais estranho, a falar uma outra lingua, como nos
sentiriamos se alguém corrigisse cada erro que cometéssemos? A menos que
fossemos uma pessoa excepcional, o efeito dessas correcdes seria fazer de ndés
pessoas tao cuidadosas com o que iriamos dizer que acabariamos por falar muito
pouco ou quase nada — corno um homem que conheco e que, depois de cinco ou
seis vezes no México, nao conseguia falar vinte palavras em espanhol porque nao
se permitia dizer nada a menos que estivesse absolutamente seguro de que

estava certo.

51 - 3) Alguém poderia dizer: "Nao ajudamos em nada se nao fazemos nem

dizemos nada para facilitar a aprendizagem". Mas é exatamente essa a questao.
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Apenas pelo uso que fazemos da linguagem, damos a crianga toda a ajuda de que
ela precisa. Porque outras pessoas chamavam aqueles animais de "cavalos" e
"ovelhas", em vez de "vacas", aquela crianga que mencionei aprendeu, e muito
rapido, que é assim que eles devem ser chamados. Em resumo, nao precisamos

"ensinar" ou "corrigir" para que possamos ajudar uma crianga a aprender.

52 - 4) E sempre melhor para uma crianca descobrir algo por sua conta do que
com a ajuda de outros que lhe digam o que poderia descobrir sozinha — desde
qgue esteja garantido, naturalmente, corno no caso de ela ter de atravessar uma
rua, que sua vida nao seja posta em perigo no processo da aprendizagem. No caso
da aquisicao de competéncias intelectuais, ndao admito nenhuma exce¢ao a essa
regra. Em primeiro lugar, aquilo que a crianga descobre, ela retém melhor. Em
segundo lugar, e muito mais importante, a cada vez que descobre algo, ela ganha

confiangca em sua propria habilidade de descobrir coisas.

53 - 5) Estamos nos enganando se pensamos que, sendo bonzinhos ao corrigi-las,
evitamos que as corre¢gdes soem para as criangas como reprovagdes. Apenas em
circunstancias excepcionais e com grande tato é que se pode corrigir um adulto
sem, em alguma medida, ferir seus sentimentos. Como podemos supor que as
criancas — cujo senso de identidade, ou cujo ego, ou cuja autoestima sao tao
mais fracos — possam aceitar correcdes sem nenhum problema? Eu diria que, em
99% dos casos, as criangas recebem uma corregao como unia reprimenda, nao
importa quao agradaveis, descontraidos ou estimulantes tenhamos tentado ser
ao corrigi-las. Reconheg¢o que sou mais dogmatico no que diz respeito a isso do
que em relagdo a outras coisas que acredito saber. Tenho visto o fato ocorrer

diante de meus olhos muitas vezes.
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54 - 6) Por um lado é verdade, e por outro é equivocado dizer que as criangas
guerem aprender. Sim, é verdade que querem, mas da mesma forma que querem
respirar. Aprender, ndo mais que respirar, ndo é um ato de vontade para os
pequenos. Eles ndo pensam: "Agora vou aprender isso ou aquilo". Estd em sua
natureza olhar para o mundo, apropriar-se dele com seus sentidos e construir
sentidos a partir dessa experiéncia, sem saber absolutamente como estao
fazendo isso e sem nem mesmo saber que estdao fazendo isso. Um dos maiores
erros que cometemos com as criangas € torna-las conscientes de sua
aprendizagem, a ponto de elas comecarem a perguntar a si mesmas: "Sera que
estou aprendendo ou nao?" A verdade é que qualquer um que esteja vivendo,
expondo-se a vida e entrando em contato com ela com energia e entusiasmo,
estd a0 mesmo tempo aprendendo. E exatamente a preocupacdo com aprender
gue interrompe a aprendizagem das criancas. Quando come¢am a ver o mundo
como um lugar perigoso, do qual devem se isolar e se proteger, quando comegam
a viver menos livre e plenamente, entdao é que seu processo de aprendizagem

declina e tende a cessar.

55 - 7) Mesmo quando as criancas atingem a idade em que se tornam
conscientes, por alguns momentos, de que estao deliberadamente aprendendo
algo que querem aprender, isso nao significa que elas querem ser lembradas disso
o tempo todo. Uma crianca saudavel preferird quase sempre descobrir coisas por
conta propria. Nao muito tempo atras, um professor veterano resumiu isso
brilhantemente: "Uma unica palavra, para um sabio", disse ele, "pode deixa-lo

enfurecido".
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A droga do elogio

56 - Muito se tem escrito sobre quanto é importante estimular a autoimagem das
criangcas enchendo-as de elogios. Para mim, essa recomendacdao é um equivoco
dos mais sérios. Essa questao me toca de modo especial, porque a primeira escola
em que trabalhei acreditava estar apoiando as criangas com essa pratica. Na
época em que conheci aqueles alunos de quinta série, a maioria era tao
dependente da continua aprovagao dos adultos que ficava aterrorizada com a
possibilidade de errar e, por isso, ndo obter o que esperava. Essa pratica, que
depois reencontrei em muitas outras escolas, produzia efeitos exatamente

opostos aos pretendidos.

57 - O problema com qualquer tipo de motivacdao externa, seja ela negativa
(ameacas, punicdes ou reprimendas), seja positiva (estrelas, comendas, diplomas,
titulos académicos etc.), é que ela desloca ou sufoca a boa motivacdo, que é
sempre interna. Bebés nao aprendem para nos agradar, mas sim porque é seu
destino e natureza querer descobrir o mundo. Se os elogiamos por cada coisa que
fazem, depois de um tempo vao comecgar a aprender e a fazer coisas so para nos
agradar. E o proximo passo sera ficarem preocupados com o fato de ndao estarem
nos agradando. Vao ficar tdo temerosos de errar quanto ficariam se tivessem sido

ameacados de punicao.

58 — O que as criangas querem de nds é atencao inteligente, e precisam disso.
Querem que as notemos e prestemos algum tipo de atencdo no que estdo

fazendo, que as levemos a sério, que as respeitemos e confiemos nelas como
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seres humanos que sdao. Querem que sejamos educados e delicados com elas. E

nao precisam de muitos elogios.

A ajuda indesejada

59 - Milhares de pais que ensinam seus filhos aprendem com a experiéncia, como
essa mae, que interferir muito nas brincadeiras e na aprendizagem das criangas
frequentemente produz a interrupgao de tais atividades ou processos. Os pais
aprendem essa licao com facilidade. Por que isso é tao dificil para as pessoas que
ensinam nas escolas? A resposta é simples. A razao pela qual nossa mae pode ver
qgue sua interferéncia tinha, pelo menos naquele momento, estragado a
brincadeira que cada um estava fazendo com os diferentes mapas foi que suas
criancas estavam livres para deixar o quarto. Suponhamos que ndo estivessem;
suponhamos que estivessem em uma sala de aula convencional e que fossem
obrigadas ndo apenas a estar ali, mas a concluir uma tarefa com os mapas
proposta pelo professor. O que teria acontecido é que elas comecgariam a fazer as
atividades devagar até que pudessem sair. Ou, em vez disso, poderiam devanear
ou ficar fingindo trabalhar. Ou poderiam brincar de forca ou de jogo-da-velha
escondidas do professor. Ou poderiam se divertir, irritando o professor por
montar o mapa errado. Mas, para o professor, todas essas atitudes evasivas
poderiam parecer como se as criangas ainda estivessem trabalhando no mapa, e

assim as licdes vitais, que a mae pode receber, se perderiam.

Uma linha muito ténue

60 - No geral, se ndo punimos as criangas pelas mensagens que elas nos dirigem

nem fazemos que se sintam culpadas por fazé-lo, elas ficarao a vontade para nos
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mandar tantas mensagens quantas julgarem necessarias. Se ndao prestarmos
atencdo em um primeiro sinal, elas enviardo um segundo. N3ao é preciso
complicar as coisas nem ficarmos ansiosos em relagao a isso. As criangas sao bons
comunicadores. Talvez uma linha muito ténue separe, como um limite a que
devemos ficar atentos, a resposta suficiente de um pai a uma pergunta do filho e
a resposta que pretende ampliar a compreensao da crianga, fornecendo mais
informacao do que a requerida pela pergunta. Além de certo ponto comega o
perigo. Se tudo que fazemos ou dizemos a uma crianga tem algum tipo de
intencdo pedagodgica consciente, se a resposta a cada ato da crianga é pensarmos
"Como posso usar isso para ensinar-lhe algo?", corremos o risco de transformar
nosso lar em uma escola. Nem sempre existe, nem deveria existir, uma licao em

cada coisa.

61 - Nao ha nada de errado em oferecer uma sugestao, mas existem muitas coisas
com as quais devemos ser cautelosos. Em primeiro lugar, tanto os pais como a
crianga devem estar livres para recusar sugestdes. Se a crianga se recusa
explicitamente a continuar, ou se continua, mas com evidente falta de
entusiasmo, é melhor deixar de lado o que se esta fazendo, e rapidamente. Nao
tente convencer a crianca de que ela deve continuar, nem mantenha a atividade
sob o pretexto de que, se ela insistir o suficiente, acabarad por tomar gosto pela

coisa. Os adultos devem aprender a aceitar "nao" como resposta.

62 - Se os pais parecerem desapontados ou magoados quando suas sugestdes nao
forem ansiosamente bem recebidas, depois de um tempo a crianga comegara a
pensar: "Quando papai ou mamae sugerir algo, é melhor eu aceitar. Se nao, eles

ficam mal". Usar esses sentimentos ou o medo desses sentimentos para obter das
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criancas o que gqueremos é muito pior do que dar ordens & moda antiga. Se os
proprios pais ndo podem evitar o sentimento de frustracdao ao nao terem suas

sugestoes aceitas, € melhor que parem de fazer sugestoes.

63 - Mesmo que as criangas aceitem as sugestdes e continuem brincando a partir
delas, € melhor nao faze-las demais. Se estamos sempre pensando em coisas
legais para que as criangas fagam, ndo deixamos que elas pensem nessas coisas
por conta prépria. Além disso, elas podem comecar a pensar que todas as boas
ideias vém dos adultos e, assim, ficar dependentes de nés. E bom curtir as
brincadeiras com as criangas por algum tempo, mas nao faria nenhum sentido
deixarmos de agir como professores em tempo integral para passarmos a agir
como animadores de festa em tempo integral. Temos nossos proprios afazeres.

Logo, mesmo que tenhamos muitas boas ideias, moderagao é importante.
Trés metaforas enganosas

64 - A educacao formal é governada e dominada por trés metaforas particulares.
Alguns educadores estao mais ou menos conscientes de que seu trabalho é
guiado por tais metaforas. Outros ndo tém a menor consciéncia disso. E outros,
ainda, podem ate chegar a negar vigorosamente sua influéncia. No entanto,
conscientes ou nao, elas tém determinado amplamente o que a maioria dos

professores faz na escola.

65 - A primeira dessas metaforas apresenta a educacao como uma linha de
montagem em uma fabrica de enlatados ou engarrafados. Penduradas nas
esteiras estao filas de recipientes vazios de diferentes formas e tamanhos. Ao

lado delas, uma série de aparelhos de esguichar, controlados pelos empregados
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da fabrica. A medida que os recipientes passam, os empregados esguicham em
seu interior variadas quantidades de diferentes substancias — leitura, ortografia,

matematica, histdria, ciéncias.

66 - No andar de cima, os gerentes decidem quando os recipientes devem ser
postos na esteira, quanto tempo devem ser deixados nela, que tipos de
substancias devem ser postos neles de cada vez e o que deve ser feito com
aqueles recipientes cujas aberturas parecem ser menores do que as de outros e

com aqueles que parecem nao possuir nenhuma abertura.

67 - Quando discuto essa metafora com professores, muitos riem e parecem
acha-la absurda. Mas basta que leiamos as ultimas propostas de melhoria da
educacao para ver como ela domina ainda as concep¢des dos reformadores.
Efetivamente, todos os relatdrios oficiais continuam a dizer que devemos ter
tantos anos de portugués, outros tantos de matematica, outros de lingua
estrangeira, mais outros de ciéncias. Em outras palavras, devemos esguichar
portugués nos recipientes por tantos anos, matemadtica, por outros tantos, e
assim por diante. O pressuposto é que qualquer coisa que se esguiche no

recipiente entrard nele e, uma vez em seu interior, ali permanecera.

68 - Parece que ninguém faz a dbvia pergunta: como é que tantos recipientes
saem da fabrica vazios, se receberam todas as substancias que foram esguichadas
neles por tantos anos? Diante de um século de experiéncia que os contradiz, os
educadores ainda se agarram a noc¢ao de que ensinar produz aprendizagem e,
logo, a convicgdao de que, quanto mais se ensina, mais se aprende. Nenhum dos

relatorios que li sobre as propostas de reforma educacional levanta questdes
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sérias sobre esse pressuposto. Se os alunos ndo sabem o suficiente, é porque nao
comegamos a esguichar cedo suficiente (aos 4 anos, por exemplo), ou porque nao
esguichamos a coisa certa ou a quantidade suficiente dela (vamos restringir ou

especificar mais o curriculo).

69 - Uma segunda metafora retrata os alunos na escola como ratos de laboratério
em uma gaiola, sendo treinados para fazer algum tipo de trugue. Na maioria das
vezes, um tipo de truque que nenhum rato na vida real teria qualquer razao para
fazer. POe-se, por exempla, o rato em um lado da gaiola e, no outro, um triangulo
e um circulo. Se o rato pressiona a figura "certa"— aquela que o experimentador
quer que ele pressione —, |d vem uma saborosa recompensa. Se o rato pressiona a
figura "errada", a indesejada, recebe um choque elétrico. De acordo com John
Goodlad, da Escola de Educacao da Universidade da Califérnia, em Los Angeles,
assim era o ensino nas escolas, na virada do século XIX para o XX. Digo que assim
€ o0 ensino ainda hoje: tarefa, recompensa, choque. No lugar de recompensa e
choque leiam-se promessas e ameacas, ou "reforco positivo" e "reforco

negativo".

70 - Os reforgos positivos na escola sdo sorrisos dos professores, medalhas, notas
altas nos boletins, classes especiais e, no fim, o ingresso em faculdades
prestigiadas, a conquista de bons empregos, trabalhos interessantes, dinheiro e
sucesso. O refor¢co negativo sdo reprimendas raivosas, sarcasmo, desprezo,
humilhacdao, vergonha, o riso derrisério das outras criancas, as ameacas de
fracasso, de ficar para tras, de ser expulso da escola. Para muitas criangas
desafortunadas, os reforgcos negativos incluem castigos fisicos. Ao fim dessa linha,

estdo a admissao em faculdades de segunda ou terceira categoria ou a
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impossibilidade de cursar uma faculdade, o desemprego ou empregos ruins,

trabalho duro, pouco dinheiro ou absoluta pobreza.

71 - A terceira metdfora é, talvez, a mais destrutiva e perigosa de todas.
Apresenta a escola como um hospital para alienados mentais. As escolas, de alto
ou baixo nivel, tém operado sob a regra, maravilhosamente conveniente para
elas, de que quando ocorre aprendizagem o crédito é delas: "Se vocé pode ler,
agradeca a um professor", e de que quando nao ocorre aprendizagem, a culpa é
dos alunos. Em uma escola de ensino fundamental muito bem cotada, um
professor veterano chegou a afirmar: "Se as criangas ndo aprendem o que
ensinamos, € porque sao preguicosas, desorganizadas ou tem disturbios

mentais". A exce¢ao de uns poucos professores, a maioria concordou com ele.

72 - Mais recentemente, no entanto, os educadores encontraram outra
explicacdo para a nao ocorréncia de aprendizagem: "deficiéncias de
aprendizagem". Essa explicacdo se tornou popular porque oferecia um argumento
a todos os envolvidos nesse assunto. Pais de classe média necessitados de se
livrar da culpa pelo fracasso dos filhos puderam parar de perguntar "O que
fizemos de errado?". Os especialistas lhes diziam: "Vocés nao fizeram nada de
errado; o problema é s6 o fato de que seu filho tem uns parafusos soltos na
cabeca". Podia-se dizer aos que, ja com certa ira, cobravam as escolas que
"fizessem seu trabalho e ensinassem algo as criangas": "Sinto muito, mas nada

podemos fazer; seu menino tem deficiéncias de aprendizagem".

73 - Criangas de apenas 5 ou 6 anos, quase sempre em seus primeiros dias de

escola, sao submetidas a baterias de testes "para descobrir o que esta errado com
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elas". A algumas, inclusive, os professores dizem para que servem os testes. Uma
parte substancial da pseudociéncia da pedagogia consiste agora em listar e
descrever essas "doencgas", os testes que supostamente as diagnosticam e as

atividades que sao planejadas para trata-las — mas quase nunca para cura-las.

74 - A "pesquisa" que esta por tras desses rétulos € muito tendenciosa e nada
convincente. Alguns anos atras, em um grande congresso de especialistas em
deficiéncias de aprendizagem, perguntei se alguém ja tinha ouvido falar — nao
feito, apenas ouvido falar— de pesquisas ligando déficits de percepcao com
estresse. Num auditorio de quase 1.100 pessoas, duas levantaram a mao. Um
homem afirmou, entao, saber de uma pesquisa na qual alunos em que se
supunham graves déficits de aprendizagem foram colocados em uma situagao
relativamente livre de estresse, e suas deficiéncias logo desapareceram. O outro

gue levantara a mao relatou-me depois uma experiéncia similar.

75 - Nossa terceira metafora, como as duas primeiras, apresenta uma imagem
falsa da realidade. As escolas trabalham com o pressuposto de que as criangas
nao estao interessadas em aprender e de que, na verdade, nao sdao boas mesmo
nisso. Creem que as criangas nao aprenderdao nada a ndao ser o que preparamos
para que aprendam, a nao ser que lhes mostremos como aprender. E acreditam
gue o modo de fazé-las aprender é dividindo os conteddos a serem aprendidos
em uma sequéncia de tarefas miudas que deverao ser dominadas uma de cada
vez, cada qual com sua recompensa apropriada e com seu apropriado choque. E
quando esse método nao funciona, as escolas entendem que ha algo errado com

as criangas. Algo que se deve diagnosticar e tratar.
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76 - Todos esses pressupostos sao falsos. Se vocé sai de Chicago para ir a Boston,
e pensa que Boston esta a oeste de Chicago, quanta mais longe vocé for, pior
serd, porque mais distante estarad de seu destino. Se seus pressupostos estiverem
errados, suas acoes também estardo, e quanto mais vocé trabalhar duro em seus

objetivos, pior sera.

77 - O fato facilmente observavel é que as criangas sao apaixonadamente avidas
por aprender, para extrair tanto sentido do mundo a seu redor quanto lhes seja
possivel. Elas sao extremamente boas nisso. E o fazem como os cientistas, isto €,
criando conhecimento a partir da experiéncia. As criangas observam, interrogam-
se, descobrem e em seguida testam as respostas que constroem para as
perguntas que fazem a si mesmas. Quando estao realmente & vontade para
aprender, e nao coagidas a fazé-lo, continuam a fazer mais e mais e ficam cada

vez melhores nisso.

Aprender é compreender as coisas

78 - As criancas sao muito mais capazes do que imaginamos de reconhecer que
algo que elas ou outra pessoa tenham dito ndao é coerente com uma outra coisa
que elas ja saibam. Em outras palavras, elas querem que as partes de seu modelo
mental do mundo se ajustem. Se nao se ajustam, elas ficam perturbadas. Num
certo sentido, agem como filésofos: apreciam resolver contradi¢des. Elas ficam
apreensivas com o paradoxo. Gostam que as coisas facam sentido. Mas tém de
trabalhar nessas questdes a seu modo e nos momentos que sentem como

oportunos.
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79 - Até que uma crianca se torne realmente insatisfeita com seu modelo mental
do mundo, ate que sinta que ele nao é correto, correcdes nao lhe fazem sentido.
Ela Ihes da as costas. As correcdes que ela prépria faz, ou, no minimo, as que esta

disposta a ouvir, sao as de que ela necessita.

80 - A razao pela qual o ensino, no sentido convencional da palavra — dizer coisas
as criangas—, € impossivel é o fato de que nao podemos saber qual o estado da
mente de uma crianga. Ela ndao dispde de palavras para nos falar. Todos néds
sabemos mais do que podemos contar. E eu ndo quero com isso dizer "mais do
gue temos tempo de contar"”, mas sim mais do que podemos por em palavras. E
isso é cem vezes mais verdadeiro no caso de uma crianga. Criangas tém muitas
compreensdes que nao sao capazes de verbalizar. E tém também muitas mas

compreensodes sobre as quais ndao sao capazes de falar.

81 - Em seu modelo mental do mundo, existe um grande numero de brechas, de
lacunas, que elas sao capazes de perceber, mas que ndao sao capazes de por em
palavras. Elas apenas sentem que falta uma peca a seu modelo, como uma pec¢a
que falte a um quebra-cabeca. Mas quando, por meio de suas experiéncias,
percebem de alguma maneira o surgimento daquele pedaco de informacao que
preenche o vazio do quebra-cabeca, sdo empurradas em sua direcdao como se

fossem atraidas por um ima. Acho que todos nds ja experimentamos isso.

82 - Existe uma pequena lacuna em nosso conhecimento ou compreensao, e, de
repente, talvez em um livro, talvez a partir de uma experiéncia, surge uma ideia
que a preenche e tudo se ajeita. Praticamente é como se sentissemos que a ideia

corre para aquele lugar de nossa compreensao em que da faltava e, rapidamente,
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nds a ajustamos ali. N3o se esquecem essas coisas. E esse tipo de coisa que as
criancas aprendem. Elas ndo podem nos dizer que coisas sao essas. Elas ndo tém

0s meios para nos dizer.

83 - Quando uma crianca estad aprendendo por sua conta, seguindo sua propria
curiosidade, uma enorme quantidade de coisas esta sendo processada. Desse
fluxo, subconscientemente, ela extrai as coisas de que necessita. O que fazemos
quando resolvemos decidir tudo pela crianca é desacelerar o processo sem
aumentar a eficiéncia. Pensamos que estamos aumentando a eficiéncia do
processo, mas na realidade ndao estamos. Estamos apenas reduzindo a entrada de

informacgdes.

84 - Ao longo de anos, notei que a crianca que aprende rapidamente é
aventureira. Esta sempre pronta a correr riscos. Aproxima-se da vida de bragos
abertos. Quer abragar tudo. Conserva o desejo, presente nas criangas pequenas,
de extrair sentido das coisas. Nao esta preocupada com ocultar sua ignorancia ou
com proteger-se. Estd sempre pronta a expor-se a frustracdo e ao fracasso. Tem
uma certa autoconfianca. Espera extrair sentido das coisas mais cedo ou mais

tarde. Cré que conseguira.

85 - De outro lado, para o aluno menos bem-sucedido, o mundo n3ao é apenas um
lugar um pouco sem sentido, é também um lugar cheio de truques. Em certa
medida, € um inimigo. Nunca se sabe o que vai acontecer nele, mas tem-se uma
boa dose de suspeita de que seja algo ruim. Nao é possivel ser confiante nesse

mundo.
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86 - O bom aluno é cheio de recursos e é também paciente. Tentara fazer as
coisas de determinada maneira e, se ndao der certo, tentara de outra e outra
ainda, até que chegue aonde pretendia. Ja o aluno que fracassa ndao tem nem a
engenhosidade necessaria para pensar em outras maneiras nem a paciéncia

necessaria para testa-las e esperar o resultado.

87 - O bom aluno, possivelmente porque ndao é muito preocupado, possivelmente
porque € este seu estilo de pensar, é capaz de olhar objetivamente para seu
proprio trabalho, distanciar-se dele e procurar por inconsisténcias e incoeréncias,

acabando por ver os erros nele contidos.

88 - Uma crianca so enfia a cabega num buraco ou mete o rabo entre as pernas
guando esta com medo do mundo, quando esta sendo derrotada. Mas quando
faz algo em que esta apaixonadamente interessada, cresce como uma arvore, em
todas as direcdes. E assim que as criangcas aprendem, é assim que elas crescem.
Projetam raizes profundas, como arvores em solo seco. A arvore pode estar
mirrada, mas envia essas raizes e, de repente, uma delas atinge um veio d'agua. E

a arvore inteira cresce.

89 - As criangas nao sdo apenas fildsofos, sao cosmdlogos, inventores de mitos e
de religides. S3o como os hindus, que apareceram com a ideia de que havia uma
tartaruga em cujo dorso o mundo foi criado ou a de que os deuses trouxeram o

fogo aos homens.

90 - NOs tendemos a tratar com condescendéncia as histdrias e fantasias infantis
e a extrair delas uma visdo ornamental. "E uma histéria muito bonita, querida,

mas vocé sabe que nao é verdadeira, ndo é?" Mas a crianga que é capaz de tais
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historias esta envolvida num trabalho sério. Nao esta sé se divertindo. Esta
tentando construir um modelo do universo de fato mais grandioso do que jamais
pudemos imaginar — a nado ser, talvez, em nossa infancia. Ela esta fazendo
perguntas a si mesma sobre o tempo, a vida, Deus e a criacdo. Repito: estd

trabalhando como um filésofo. Deveriamos dar a ela tempo para pensar.
Vivendo e aprendendo

91 - Viver é aprender. E impossivel estar vivo e consciente — e inconsciente,
diriam alguns — sem estar constantemente aprendendo coisas. Se estamos vivos,
estamos recebendo, n tempo todo, diferentes tipos de mensagens provenientes

de nosso ambiente.
O tempo todo despertos

92 - Uma das coisas mais importantes, entre muitas que aprendi sobre as criancgas
— depois de acompanha-las por anos, observar cuidadosamente o que fazem e

pensar sobre isso —, é que elas sdao aprendizes naturais.

93 - A Unica coisa de que podemos estar seguros, ou mais seguros, é que elas tém
um desejo apaixonado de compreender o mundo sob varios aspectos, incluindo o
gue nao podem ver ou tocar, assim como desejam adquirir todos os tipos de
habilidades e competéncias que |hes permitam exercer controle sobre o mundo.
Agora, esse desejo, essa necessidade de compreender o mundo e de ser capaz de
fazer coisas nele — as coisas que gente grande faz — é tao forte que podemos,

sem risco de erro, chama-lo de biolédgico. E tdo forte como a necessidade de

245



alimento, de calor, de apoio, de conforto, de sono, de amor. De fato, penso que

se trata de um desejo ainda mais forte do que todos estes.

94 - Criangas nao sao apenas extremamente boas em aprender; elas sao muito
melhores nisso do que nds, adultos. Como professor, levei muito tempo para
descobrir isso. Eu era um professor engenhoso e cheio de recursos, habil no
planejamento de aulas, demonstra¢des, formas de motivacao e toda a
parafernalia pedagdgica possivel. E foi somente aos poucos, e dolorosamente —
acreditem em mim: dolorosamente—, que aprendi o seguinte: quando passei a

ensinar menos, as criangas comegaram a aprender mais.

95 - Posso resumir em cinco ou sete palavras o que casualmente aprendi como
professor. A versao de sete palavras é esta: "Aprender ndao é o produto de
ensinar". A versao de cinco palavras é esta: "Ensinar ndo produz a aprendizagem".
Como mencionei antes, a educacdao formal opera com o pressuposto de que as
criancas aprendem somente o que, quando e porque lhes ensinamos. Isso ndao é

verdade. Estd, de fato, muito perto de ser 100% falso.

96 - Os aprendizes fazem aprendizagem. Os aprendizes criam aprendizagem. A
razao pela qual isso foi esquecido é que a atividade de aprender foi transformada
em um produto chamado "educacado", exatamente como a atividade, a disciplina
de cuidar da saude das pessoas se tornou produto do "cuidado médico", e a
atividade de inquirir sobre o mundo se tornou o produto da "ciéncia", uma coisa
especializada presumidamente possivel de ser feita apenas por pessoas com

complicados aparatos de milhdes de dolares. Mas saude nao é um produto, e
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ciéncia é algo que vocé e eu fazemos a cada dia de nossa vida. De fato, a palavra

ciéncia é sindbnima de aprendizagem.

97 - O que fazemos quando aprendemos, quando criamos aprendizagem? Bem,
nos observamos, olhamos, ouvimos. Tocamos, experimentamos, cheiramos,
manipulamos e, as vezes, medimos ou calculamos. E entdo nos interrogamos,
dizendo: "Bem, por que isso?", ou "Por que isso € assim?", ou "Esta coisa fez esta
nutra acontecer?", ou "O que fez isso acontecer?", ou "Podemos fazer isso
acontecer de modo diferente ou melhor?", ou "Podemos eliminar a cochonilha do
pé de feijao?", ou "Podemos colher mais frutas do que as que colhemos este
ano?", ou o que quer que seja. E entao inventamos teorias, que os cientistas
chamam de hipdteses; damos palpites, dizendo: "Bem, talvez seja por causa
disso", ou "Talvez por causa daquilo", ou "Pode ser que, se eu fizer isso, aconteca

aquilo". E depois testamos essas teorias ou hipoteses.

98 - Podemos testa-las simplesmente fazendo perguntas a pessoas que pensamos
saberem mais do que nds, ou por meio de observacdes posteriores. Podemos nos
dizer: "Nao sei absolutamente o que é isso, mas pode ser que, observando por
mais tempo, eu venha a descobrir’. Ou talvez, ainda, tratemos de fazer um
experimento planejado: "Vou colocar essa substancia no feijdao e ver se as
cochonilhas morrem", ou "Vou tentar fazer algo mais". E a partir dessas atitudes,
de varias maneiras, podemos ou descobrir que nossos palpites ndo eram tao
bons, ou talvez que eram realmente bons, e entdao continuamos, observamos
mais e especulamos mais ainda. Fazemos novas perguntas, novas teorias e as

testamos novamente.
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99 - Esse processo cria aprendizagem e todos nds o praticamos — ndo apenas o
pessoal do Massachusetts Institute of Technology (MIT), ou o de qualquer outra
instituicao cientifica famosa. Nds fazemos isso. E isso é também o que as criangas
fazem. Elas trabalham duro nesse processo durante todo o tempo em que estao
acordadas. Quando nao estdo comendo ou dormindo, estdao criando
conhecimento. Estdao observando, pensando, especulando, teorizando, testando e
experimentando — o tempo todo —, e sao muito melhores nisso do que nds. A
ideia de que podemos ensinar as criangas como aprender tornou-se para mim

claramente absurda.

100 - As criangas aprendem tudo que veem ou experimentam. Aprendem em
qualquer lugar que estejam, ndo apenas em lugares especialmente feitos para
aprender. Aprendem muito mais com as coisas, naturais e artificiais, que sao reais
e existem no mundo, do que com as coisas feitas especialmente para que as
criangas possam aprender com elas. Em outras palavras, estdao mais interessadas
nos objetos e ferramentas que usamos em nossa vida cotidiana do que em quase
todos os materiais especialmente feitos para a aprendizagem. Podemos auxiliar
melhor a aprendizagem das criangas se trabalharmos tanto quanto possivel para
tornar o mundo acessivel a elas. Isso ajudara mais do que se ficarmos decidindo o
gue achamos que devam aprender e pensando em modos engenhosos de lhes
ensinar tais conteudos. Serd melhor se prestarmos seriamente atencao no que
elas fazem; se respondermos a suas questdes, quando as tiverem; e se as
ajudarmos a entender as coisas nas quais estao interessadas. Os modos pelos
quais podemos fazer isso sao simples e facilmente compreensiveis pelos pais e
por outras pessoas que gostem de criangas e que assumam a tarefa de prestar

atencdo no que elas fazem e de pensar no que querem significar com suas agoes.
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Em resumo, o que precisamos saber para ajudar as criangas a aprender nao é
obscuro, nem técnico, nem complicado. E os materiais de que precisamos para

ajuda-las repousam, prontos e a mao, a nossa volta.
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QUESTOES PROVOCATIVAS SOBRE O TEXTO DE HOLT

01 - John Holt, na obra pdstuma “Aprendendo o tempo todo” (1989), afirma que
as criangas "aprendem muito mais com as coisas, naturais e artificiais, que sao
reais e existem no mundo, do que com as coisas feitas especialmente para que as
criangcas possam aprender com elas" e que "podemos auxiliar melhor a
aprendizagem das criancgas se trabalharmos tanto quanto possivel para tornar o
mundo acessivel a elas. Isso ajudara mais do que se ficarmos decidindo o que
achamos que devam aprender e pensando em modos engenhosos de lhes ensinar
tais conteudos". Levando as ultimas consequéncias estas observacdes de Holt

podemos afirmar:

a) Quase toda a paraferndlia pedagdgica que criamos para ensinar as criangas é
desnecessaria. Como ele mesmo diz (em seguida as observacdes reproduzidas
acima): "O que precisamos saber para ajudar as criancas a aprender nao é
obscuro, nem técnico, nem complicado. E os materiais de que precisamos para

ajuda-las repousam, prontos e a mao, a nossa volta".

b) Os recursos pedagdgicos que fabricamos ndo sdo propriamente ditados pelas

necessidades de aprendizagem, e sim pelas exigéncias do ensino.

c) O que Holt afirma nao se aplica nos dias de hoje, em que as criangas querem
manipular os recursos tecnoldégicos mais avangados (como computadores, tablets

e smartphones).
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02 - Em “Aprendendo o tempo todo” (1989), John Holt afirma que "a palavra
ciéncia é sindbnima de aprendizagem". Ele explica que o processo que cria
aprendizagem é o mesmo processo de fazer ciéncia e argumenta "que todos nds o
praticamos, ndo apenas o pessoal do Massachusetts Institute of Technology (MIT)
ou de qualquer outra instituicao cientifica famosa". Por que vocé acha que isso
nao é levado em conta pelos que planejam sistemas educacionais (separando a
pesquisa da aprendizagem, ndao apenas nas escolas, mas também nas

universidades)?

a) Porque esses planejadores educacionais (ndo raro autointitulados
"educadores") ndo lidam propriamente com aprendizagem e sim com ensino -- e
ensino deve mesmo ser separado da pesquisa, porque primeiro a pessoa precisa
ser ensinada (ser paciente da transferéncia de um conteudo obrigatdrio enquanto

é ignorante) para depois ser autorizada a investigar o que bem entender.

b) Porque os planejadores educacionais estdo acostumados a pensar que fazer
ciéncia é so para alguns que lograram percorrer com sucesso toda uma sequéncia
curricular, ano apds ano (durante uns 20 anos) passando pelas provas capazes de
atestar que adquiriam os conhecimentos corretos (o que ja se conhece) sem os

guais ndao podem se meter a descobrir o que ainda ndo se conhece.

c) Porque, na verdade, Holt ndo esta certo ao dizer que ciéncia é aprendizagem.
Se fosse assim qualquer pessoa ignorante poderia ser um cientista (o que é
contraditado pelos fatos: os cientistas, em geral, sdo pessoas que percorreram
todos os graus académicos, vencendo todas as etapas para chegar ao topo da

escala: sdo doutores, pds-doutores ou livre-docentes).
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03 - Holt afirma que “Aprender ndo é o produto de ensinar”. Ao longo do livro, vai
mais além e diz que "qualquer ensino que o estudante ndao tenha pedido vai
provavelmente impedir ou atrapalhar seu aprendizado". Sobre isso, vocé acredita

que:

a) O ensino s6 nao resulta em aprendizagem ou porque foi mal conduzido por um
educador inexperiente ou desmotivado, ou porque a estrutura da escola nao
oferece condi¢cdes para uma boa aula, ou porque alguns alunos estdao realmente
desinteressados pelo estudo. Mas nao existem evidéncias de que o ensino possa
prejudicar a aprendizagem. A argumentacdao de Holt é exagerada e pouco

convincente.

b) O ensino soé é problematico se for percebido ou sentido como algo imposto. Se
o educador tiver a habilidade de despertar o interesse dos alunos pelos
conteudos do curriculo, a experiéncia educacional sera tao significativa quanto a

livre aprendizagem.

c) Por mais que ndo se queira forcar nada, alguns conteldos sdo basicos e
necessarios para qualquer pessoa. Se ela ndao tiver um interesse natural nestes

assuntos, ou numa determinada disciplina, eles precisarao ser ensinados.

d) O processo do ensino nao solicitado realmente prejudica a aprendizagem das
criancas e das pessoas em geral. S3o dinamicas distintas e opostas: enquanto um
é reprodutivo, o outro é criativo; enquanto um esta pré-definido, o outro implica
descoberta. Mesmo quando se aprende algo ja conhecido pela cultura, este

aprender é uma descoberta e (re)criagao para aquele que aprende.
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QUE E APRENDER

1 - Esta manha desejo comecar por salientar a extraordinaria importancia da
liberdade. Em geral, ndao desejamos ser livres. Temos nossas familias, nossas
responsabilidades, nossos deveres — e ai nos estabilizamos. Vemo-nos inibidos
por leis sociais, por determinado cddigo de moralidade, além de levarmos a carga
de nossas™ cotidianas tribulacdes e problemas; e quando encontramos alguma
espécie de consolo, algum meio de fuga a todo esse conflito e aflicao, facilmente
nos satisfazemos. Quase nenhum de nds deseja verdadeiramente ser livre, em
qgualquer sentido ou profundidade que seja; entretanto, parece-me que uma das
coisas mais importantes da vida é o descobrirmos, por ndés mesmos, como
poderemos ser total e completamente livres. Podera a mente humana, tao
fortemente condicionada, tao estreitamente confinada em suas lides diarias, tao
cheia de temores e ansiedades, tdao incerta quanto ao futuro e tao constante em
sua exigéncia de seguranca — podera ela suscitar em si propria uma mudanca

radical, so realizavel em completa liberdade?

2 - Em verdade, este € um problema que deveria interessar a cada um de nds,
pelo menos durante as trés semanas de nossa estada aqui. Nao se trata de meu

interesse verbal, sendo de sermos capazes de através da analise verbal, discursiva
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— penetrar fundo em nds mesmos e descobrir se ha alguma possibilidade de
sermos livres. Sem liberdade, ndo se pode descobrir o que é verdadeiro e o que é
falso; sem liberdade, a vida é sem profundeza; sem liberdade, somos escravos de
toda a sorte de influéncias e de pressdes sociais, das inumerdaveis exigéncias que

estamos constantemente enfrentando.

3 - Assim sendo, como individuos, podeis examinar-vos, penetrante e
impiedosamente, para descobrirdes se alguma possibilidade lemos, cada um de

nos, de ser livres?

4 - Por certo, s6 em liberdade pode haver mudancga. E nds temos de mudar, mas
nao superficialmente, com pequenos aparos aqui e ali; temos de operar uma
radical transformacdo da prépria estrutura de nossa mente. Por isso, sinto ser tao
importante falarmos de mudancga, discutirmo-la, para ver até que ponto

poderemos penetrar neste problema.

5 - Sabeis o que entendo por “mudanc¢a”? “Mudar” é pensar de maneira
totalmente diferente; é fazer nascer um estado de espirito livre da ansiedade em
gualguer momento, sem sentimento de conflito, sem luta para conseguir alguma
coisa, para ser ou “vir a ser” algo. E estar completamente isento de medo. Para se
descobrir o que significa estar livre do medo, acho necessario compreender a
qguestao de “instrutor e discipulo” e, assim, compreender o que é aprender. Aqui,
nao ha instrutor nenhum, nem ninguém que estd sendo ensinado. Todos estamos
aprendendo. Por conseguinte, tendes de ficar completamente livres da ideia de
que alguém vai dar-vos instrugdao ou prescrever-vos o que fazer; e isso significa

uma relacdao inteiramente diferente entre vds e este orador. Ndés estamos
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aprendendo e ndo sendo ensinados. Se, com efeito, compreenderdes que nao
estais aqui para serdes instruido por alguém, que nao ha instrutor nenhum para
instruir-vos, nenhum salvador para vos salvar, nenhum guru para prescrever-vos o
que fazer — se compreenderdes realmente este fato, tereis entdo de fazer tudo

por vds mesmo; e isso requer extraordinaria energia.

6 - A energia se dissipa e degrada, perde-se totalmente, quando se estabelece a
relacao de instrutor e discipulo; portanto, durante as presentes palestras, e nas
discussOes subsequentes, espero que nao prevaleca nenhuma ideia de tal relagao.
Seria verdadeiramente maravilhoso se pudéssemos elimina-la totalmente,

deixando subsistir unicamente o movimento do aprender.

7 - Em geral, aprendemos pelo estudo, por meio dos livros, pela experiéncia, ou
mediante instrucdao ministrada por outro. S3o essas as maneiras comuns de
aprender. Aprendemos de memodria o que devemos fazer e o que nao devemos
fazer, o que devemos pensar e o que ndao devemos pensar, como devemos sentir,
como devemos reagir. Pela experiéncia, pelo estudo, pela anadlise, pelo sondar,
pelo exame introspectivo, armazenamos conhecimentos na forma de memoria e,
depois, a memodria “responde” a ulteriores “desafios” e exigéncias, do que

resultam conhecimentos e mais conhecimentos.

8 - Tal processo nos é bastante familiar, pois é nossa Unica maneira de aprender.
Se nao sei pilotar um aviao, aprendo a fazé-lo. Recebo a necessaria instrucao, vou
adquirindo experiéncia, que fica retida na meméria, e, por fim, posso voar. E esse
o Unico processo de aprender familiar a maioria de nés. Aprendemos pelo estudo,

pela experiéncia, pela instrucdao. O que se aprende é confiado a memdria, na
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forma de conhecimento, e esse conhecimento funciona sempre que se apresenta

um “desafio” ou todas as vezes que temos de fazer alguma coisa.

9 - Ora, eu penso que ha uma maneira de aprender completamente diferente, e
sobre este assunto vou dizer algumas palavras; mas, para poderdes compreender
essa maneira e por ela aprender, deveis estar totalmente livres da autoridade,
porque, do contrario, estareis apenas sendo instruidos e ireis apenas repetir o
que ouvistes dizer. Eis porque tanto importa compreender a natureza da

autoridade.

10 - A autoridade é um empecilho ao aprender — ao aprender que nao é
acumulag¢ao de conhecimentos na forma de memadria. A memoria reage sempre
por padrdes; nenhuma liberdade existe. O homem que esta carregado de
conhecimentos, de instrucdao, que esta curvado sob o peso das coisas que
aprendeu, nunca é livre. Podera ser um homem altamente erudito, mas sua
acumulacao de conhecimentos o impede de ser livre, e, por conseguinte, ele é

incapaz de aprender.

11 - Acumulamos varias formas de conhecimentos — cientificos, fisioldgicos,
técnicos, etc. — e tais conhecimentos sao necessdarios ao bem-estar fisico do
homem. Mas, também, acumulamos conhecimentos porque queremos estar em
segurancga, porque queremos atuar, sem perturbag¢des, porque queremos agir
dentro dos limites de nossos conhecimentos, para nos sentirmos sempre em

seguranca.
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12 - Nunca desejamos estar na incerteza — temos horror a incerteza — e, por
conseguinte, acumulamos conhecimentos. E a essa acumulacdo psicolégica que

quero referir-me, pois é ela que nos veda completamente a liberdade.

13 - Deste modo, no momento em que se comeca a inquirir o que é liberdade, é
necessario contestar nao so a autoridade, mas também o conhecimento. Se estais
meramente sendo instruidos, se estais meramente acumulando o que ouvis, 0
que ledes, o que experimentais, nunca sereis livres, porquanto estareis sempre
funcionando dentro do padrdo do conhecido. E isso, com efeito, o que em geral

nos acontece. Sendo assim, que cumpre fazer?

14 - Sabe-se como a mente e o cérebro funcionam. O cérebro é uma coisa de
natureza animal, suscetivel de progredir e evolver, que vive e funciona entre as
paredes de sua propria experiéncia, seu conhecimento, suas esperancas e
temores. Esta perenemente ativo com o intuito de salvaguardar-se e proteger-se;
e, até certo ponto, tem de proceder assim, pois, do contrario, em breve seria
destruido. Necessita de certo grau de seguranca, dai prender-se ao habito de
acumular, para seu beneficio, toda sorte de conhecimentos, de obedecer a toda
espécie de instrucdo, criando um padrao ao qual adapta o seu viver, de maneira
gue nunca esta livre. Quem quer que observe o seu préprio cérebro, o total
funcionamento de si préprio, estara bem conscio desse modo de existéncia

“padronizada”, na qual nenhuma espontaneidade existe.

15 - Que é, pois, aprender? Existe alguma maneira diferente de aprender, um
aprender nao cumulativo, que nao se torne um mero fundo de meméria ou de

conhecimento, criador de padrdes e de obstaculos a liberdade? Existe alguma
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gualidade de aprender que nao se torne uma carga, que nao tolha a mente, mas,
ao contrario, lhe dé liberdade? Se alguma vez vos fizestes esta pergunta, nao
superficialmente, porém profundamente, deveis saber que é necessario averiguar
porgue a mente se apega a autoridade. Quer se trate da autoridade do instrutor,
do salvador, do livro, quer da autoridade de nosso prdprio saber e experiéncia,

por que razao se apega a mente a autoridade?

16 - A autoridade assume formas variadas. H& a autoridade dos livros, a
autoridade da igreja, a autoridade do ideal, a autoridade de vossa prodpria
experiéncia, e a autoridade do saber que acumulastes. Estais apegados a essas
autoridades? Tecnicamente, ha necessidade de autoridades; isto é simples e
Obvio. Mas, estamos falando sobre o estado psicolégico da pessoa; e, deixando de
parte a autoridade técnica, por que razao se apega ela a autoridade, no sentido

psicologico?

17 - Apega-se a autoridade, evidentemente, porque teme a incerteza, a
inseguranca; teme o desconhecido, o que podera acontecer amanha. E podemos
nds viver sem autoridade de espécie alguma — autoridade no sentido de
dominacao, arrogancia, dogmatismo, agressividade, desejo de sucesso e de fama,
desejo de vir a ser alguém? Podemos viver neste mundo, frequentando o
escritorio e outros mais lugares, num estado de completa humildade? Isso é
muito dificil de verificar, ndo achais? Mas, penso que sé nesse estado de
humildade completa — que é o estado da mente que esta sempre pronta a
reconhecer que nao sabe — sd nesse estado ha possibilidade de aprender. De

outro modo, estaremos sempre acumulando e, portanto, deixando de aprender.
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18 - Pois bem; pode-se viver, dia por dia, nesse estado? Entendeis minha
pergunta? Certo, a pessoa que estd deveras aprendendo nenhuma autoridade
reconhece, nenhuma autoridade busca. Achando-se num constante “estado de
aprender”, ndo so das coisas exteriores, mas também das coisas interiores, nao
pertence a nenhum grupo, nenhuma sociedade, nenhuma rag¢a ou cultura.
Quando se esta aprendendo constantemente de todas as coisas, sem nada
acumular, como pode haver autoridade, instrutor? Como se pode seguir alguém?
E *essa é a Unica maneira de viver — aprendendo, nao dos livros, mas de vossas
proprias ansias, dos movimentos de vosso proprio pensamento, de vosso proprio
ser. A mente esta, entao, sempre fresca, olha todas as coisas de maneira nova, e
nao com os olhos cansados do saber e da experiéncia. Compreendendo-se isso,
verdadeiramente, profundamente, cessa toda a autoridade. Entdo, este que vos

fala nenhuma importancia tem.

19 - O extraordindrio estado que a verdade revela — a imensidao da Realidade —
nao vos pode ser dado por outrem. Nao ha autoridade, ndo ha guia. Tendes de
descobri-lo por vos mesmos e dar, assim, algum sentido a esse caos que

chamamos “a vida”.

20 - E uma jornada que deveis fazer completamente sé , sem companheiros, sem
mulher, sem marido, sem livros. S6 podeis iniciar essa jornada depois de
perceberdes claramente a verdade de que tendes de viajar completamente s6 —
e percebé-la é estar s6; ndao por azedume, pessimismo, desespero, mas por
verdes o fato de que é absolutamente necessario caminhar sé. E esse fato, e o
percebimento dele, que nos pde livres para viajar sés. O livro, o salvador, o

instrutor — vds mesmos sois todos eles. Deveis, pois, investigar-vos, aprender a
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VOSSO respeito, o que nao significa acumular conhecimentos sobre vés, para, com
esses conhecimentos, observardes os movimentos de vosso préprio pensar. Estais

compreendendo?

21 - Para esse aprendizado, para conhecer-vos, deveis observar-vos num “estado
de novo”, de liberdade. Nada podeis aprender sobre vos pela mera aplicagao de
conhecimentos, isto é, observando-vos com os conhecimentos adquiridos de
algum instrutor, de algum livro, ou de vossa prépria experiéncia. O “vds” € uma
entidade extraordinaria, uma coisa complexa, vital, intensamente viva, em
constante mutac3o, a passar por experiéncias de todo género. E um vértice de
descomunal energia, e ninguém pode instruir-vos a respeito dele — ninguém!
Esta € a primeira coisa que se deve compreender. Uma vez compreendida,
percebida a sua verdade, ja estais liberto de pesado fardo: deixastes de contar
com outros, para vos dizerem o que deveis fazer. Ja esta entdao em comecgo a

liberdade, com seu inefavel perfume!

22 - Assim, tenho de conhecer-me, pois, sem o conhecimento de mim mesmo,
nunca tera fim o conflito, nunca tera fim o medo e o desespero, nunca havera a
compreensao da morte. Quando me compreendo, compreendo todos os entes
humanos, as relacdes humanas em sua totalidade. Compreender a mim mesmo é
aprender a respeito do corpo fisico e das varias reacdes nervosas; é estar
consciente de cada movimento de pensamento; é compreender a coisa
denominada “ciime”, “brutalidade”; é descobrir o que é afeicdo, amor. E

compreender, em seu todo, aquilo que constitui o “eu”, o “vés”:
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23 - Aprender nao é estabelecer uma base de conhecimentos. O aprender ocorre
a cada instante; € um movimento no qual vos observais infinitamente, sem jamais
condenar, sem nunca julgar, sem nunca avaliar, porém sempre e unicamente
observando. Desde o momento que condenais, interpretais ou avaliais, tendes um

padrao de conhecimento, de experiéncia, e esse padrao vos impede o aprender.

24 - Sem vos compreenderdes nao € possivel uma mudanga na raiz mesma da
mente; e essa mutag¢do, essa mudancga, é necessaria. Nao emprego a palavra
“mudanca” no sentido de se ser influenciado pela sociedade, pelo clima, pela
experiéncia, ou por outra qualquer espécie de pressao. As pressdes e influéncias
apenas poderdao impelir-vos numa certa direcao. Refiro-me a mudangca que se
opera sem esforco algum, em virtude de compreenderdes a vos mesmo. Ha, sem
duvida, enorme diferenca entre as duas coisas; entre a mudanca operada

mediante compulsao, e a mudanca que vem espontanea, natural, livremente.

25 - Pois bem; se estais seriamente interessados — e parece-me que seria um
tanto absurdo se tivésseis feito tao longa viagem, para assistir a estas
conferéncias, com este calor e sujeitando-vos a tantos desconfortos, sem estardes
seriamente interessados entdo, estas trés semanas que aqui passareis vos
oferecerdao uma excelente oportunidade de aprender , de empenhar-vos numa
real observacao, numa profunda investigacao. Pois, senhores, estou bem conscio
de que vossa vida é muito superficial. Sabemos e temos experimentado muitas
coisas, somos capazes de falar com muita sutileza, mas, na realidade, nenhuma
profundidade temos. Vivemos a superficie; e, vivendo a superficie, esforcamo-nos
por tornar muito sério esse viver superficial. Mas, eu me refiro a uma seriedade

qgue se nao restringe ao mero nivel superficial, uma seriedade que penetra as
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ultimas profundezas de nosso proprio ser. A maioria de nés nao é
verdadeiramente livre; e, para mim, a menos que sejamos livres — livres de
nossas preocupacoes, de nossos habitos, de nossas deficiéncias psicossomaticas,
livres do medo — nossa vida continua sendo terrivelmente superficial e vazia, e

nessa condi¢ao vamos envelhecendo e morrendo.

26 - Assim, no decorrer destas trés semanas, tratemos de averiguar se poderemos
quebrar as paredes desta existéncia superficial que tao zelosamente temos
cultivado, para penetrarmos em algo muito mais profundo. E esse processo de
penetracao nao depende de nenhuma autoridade, ndao depende de sermos
instruidos por outro sobre como fazé-lo — porque ninguém vo-lo pode ensinar. O
gue aqui temos de fazer é aprender juntos o que ha de verdade em tudo o que
vamos examinar e, uma vez tenhais realmente compreendido o verdadeiro,
estara terminada toda dependéncia da autoridade. Nao necessitareis, entao, de
livro nenhum, ndao necessitareis de ir a igreja ou ao templo; ja ndo sereis um
seguidor. Ha na liberdade grande beleza, grande profundeza, grande amor, que
desconhecemos completamente porque ainda ndo somos livres. Assim, o que
primeiramente nos deve interessar parece-me ser a investigacao dessa liberdade,
nao so por meio da analise verbal, discursiva, mas também independentemente

da palavra.

27 - Estad fazendo muito calor, mas devo dizer que todo o possivel se fez para
tornar bem fresco o interior deste pavilhao. Nao podemos realizar mais cedo as
reunides, porque ha muitos que vém de longe; assim sendo, teremos de sujeitar-

nos ao calor como uma parte dos inevitaveis desconfortos.
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28 - Como sabeis, ha necessidade de nos disciplinarmos — ndao mediante rigoroso
controle, porém, sim, pela integral compreensao da questdo da disciplina, pelo
aprender o que ela é. Consideremos, por exemplo, esta coisa imediata; o calor.
Podemos sentir o calor que esta fazendo, sem nos deixarmos importunar por ele,
visto ser o nosso interesse, a nossa investigacdo — que constitui o proprio
movimento do aprender — muito mais importantes do que o calor e o
desconforto do corpo. O aprender, pois, requer disciplina; e o proprio ato de
aprender é disciplina; por conseguinte, ndao ha necessidade de impor-nos
disciplina alguma, nenhum controle artificial. Isto é, eu quero escutar , ndo sé o
qgue se esta dizendo, mas também todas as reacdes que as palavras provocam em
si mesmo. Quero conscientizar-me de cada pensamento, de cada gesto. Isso, em

si, € disciplina, e tal disciplina é extremamente flexivel.

29 - Assim, penso eu, a primeira coisa que vos cumpre descobrir é se — como
ente humano que esta vivendo em determinada “cultura” ou comunidade —
realmente necessitais de liberdade, tanto quanto necessitais de alimento, de
satisfacao sexual, de conforto; e até onde e até que profundidade estais disposto
a ir, a fim de serdes livre. Acho que é s6 isto o que podemos fazer nesta primeira
palestra — ou, melhor, a Unica coisa que podemos fazer durante estas trés
semanas, visto ser esta a Unica coisa que podemos ter em comum — sO ela, e
nada mais. Entendeis? Porque tudo o mais se torna mera sentimentalidade,
devocao, emocionalismo — coisas muito infantis. Mas, se vds e eu estivermos,
conjuntamente, buscando, investigando, aprendendo o que significa ser livre,

entao, nessa abundancia todos poderemos comungar.
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30 - Como disse no inicio, aqui ndo ha instrutor e ndo ha discipulo. Cada um de
nds esta aprendendo, mas nao a respeito de outrem. Nao estais aprendendo a
respeito do orador, ou de vosso companheiro ao lado. Aprendeis sobre vossa
pessoa. E se estais aprendendo acerca de vdés mesmo, sois entao o orador, sois o
vosso companheiro ao lado, sois capaz de amar o vosso proximo; de outro modo,
nao podeis ama-lo, e tudo o que se esta dizendo ficara sendo meras palavras. Nao
podeis amar o proximo se tendes o espirito de competicao. Toda a nossa
estrutura social — econdmica, politica, moral, religiosa — se alicerga na
competicao, e ao mesmo tempo dizemos que devemos amar o proximo. Isso é

uma impossibilidade, visto que onde ha competicao nao pode haver amor.

31 - Assim, para se compreender o que é o amor, o que é a verdade, necessita-se
de liberdade — e esta ninguém vos pode dar. Tendes de encontra-la por voés

mesmo, com diligente trabalho.

12 de julho de 1964.
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UMA BREVE HISTORIA DA APRENDIZAGEM EM REDE

1 - As redes tém servido de base a aprendizagem humana bem antes da
proliferacdao da tecnologia que se vé na sociedade atual. O desenvolvimento de
competéncias na caca, coleta e agricultura exigiam conhecimentos a ser
compartilhados com cada nova geracao: na educag¢dao agricola, por exemplo, a
geracao mais jovem foi construida sobre o trabalho das outras. Pequenos avangos
em novas técnicas e ferramentas serviram para melhorar continuamente
disciplinas como a agricultura, ferraria, soldadura e, mais recentemente, a

filosofia e as ciéncias.

2 - Hoje, a aprendizagem em rede é mais evidente porque notamos a sua
existéncia em estruturas explicitas de redes: telefonia moével, internet, web. E
provavel que cada geracao se defina como a guardia de novos "insights" e
avangos cientificos, tendo em vista os enormes progressos obtidos pelas gera¢des
anteriores. Ao discutir aprendizagem em rede, nos encontramos no pequeno pico
de uma grande montanha. As estruturas de rede, agora proeminentes na
tecnologia, eram anteriormente supridas por interacdes sociais, pergaminhos,
manuscritos religiosos e estruturas de comunicacao dos generais, reis e

imperadores.
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3 - A partir deste reconhecimento ténue sobre a natureza fundamental das redes
de aprendizagem no desenvolvimento global da humanidade, segue uma
discussdao mais elaborada sobre a evolugdao das redes de aprendizagem ao longo

das ultimas décadas.

4 - Desenvolvimentos recentes sobre aprendizagem em rede ocoreram no
contexto da teoria da aprendizagem social, e avangaram com a ajuda da
tecnologia. A literatura sobre aprendizagem e redes progrediu na ultima década,
como indicado por centros universitarios, tais como o Helsinki’s Centre for
Research no Networked Learning and Knowledge Building (Universidade de
Helsinki), projetos de pesquisa na Open University of the Netherlands (2006) e
Lancaster University (2004) e doutorados (de Laat, 2006), pesquisando a
adequacao das redes como um suporte estrutural para a educagao. No entanto, o
termo “rede” tornou-se um pouco complicado, dificultando a discussao sobre

aprendizagem. Baumeister (2005) faz eco a esta realidade:

Dentro de um ambiente universitdrio hd muito a ser conectado em rede: por
exemplo, dentro de um unico curso, numa faculdade, dentro de um grupo de
pesquisa e entre os académicos, instituicbes ou empresas externas. Levando tudo
isso em conta, torna-se evidente que o termo estd carregado de significados e é
por isso que seu uso raramente estd livre de ambiguidades. (Networking in

Practice, secdo 7)

5 - Esta preocupacao é, em parte, consequéncia do uso amplo do termo por parte
de educadores/pesquisadores, sem delimitar os conceitos subjacentes ou os

varios significados que o termo adquiriu na sua utilizagdo para descrever
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infraestrutura fisica, conexdes sociais e teoria dos grafos em matematica.
Enquanto as redes nestes dominios se utilizam das definicdes gerais de rede -
como dois ou mais nés conectados -, a discussdao das redes de aprendizagem é
por vezes imprecisa, sem distincdo entre o0 modo como o préprio termo tem se

desenvolvido ao longo das ultimas décadas.

6 - Uma das primeiras referéncias sobre modelos de rede para a educagao pode
ser encontrada na descricdo de lllich (1970) sobre aprendizagem na web. lllich
sugeriu teias de aprendizagem, assim "nds poderemos abastecer o aluno com
novos links para o mundo, ao invés de continuar a canalizar todos os programas
de ensino através do professor" (p. 73). A visdo de lllich ultrapassou a tecnologia
em varias décadas. Mais recentemente, visdes em rede sobre educagcao tém

crescido em importancia com o desenvolvimento da internet.

7 - Em uma revisao da literatura, podem ser encontrados cinco estagios

significativos na forma como as redes sao vistas dentro do espago educativo:

(a) desenvolvimento de uma infra-estrutura;

(b) absorcao das dreas que ja tenham uma base de investigacdo existente;

(c) visbes tedricas e transformadoras sobre aprendizagem, conhecimento e

cognicao;

(d) praticabilidade e popularizacdao dos servicos de rede social; e

(e) como um modelo para detalhamento do processo de ensino e aprendizagem.
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8 - O desenvolvimento das diferentes fases da rede geralmente depende da
formacao das fases anteriores. Por exemplo, enquanto o desenvolvimento de
infraestrutura é necessario antes que outros elementos possam ser considerados,
a inclusdo da pesquisa dos campos existentes - tedricos, praticos e areas de

aprendizagem -, se desenvolve de forma interrelacionada.

Fase Um: Desenvolvimento de Infraestrutura Fisica

9 - Como a internet vem adquirindo cada vez mais importancia, os educadores
comegaram a se concentrar em maneiras de incorporar o campo emergente nos
contextos educativos. Para participar, as salas de aula precisavam estar
fisicamente conectadas. Por exemplo, em 1986, foi criada a National Science
Foundation Network, a fim de conectar pesquisadores e académicos (Harasim,
Hiltz, Teles & Turoff, 1995, p. 6). Enquanto redes de computadores foram usadas
para ensinar e aprender ja em 1960 (p. 7), seu uso amplo para estudantes ndo foi
possivel até que os computadores fossem realmente importantes nas escolas
(Hiltz, 2004, p. 27) e as escolas fossem fisicamente conectadas a internet. Os
investimentos significativos em computadores, redes e tecnologia feitos por
escolas, faculdades e universidades nos anos de 1980 a 2000 representam a visao
de redes baseada em infraestrutura fisica. Assim, este foi o foco das definicdes
iniciais de redes de aprendizagem: "Redes de aprendizagem sdao compostas de
hardware, software e linhas de telecomunicacdes" (Harasim et al. Al., P. 16) e
como "grupos de pessoas usam redes CMC [computer-mediated communication,
ou comunica¢cao mediada por computador], para aprender juntos em um tempo,

lugar e ritmo que lhes convém e é apropriado para a tarefa "(p. 4).
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Fase Dois: Mesclando com Campos Existentes

10 - Conforme a estrutura fisica das redes se desenvolveu, conectando escolas,
universidades e estudantes a internet e entre si, a consciéncia sobre redes de
aprendizagem também foi ampliada. Educadores se voltaram para disciplinas
como a sociologia, que tinha uma base de pesquisa estabelecida em redes. Em
um paper de 1997 sobre as redes de aprendizagem assincronas, Hiltz, ja referido
acima com relagdo ao desenvolvimento da infraestrutura, colaborou com o
socidlogo Wellman para explorar as implicagdes sociais da comunicagao mediadas
por computador. Estas redes conectando pessoas e computadores "tornaram-se
redes sociais, ou os tijolos bdsicos de construcdao de sociedades” (Hiltz &
Wellman, 1997, p. 45). Com Turoff, Hiltz (1981) ja havia construido a partir do
trabalho de Wellman em sociologia, com a publicacao, em 1978, da Network
Nation [Nacdo Rede], que explorou o papel da comunicacdao mediada por
computador como um agente transformador na sociedade. Outros socidlogos,
como Castells (1996) e Watts (2003) contribuiram para popularizar as visoes de
rede de interacao, comunicacdao e organizacao social através da publicacdao de
textos que se tornaram populares: respectivamente, The Rise of the Network
Society e Six Degrees. No campo da Fisica, Albert-Laszl6 Barabasi narra seu
despertar para o poder das redes em sua publicacdo de 2002, Linked. Barabasi
emitiu a seguinte declaracdo: "As redes estdao em toda parte. Tudo que vocé
precisa é de um olho para elas "(p. 7), indicando a crescente conscientizacao

sobre redes como uma estrutura subjacente em muitas disciplinas.

11 - Chegando perto do final do século 21, a linguagem e os conceitos sobre

redes, vindos de socidlogos, matematicos e fisicos tinham penetrado bastante a
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sociedade. Conceitos de rede estiveram em uso comum para descrever o sucesso
surpreendente de um livro esquecido da Amazon: a propagacao de doencas
sexuais através de redes, a disseminacdo da SARS [Severe Acute Respiratory
Sindrome — Sindrome Respiratdria Aguda Grave] em 2003 e o apagao em 1996

nos Estados Unidos e partes do Canada (Barabasi, 2002, p. 119).

12 - Educadores comecaram a adotar a terminologia de redes a partir de
pesquisas nos campos da sociologia, matematica e fisica. Em particular,
educadores adotaram um foco relacional e baseado em comunidades na
aplicacdo de redes de computadores (de Laat, 2006, p. 75). Hiltz e Wellman
(1997), por exemplo, aplicaram principios de comunidade como um meio de

expressar o valor de redes mediadas ou habilitadas pela tecnologia.

Fase Trés: VisOes Tedricas e Transformadoras sobre Aprendizagem, Cognicao e

Conhecimento

13 - A terceira fase de desenvolvimento sobre visGes de rede pode ser encontrada
no conceito de cognicdao e conhecimento distribuido através de redes de pessoas,
com ajuda da tecnologia. Salomon (1993) sugeriu que o desenvolvimento da
cognicao distribuida -- cognicao que ocorre "em conjunto ou em parceria com

outros" (p. xiii), € devido a trés razdes:

(a) o crescimento de computadores como ferramentas para auxiliar na atividade

intelectual,

(b) o interesse crescente na teoria de Vygotsky sobre cognicao como um produto

de um determinado contexto ou ambiente social, e
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(c ) insatisfacdo com os limites da cognicdo quando vistos apenas como "na

cabecga” (p. xiv).

14 - Cultura e conhecimento sao distribuidos como um resultado de "interacdes
didrias entre pessoas", resultando na "distribuicdao social da cognicao" (Cole &
Engestrom, 1993, p. 15), mais uma vez reforcando a importancia das interacoes

sociais como um meio de aprendizagem.

15 - A tecnologia auxilia na distribuicdo de conhecimento a medida que nos
permite "projetar-nos para fora digitalmente" (de Kerchove, 1997, p. 38), ou, de
modo mais claro, "para tratar a Web como a extensdao dos conteudos da mente
de uma pessoa" (p. 79). A capacidade de formar redes com ideias e outras
pessoas aumenta quando as pessoas se projetam para fora. Através da Internet,
estas redes de projecdao externa podem ser formadas em nivel global. Wellman
(2001) classificou a capacidade de formar redes com outras pessoas através da
tecnologia como "individualismo em rede" (p. 5), onde as pessoas usam suas
proprias redes "para obter informacdes, colaborag¢do, servicos, apoio,
sociabilidade, e um sentido de pertencimento" (p. 5). Araujo (1998), de modo
similar, sugeriu que ambos, aprendizagem e conhecimento, residem em “redes
heterogéneas de relacionamentos entre o mundo social e material" (p. 317). Para
qgue os individuos tenham acesso ao conhecimento de uma determinada
sociedade ou cultura, as ligacdes devem ser formadas através do uso de artefatos

de mediagao, como a tecnologia, como preconizado pela teoria da atividade.
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Fase Quatro: Popularizagao das Redes

16 - Grande parte da pesquisa sobre redes, até agora, tem sido confinada ao
discurso entre os académicos, como evidenciado pela longa histéria da teoria de
redes na sociologia e matematica, geralmente com interesse publico limitado. Até
pouco tempo atras, existia uma falta de consciéncia publica na forma como as
redes funcionam e seu valor para os individuos e organiza¢des. A popularizagao

do software social elevou a importancia das redes.

17 - Ainda que tecnologias em rede para socializagdo ja estivessem em uso nos
anos 60 (Scholz, 2007), sua adocao foi impedida até que diferentes ferramentas
de comunicac¢ao fossem trazidas em conjuntos integrados mais amigaveis, como o
desenvolvimento do Six Degrees, em 1997 (Boyd & Ellison, 2007). Entre 1997 e
2001, conforme narrado por Boyd e Ellison, muitas empresas lancaram novos
recursos e servicos de redes sociais. As redes sociais, no entanto, ndao se tornaram
correntes até o lancamento do MySpace em 2003, que liderou o fendmeno global
(Boyd & Ellison) dos servicos de redes sociais, incluindo o lancamento do Orkut,
Bebo, Cyworld e Facebook. As estatisticas variam sobre o nivel de adoc¢ao de tais
sites, mas algumas sugerem mais de 80% de penetracao (Salaway & Borreson
Caruso, 2007, p.12) entre os estudantes em contextos académicos. Um beneficio
potencial secundario deve ser o desenvolvimento de habilidades de pensamento
em rede por parte dos aprendizes, uma vez que eles descobrem maneiras de
encontrar informacdes e pessoas, bem como resolver os problemas através da

participagao ativa em uma rede.
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18 - A popularizacao das redes através dos servicos de redes sociais teve relacao
com os diferentes estagios das visOes sobre rede, considerados previamente. Por
exemplo, a International Network for Social Network Analysis (INSNA, fundada
por Wellman em 1978) ampliou sua exploracdao de interagdes socioldgicas para
incluir as redes formadas através do Facebook, Orkut e outros sites de
relacionamento (SOCNET, 2008). Connections, o jornal da INSNA, publicou
diversos artigos sobre redes sociais virtuais (Petrdczi, Nepusz, & Bazsd, 2007) e
redes de blogs na América (Lin, Halavais, & Zhang, 2007), indicando a consciéncia
crescente das redes sociais online por pesquisadores da area da sociologia. Estas
também tém provado ser valiosas para pesquisadores, particularmente
socidlogos, no entendimento de seu processo de formacao, fornecendo "ricas

fontes de dados comportamentais realistas" (Boyd & Ellison, 2007).

Fase Cinco: Aprendizado Integrado, Conhecimento e Redes de Educagao

19 - Por volta de 2005, a definicdo de redes de aprendizagem (neste exemplo,
assincronas) defendida por especialistas refletiu uma maior énfase nas pessoas:
"ALN's [asynchronous learning networks] s3ao pessoas conectadas para
aprendizagem a qualquer hora em qualquer lugar" (Hiltz & Goldman, 2005, p. 5).
Veen e Vrakking (2006) também adotaram uma visdo das redes como existentes
em ambas as dimensdes técnicas e humanas, com a tecnologia servindo a uma
dupla funcao: armazenar e conectar informacdes e possibilitar o desenvolvimento
e manutencado de redes sociais (p. 42). As quatro fases discutidas anteriormente
formam a base para as redes que serdo utilizadas para o ensino e a aprendizagem
na quinta etapa. Agora, os educadores estdao comec¢ando a explorar a forma como

modelos de rede podem ajudar ndao sé a aprendizagem colaborativa em
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ambientes online e combinados, mas em redes de aprendizado mdvel e universal
(pervasive mobile learning) (Rennie & Mason, 2004, p. 109), determinacdo de
estruturas de rede social a partir da andlise de foruns de discussao (Gruzd &
Haythornthwaite, 2008) e conversas de comunidades online (Haythornthwaite &
Gruzd, 2007). Educadores que procuram compreender como os alunos interagem
uns com os outros por meio de féruns online, e-mails ou redes de blogs, podem
invocar os principios de analise de rede desenvolvidos por sociélogos. Da mesma
forma, educadores podem usar analise de dados ou ferramentas de visualizagao
para avaliar a qualidade das interagcdes dos aprendizes uns com os outros e com

0s conceitos-chave de um determinado curso.

Conclusao

20 - Conceitos de redes estdao mais proeminentes na sociedade devido a ascensao
dos sites de relacionamento como o Facebook. Essa popularizagao, infelizmente,
fez com que o termo rede adquirisse um grau de imprecisao com multiplos
significados em potencial. Enquanto inicialmente associadas com a rede fisica das
escolas ou a fiacdo das redes organizacionais das universidades que trabalham
conjuntamente, tais como o Ohio Learning Network (2007), os debates recentes
sobre redes se voltaram para o software social e redes de conhecimento e
aprendizagem. Os multiplos significados potenciais do termo rede, expressos
pelos cinco estagios de desenvolvimento de redes, precisam ser reconhecidos e
refletidos por educadores para comunicar mais precisamente conceitos de

conectividade e aprendizagem em rede.
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21 - Conectividade, como uma teoria de aprendizagem, revela-se contra o pano
de fundo da infraestrutura de rede fisica para o desenvolvimento da teoria da
aprendizagem social, concep¢des de cognicdao e de conhecimento distribuidos.
Como apresentado na introducdo, redes de aprendizagem tém sempre
acompanhado o desenvolvimento do conhecimento humano. Mesmo quando nao
explicitamente reconhecido, elas serviram como uma estrutura subjacente ao
desenvolvimento de campos das ciéncias, literatura e tecnologia. Os avangos das
ultimas décadas tornaram explicitas as redes de aprendizagem. As redes sao
refletidas ndao s6 como tecnologias comunicacionais de informacao fisica, mas
como o préoprio meio pelo qual o conhecimento é distribuido para atender a
desafios complexos. A conectividade reflete esses desenvolvimentos, sugerindo a
necessidade de trabalhar sobre novas visdes de aprendizagem, mais reflexivas

sobre a realidade cotidiana dos alunos.

Tabela 1. Cinco Estagios de Desenvolvimento de Redes

Estagio Contribuicao
Desenvolvimento de estrutura fisica
e conexao das salas de aula a
Um: Infraestrutura
recursos para conecta-las entre si e a

Internet

Adocao de principios de comunidade
Dois: Fusao com campos existentes a partir da sociologia e uso de
elementos de rede a partir da

matematica e fisica para descrever
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Trés: Mudando visdes de cognigao

Quatro: Popularizacao

Cinco: Processos de aprendizagem,

conhecimento e educacao

forma e estrutura de redes.

Teorias de cognicdo situadas e
distribuidas com base nas teorias
de

historico-culturais Vygotsky

(1986), inadequacdes de teorias de
(as

cognicao estabelecidas guais

excluem o reconhecimento de
artefatos e cognicdo de maneira
distribuida) e crescente énfase de

redes de computadores.

Consciéncia crescente dos conceitos
de redes por meio da publicacdo de
livros populares: Linked (Barabasi,
2002), Six Degrees (Watts, 2003),
Rise of Network Society (Castells,
1996), sites de redes sociais (SNS) e o
desenvolvimento de habilidades
individuais de rede por meio do uso

de SNS.

Integracdo de dominios de um a
guatro na pratica da educacao, onde
a aprendizagem e o conhecimento
sao distribuidos dentro do limite das
assistidos uso de

redes, pelo
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tecnologia, analisados com os
principios de estrutura de rede a
partir de areas afins, e dirigidos por
meio do crescimento da consciéncia
de rede e habilidades por parte dos
aprendizes.  Conectividade e
aprendizagem em rede residem

neste nivel.
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QUESTOES PROVOCATIVAS PARA REFLEXAO

01 — O chamado conectivismo, exposto no texto de George Siemens (2008) é uma
nova teoria da aprendizagem compativel com a sociedade-em-rede que esta

emergindo?

a) Sim, o conectivismo tenta dar uma nova resposta para responder a pergunta
fundamental — como uma pessoa aprende? — a partir da realidade emergente de
uma sociedade em rede, sobretudo a partir da disponibilidade de novas midias

sociais.

b) Nao completamente, pois Siemens confunde um pouco a rede (as pessoas
interagindo, o padrdo social de interacdo mais distribuido do que centralizado)
com as ferramentas tecnoldgicas (a “tecnosfera”) que ampliam e aceleram a

conectividade e a interatividade.

s

c) Ndo, o conectivismo ndao chega nem a ser uma teoria. E uma visdo mais
impactada pelo surgimento da Internet do que informada pela nova
fenomenologia da interacdo social que vem sendo descoberta no presente século

pela nova ciéncia das redes.

d) N3o, o conectivismo é mais um cognitivismo, tomando as redes como “redes
de conhecimento” (como se pudesse existir uma rede social que ndo fosse rede
de conhecimento ou como se o conteudo que “trafega” pelas conexdes fosse de
algum modo relevante para descrever o comportamento da rede, quer dizer, do

emaranhado de conexdes).
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02 — O conectivismo, tal como apresentado no texto de George Siemens (2008) —
Uma breve histéria da aprendizagem em rede — tem, na sua opinido, algum

futuro?

a) Devera ter algum futuro na medida em que o papel da Internet se torne cada

vez mais relevante para os processos educativos.

b) Sim, mas ndo em si (como teoria autdnoma da aprendizagem capaz de ocupar
o lugar das outras teorias existentes). Pois quando as pistas abertas por Siemens e
Downes se encontrarem com as ideias seminais de acoplamento estrutural
(Maturana e Varela) e com as descobertas mais recentes da fenomenologia da
interacdo, é possivel que consigamos chegar a uma visao realmente interativista
da aprendizagem mais adequada ao tempo em que vivemos e aos tempos que

virao.

c) Mesmo que se dé o encontro mencionado na alternativa “b” (acima), o seu
resultado ainda estara longe de uma teoria da aprendizagem humana (quer dizer,

social, ndo digital).
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MATURANA

Maturana, Humberto (1982). Reflexdes: Aprendizagem ou deriva ontogénica.

Santiago: Universidade do Chile, 1982.

REFLEXOES: APRENDIZAGEM OU DERIVA ONTOGENICA

1 - Neste artigo em honra do meu amigo e muitas vezes mestre Joaquin Luco,
qguero apresentar, de forma sucinta e esquematica, a minha visao do fenbmeno
da aprendizagem. Naturalmente, o que vou dizer aqui ndao surge do nada, mas
tem seu fundamento em minha histdoria como bidlogo no Chile, onde tive a
oportunidade de aprender com Luco o que jamais poderia ter aprendido em
qualquer outra parte do mundo. Portanto, este trabalho é também minha

expressao de gratidao a ele.

O problema

2 - Digo que ha aprendizagem quando a conduta de um organismo varia durante
sua ontogenia (histéria) de maneira congruente com as variacdes do meio e o faz

seguindo um curso contingente a suas interagdes nele.

3 - Que o sistema nervoso participa no fendmeno de aprendizagem, é evidente na
interferéncia que se produz neste fendmeno quando ele se encontra danificado
ou alterado. Embora o fendbmeno designado pelo termo aprendizagem possa ser
descrito de muitas maneiras diferentes, como quando se fala da "gera¢ao de uma

conduta adequada ao meio a partir de uma experiéncia prévia", ou ainda da
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"aquisicao de uma nova habilidade como resultado da pratica”, de acordo com o
que o observador queira enfatizar, parece-me que a caracterizagcdo que proponho

acima é necessaria e suficiente para abranger todos os casos possiveis.

4 - Ha duas perspectivas basicas para lidar com o fendmeno da aprendizagem, se

quisermos explica-lo:

5 - I. Segundo uma perspectiva, o observador vé que o meio esta I3, do lado de
fora, como o mundo em que o organismo tem que existir e atuar, e que lhe
proporciona a informacgao, os dados, os significados de que necessita para fazer
uma representacao do mesmo, e assim calcular o comportamento adequado que
Ihe permitira sobreviver nele. De acordo com esta visdo a aprendizagem é o
processo pelo qual o organismo obtém informagao do meio e constrdi dele uma
representacdo que armazena em sua memoria e utiliza para gerar seu
comportamento em resposta as perturbacdes que dele provém. A partir deste
ponto de vista, a recordagdo consiste em encontrar na memoaria a representacado
requerida para calcular as respostas adequadas as interagdes recorrentes do

meio.

6 - Nesta perspectiva o meio é instrutivo, pois especifica no organismo mudancas

de estado que, por serem congruentes com ele, constituirdo uma representacao.

7 - 1l. Segundo a outra perspectiva, o observador vé que o comportamento de um
organismo (incluindo seu sistema nervoso) esta determinado a cada instante por
sua estrutura, e que sé pode ser adequado ao meio se esta estrutura é
congruente com a estrutura do meio e sua dinamica de mudangas. De acordo

com esta visdao a aprendizagem é o proéprio curso da mudanca estrutural que
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segue o organismo (incluindo seu sistema nervoso) em congruéncia com as
mudancas estruturais do meio, como resultado da reciproca selecao estrutural
que se produz entre aquele e este durante a recorréncia de suas interagdes, com
conservagao de suas respectivas identidades. Segundo esta visdao o organismo nao
constréi uma representacdo do meio e nem calcula um comportamento
adequado a ele. Desta perspectiva, para o organismo, em seu operar, nao ha
meio, ndao ha recordacdao nem memdria, mas somente uma danga estrutural no
presente que segue um curso congruente com a danga estrutural do meio, ou se

desintegra.

8 - Nesta perspectiva o comportamento do organismo permanece adequado
apenas se este conserva sua adaptagao durante suas interagdes, e 0o que um
observador vé como recordag¢do consiste precisamente nisso, na aparicao de
comportamentos que ele vé como adequados porque o organismo conserva sua
adaptacdo frente a perturbacdes do meio que ele vé como recorrentes. Segundo
esta visao nao ha interagdes instrutivas. O meio apenas seleciona as mudancas

estruturais do organismo, e nao as especifica.

Explicagao

9 - Como cientistas, a nossa tarefa € mostrar como surgem os fenbmenos, isto €, a
nossa tarefa é explicativa, e ndo preditiva do que pode acontecer. Por isso, diante
de um fendbmeno a explicar, s6 aceitamos como hipdtese explicativa sua
reformulacao na proposicdao de um mecanismo que gere o fendmeno a explicar
como resultado de seu modo de operar. Mais ainda, aceitamos como explicagao

cientifica somente aquele mecanismo que, além do fendmeno a explicar, gera
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outros fendmenos observaveis nao considerados para sua formulagdao, mas

dedutiveis dele.

10 - Em outras palavras, as explicacdes cientificas sdao proposicdes de sistemas
determinados estruturalmente que geram outros fendmenos observaveis além do

fenbmeno a explicar.

11 - Isto tem duas implicagdes fundamentais:

12 - I. A ciéncia sO0 pode considerar sistemas determinados estruturalmente
(sistemas fechados, limitados em sua estrutura), ou seja, sistemas nos quais tudo

0 que ocorre esta determinado em sua estrutura. Quero esclarecer o seguinte:

13 - Com todo sistema determinado estruturalmente ocorre que sua estrutura

especifica, nele e para ele:

a) um dominio de mudancas estruturais (mudancas de relacdes entre os
componentes ou mudancas de propriedades de componentes) que nao destroem
a sua organizacao (relacdes entre componentes que definem a sua identidade de

classe) e que chamo de mudancas de estado;

b) um dominio de mudancas estruturais com perda de organizacdo

(desintegracao) que chamo de mudancas destrutivas;

c) um dominio de interagdes possiveis que desencadeiam no sistema mudancas

de estado a que denomino dominio de perturbacgdes;

d) um dominio de intera¢bes que desencadeiam mudangas destrutivas e que

denomino dominio de interagdes destrutivas.
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14 - Um sistema determinado estruturalmente, por conseguinte, nao admite
interacoes instrutivas, isto &, ndo admite interacdes nas quais um agente externo
especifigue nele uma mudanga estrutural, porque todas as suas mudancgas
estruturais possiveis estdo especificadas em sua estrutura. Portanto a ciéncia nao

trata e nem pode tratar, por sua prépria constituicdo, de sistemas instrutivos.

15 - II. E possivel propor explicacdes cientificas em qualquer dominio fenoménico.
As Unicas restricdes possiveis sao aquelas oriundas de circunstancias que
interferem com: a distingdo ou explicagdo do fendbmeno a explicar, com a
formulacao do mecanismo gerador ou com a observagao dos outros fendmenos
dedutiveis da proposicdao explicativa. Se algumas destas condi¢cdes nao forem

satisfeitas, ndao ha explicacao cientifica.

16 - De acordo com isto, explicar o fendmeno da aprendizagem consistira, em
principio, em mostrar como (a partir do operar do organismo e seu sistema
nervoso como sistemas determinados estruturalmente) surge o que o observador
vé como aprendizagem; em distinguir a mudanca de comportamento do
organismo congruente com as mudangas no meio e contingente a sua interacao

nele.

17 - Particularmente, mostrarei que a aprendizagem é consequéncia necessaria

da histéria individual de todo ser vivo com plasticidade estrutural ontogénica.
Escolha de perspectiva

18 - Na medida em que o organismo (incluindo o sistema nervoso) é um sistema

determinado estruturalmente, a perspectiva informacionista, que requer
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interacoes instrutivas porque exige que o meio especifique no organismo (e seu
sistema nervoso) as mudancas que lhe permitem criar uma representacao dele,

deve ser abandonada.

19 - Em outras palavras, considero que a perspectiva informacionista é
constitutivamente inadequada se o que se quer é tratar dos seres vivos como

sistemas determinados estruturalmente.

20 - A outra perspectiva, no entanto, nao requer interagdes instrutivas e é
compativel com um tratamento do organismo e do sistema nervoso como
sistemas determinados estruturalmente. Esta, portanto, sera a perspectiva que

vou adotar.

ANTECEDENTES

Comportamento

21 - Um organismo ou um ser vivo é um sistema dinamico. Isto é, um organismo,
ou um ser vivo, é um sistema que, apesar de manter sua organizagao, esta em

continua mudanca de estado.

22 - Um observador que olha o organismo ou o ser vivo como unidade,
interagindo em um meio, ndo vé suas mudancas de estado. Somente consegue
ver suas mudancas de posicao ou de forma como reacao as perturbacdes do meio
ou como resultado de sua prépria dinamica interna. Estas mudancas de forma ou
de posicao de um organismo ou ser vivo em relagdo ao meio sdao o seu
comportamento. O comportamento ndo pertence ao organismo ou ser vivo como

uma caracteristica de todas ou de algumas de suas mudancas de estado. O
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comportamento é uma relagdo entre um organismo ou ser vivo e o0 meio no qual

um observador o distingue e contempla.

23 - O sistema nervoso, como componente de um organismo ou ser vivo, por
conseguinte, ndo produz comportamento, mas apenas participa das dinamicas de
mudancas de estado do sistema que integra. Para um observador, no entanto, o
sistema nervoso participa da geracao de um comportamento na medida em que
participa das mudancgas de estado do organismo ou ser vivo cujas mudangas de

forma e posicao em relagao a um meio ele contempla e descreve.

24 - A distingdao entre comportamentos aprendidos e comportamentos instintivos
(ou inatos), portanto, ndo estd no comportamento, mas na histéria da origem das
estruturas que geram a dinamica de estados do organismo que o observador vé

como comportamento.

25 - Assim, as estruturas que surgem na ontogenia de um organismo qualquer,
contingentes a sua histdria de interacdes, dao origem a comportamentos
aprendidos, enquanto aquelas que surgem independentemente desta historia

dao origem a comportamentos instintivos ou inatos.

26 - Finalmente, deve notar-se que toda mudanca estrutural em um organismo
(incluindo seu sistema nervoso), ao resultar em uma mudan¢a em sua dinamica
de estados, pode aparecer no meio como uma mudanca de comportamento, e
também, por outro lado, que toda mudanca de comportamento que aparece nas

interagbes de um organismo no meio, revela uma mudanga estrutural nele.
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27 - Nestas circunstancias o observador vera um novo comportamento como
instintivo ou aprendido de acordo com a origem histérica da nova dinamica

estrutural que o gerou.

Acoplamento estrutural

28 - A conservacdo da organiza¢ao de um sistema determinado estruturalmente
no meio em que existe € uma condicdo sine qua non de existéncia. Quer dizer, um
sistema dinamico determinado estruturalmente existe apenas enquanto sua
dinamica estrutural se dé com conservacdao de sua organizacdao. Ao mesmo
tempo, a conservagao da organizagao de um sistema dinamico determinado
estruturalmente no meio em que existe exige que todas as suas interacdes sejam
perturbacdes, pois do contrario se desintegra com a primeira interagao

destrutiva.

29 - Isto é, a conservacado da organizacao de um sistema dinamico em um meio de
interacdo exige a correspondéncia estrutural entre o sistema e seu meio. Quando
isto ndo ocorre a correspondéncia estrutural se perde e o sistema se desintegra.
Esta correspondéncia estrutural entre sistema e meio, que perdura enquanto o
sistema conserva sua organizacdao, e que eu chamo, de maneira geral, de
acoplamento estrutural, corresponde, nos organismos e seres vivos, a condicao

de adaptacdao ao meio.

30 - Em resumo, todo sistema perdura como tal enquanto conserva sua
organizacdao e seu acoplamento estrutural ao meio em que existe. Por esse
motivo, a sobrevivéncia em um meio e a conservagao da organizagao nesse meio

é operacionalmente seletiva do caminho que segue a dinamica estrutural de um
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ser vivo. Por isso também todo ser vivo se encontra onde se encontra, em cada
instante, como resultado de uma histéria ininterrupta de interacdes num
ambiente, estdtico ou mutante, no qual conservou sem interrupcdao sua

organizacao e sua adaptacao (acoplamento estrutural).

31 - A adaptagdao de um ser vivo a um meio ndao é consequéncia de seu existir
neste meio, mas, pelo contrario, é a condigao necessaria que torna possivel tal
existéncia. Por isso, a morte é, simultaneamente, perda da organiza¢ao e da

adaptacao.

32 - A conservagdo da organizag¢ao, no entanto, é a condi¢cdao primaria porque
define a unidade cuja adaptacdo se conserva, enquanto a conservacao da

adaptacao é relacional, pois define o contexto em que esta se da.

33 - Vejamos como ocorre a conservacao da organizacdao e a adaptacao no ser

Vivo e no sistema nervoso.

34 - I. A organizacdo que define o ser vivo é a organizacdao autopoiética (ver
Maturana y Varela, 1973). Isso quer dizer que qualquer mudanca estrutural do ser
vivo que interfira em sua autopoiesis, seja esta de uma origem que um
observador vé como interna ou o resultado do que o observador vé como uma

interacdao no meio, o desintegra.

35 - A consequéncia geral de manter sua organizacao autopoiética, sera que o ser
vivo se movera no seu devir como ser vivo, numa continua mudanga estrutural

especificada em cada instante por sua estrutura, mas que segue um curso
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continuamente determinado pela conservacdo de sua organizacdao no ambito de

suas interacdes no meio.

36 - Se o observador acredita que pode descrever o meio, dird que este seleciona
no ser vivo sua mudanca estrutural ontogénica; se reconhece que nao pode
descrevé-lo, dira que a ontogenia do ser vivo transcorre em uma deriva estrutural

com conservac¢ao da adaptacgao e da organizacgao.

37 - ll. Todo o anterior é valido para o sistema nervoso enquanto sistema, com a
diferenca de que a organiza¢ao que se conserva ndao é autopoiética e o meio do
sistema nervoso nao é o mesmo de um ser vivo. Vejamos: o sistema nervoso é
composto por um conjunto de células que, como sistemas dinamicos
determinados estruturalmente, estao em continua mudanca estrutural, de forma
gue em cada uma delas algumas de suas mudangas de estado resultam em

perturbagbes para outras do mesmo conjunto.

38 - A estas mudancas de estado das células componentes do sistema nervoso
gue desencadeiam mudancas de estado em outras células do sistema nervoso, eu
chamo de mudancas de atividade do sistema nervoso. Mais ainda, eu incluo que
no sistema nervoso os neurdnios aferentes e eferentes (fibras musculares, por
exemplo), quer dizer, todos os componentes celulares que mediante suas
transformacdes de atividade geram mudancas de atividade nos componentes do
sistema nervoso e sao, por sua vez, incluidos nele porque outros componentes do
sistema nervoso geram mudancas de atividade neles. Em suma, para mim, o
sistema nervoso é uma rede fechada de elementos celulares na qual toda

mudanga nas rela¢des de atividade de alguns de seus componentes, sempre gera
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uma mudanca na atividade de outros componentes da rede, entre os quais

podem incluir-se eles mesmos.

39 - A organizacao do sistema nervoso é, portanto, a de uma rede fechada de
componentes que interagem entre si, desencadeando, uns nos outros, mudangas
de atividade que resultam em novas interagdes entre eles. Esta organizagao é a
que se mantém invariante, enquanto o sistema nervoso se mantém como sistema
nervoso, em sua mudanc¢a estrutural com conservagao da organizacdao e do
acoplamento estrutural que constitui seu devir como componente de um

organismo.

40 - lll. Neurbnios aferentes e eferentes nao constituem uma exce¢ao no
fechamento do sistema nervoso como rede, nao apenas porque, como sabemos,
estdao geralmente conectados de maneira aferente e eferente com o restante da
rede, mas porque os eferentes estdao conectados com os aferentes através do
meio. De fato, para o sistema nervoso visto desta maneira, o meio nao existe. Ou
seja, 0 meio, que o observador vé como externo ao sistema nervoso, nao existe
para este, que atua como uma rede fechada de elementos que interagem entre si,

porque o meio é apenas um caminho de fechamento, como um espaco sindptico.

41 - Nao temos dificuldade em fazer abstracao das caracteristicas do espaco
sinaptico e reconhecer que elas ndao entram como tais na transmissao sinaptica. O
mesmo acontece com o meio que vemos interpor-se como espaco sindptico entre

um eferente e um receptor.
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42 - O peculiar é que nds, como observadores, estamos parados no meio, como
guem estd parado num espaco sinaptico do sistema nervoso dentro do organismo

e 0 abrimos na descrigao.

43 - Isso nos leva a dizer que é um erro pensar que o mundo de objetos que nds
descrevemos como seres com linguagem (ver Maturana, 1978) participa na
geracdao da dinamica de estados do sistema nervoso. Isto € um erro. Para a
dinamica de estados do sistema nervoso, o meio descrito pelo observador é
irrelevante. O que é significativo para essa dinamica de estados é apenas o

fechamento na conexdo aferente/eferente, e ndo como ela ocorre.

44 - |V. Nestas circunstancias, assim como o operar do ser vivo como unidade
autopoiética consiste numa danca interna de produgdes moleculares fechada em
uma continua autopoiesis, o operar do sistema nervoso consiste em uma danga
interna de continua geracao de mudancas de relagcdes de atividade entre seus
componentes, fechada sobre si mesma porque o sistema nervoso é, como
unidade, uma rede de componentes que s6 interagem entre si. Por isso, assim
como distintos sistemas autopoiéticos se diferenciam na maneira particular pela
qual sua estrutura realiza sua autopoiesis, diferentes sistemas nervosos se
diferenciam na forma pela qual sua estrutura determina em cada um deles, o
curso particular das mudancas de relacdes de atividade entre seus componentes
gue constituem seu operar como rede fechada de interagdes. O sistema nervoso
nao gera comportamentos, mas seu operar como rede fechada componente de
um organismo em um meio (ao qual estao acoplados estruturalmente) resulta no

que um observador vé como os comportamentos do organismo em seu meio.
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45 - V. O meio de qualquer sistema é tudo aquilo que nao é determinado como
parte dele por sua organizacdao e que pode interagir com ele como unidade. Mais
ainda, todo sistema interage em seu meio através do operar de seus
componentes, mediante propriedades distintas daquelas envolvidas em sua
participagdao no sistema que integram. Por isso, todo sistema determinado
estruturalmente interage por dimensdes ortogonais aquelas que o definem.
Assim, para o sistema nervoso que integra um organismo, o resto do organismo, o
meio ambiente do organismo e, muitas vezes, produtos do operar dos seus
componentes que interagem de maneira ortogonal a sua dinamica de estados,
constituem seu meio. O mesmo € valido para o organismo, considerando que o

sistema nervoso é parte de seu meio.

46 - V1. Devido a sua condi¢ao de sistema fechado em sua dinamica de estados, o
sistema nervoso nao tem entradas nem saidas, e uma descricao sua nesses

termos nao reflete nem sua organizagdo nem seu operar.

47 - O que um observador chama de estimulo e vé como uma entrada, no proprio
operar do sistema nervoso é, de fato, uma circunstancia de interacdao do meio
com os componentes do sistema nervoso, ortogonal ao seu operar como rede
fechada de relacdes de atividade entre componentes que, ao desencadear uma
mudanca em sua estrutura desencadeia também uma mudanc¢a em seu dominio

de estados.

48 - Assim, o féton que absorve o fotorreceptor desencadeia nele uma mudanca
estrutural (isomerizagao do fotopigmento) que modifica suas propriedades e seu

modo de participa¢ao na dinamica de estados no sistema nervoso que integra.
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49 - A mudanca que se produz no fotorreceptor nao é especificada pelo féton,
mas pela sua propria estrutura. Por isso, dizer que o foton leva informacao é
equivocado operacionalmente, ou enganador para a compreensao do operar do

sistema nervoso como sistema.

50 - VII. O sistema nervoso nao interage nem pode interagir no nivel de sua
dinamica de estados. Somente pode fazé-lo em um dominio ortogonal a esta
dinamica, no nivel da estrutura de seus componentes. Por isso, todos os
componentes do sistema nervoso podem aparecer diante de um observador
operando como superficies sensoriais, ja que sao pontos de interagao ortogonal a
sua dinamica de estados que desencadeiam as mudangas em seu dominio de

estados.

51 - VIIIl. O que um observador vé como estimulo é o que ele considera que
interage com o sistema nervoso ou com o organismo. De fato, sem duvida, o
observador é que determina a interacdo, ja que em cada caso € a estrutura de

cada sistema que especifica seu dominio de interagdes.

52 - IX. A conservacao da organizacdao do sistema nervoso (sua condicdo de rede
fechada) como componente de um organismo envolve a conservacdo de sua
organizacao como unidade em seu meio na medida em que o organismo é parte
do meio de existéncia do sistema nervoso e de seus componentes. Por isso, o
dominio de mudancas de estado do sistema nervoso esta também determinado
pela conservacao da organizacao e pelo acoplamento estrutural ao meio

(adaptagao) do organismo que integra.
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Correlagdes sensdrio-motoras

53 - Na medida em que o observador esta no espaco de fechamento do sistema
nervoso como componente do organismo, no nivel da conexdao aferente-
eferente, estd também em seu dominio de existéncia e onde ele exprime seu
comportamento. Nesta perspectiva, o observador pode descrever a dinamica de
estados do sistema nervoso como uma dinamica de correlagdes sensorio-
motoras, na qual cada mudanca de estado do sistema nervoso (mudanca de
correlacdo sensdrio-motora), que ele vé como uma mudanc¢a de postura ou como
movimento do organismo (isto €, como um comportamento), na verdade, é uma
mudanca na conexao aferente-eferente que se realiza o fechamento do sistema
nervoso através do meio no qual ele observa o organismo mover-se. De maneira
geral, portanto, cada vez que um observador especifica uma superficie de
interacdes com um organismo, define para este um dominio comportamental
como um dominio de mudancas observaveis de posicao do organismo em um
meio, que ele vé no sistema nervoso como um dominio de correlagdes sensorio-
motoras. Todo comportamento em um organismo envolvendo seu sistema
nervoso surge nele como expressao de sua dinamica de correlagdes sensorio-

motoras.

Dinamica Estrutural

54 - Sistema nervoso e organismo, que sdo sistemas dinamicos, estdo em
continua mudanca estrutural. Tais mudancas estruturais podem ser mudancas nas
relagbes entre os componentes ou nas caracteristicas dos componentes. No

sistema nervoso, as primeiras aparecem como mudangas nas relagdes de
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atividade entre seus componentes, resultantes de mudangas nas propriedades
destes, que tém carater reversivel por sua constante de recuperagdo curta em
relacdo a dinamica total do organismo. As mudancas de membranas associadas a
conducao de um impulso nervoso ou a transmissao sinaptica, que modifica
reversivelmente a estrutura dos componentes do sistema nervoso e, portanto,
suas propriedades, sao deste tipo. Estas mudangas eu chamo de mudangas de
primeira ordem. O segundo tipo de mudangas acontece no sistema nervoso como
mudancas irreversiveis ou de constante temporal de recuperagdao muito longa em
relacdao a dinamica total do organismo. Os efeitos tréficos e hormonais que
constituem mudancgas estruturais irreversiveis, ou de constante de reversao
muito longa nos componentes do sistema nervoso e que, portanto, modificam
suas propriedades de uma maneira que admite uma histdoria de mudanca
cumulativa irreversivel, sao modificacbes deste outro tipo, que chamo de

mudancas estruturais de segunda ordem.

VISLUMBRE DE RESPOSTA

Deriva ontogénica

55 - Durante a ontogenia de um organismo e de seu sistema nervoso produzem-
se continuamente mudancas estruturais de primeira e de segunda ordem,
desencadeadas por suas respectivas interacdes em seus respectivos meios. Isso

tem varias consequéncias fundamentais. Vejamos:

56 - I. Na medida em que tanto o organismo como o sistema nervoso formam
parte cada um do meio do outro, suas respectivas derivas ontogénicas devem se

dar em um reciproco acoplamento, enquanto conservam suas respectivas

299



organizacdes. Isso significa que o organismo forma uma unidade que inclui o
sistema nervoso de uma tal maneira, que as interacdes dos componentes do
sistema nervoso com o resto do organismo sdao ortogonais a sua participacao na
dinamica de estados do sistema nervoso. Ao mesmo tempo significa que a deriva
ontogénica da dinamica de estados no sistema nervoso deve ser congruente com
a conservacao da adaptacdo (acoplamento estrutural) do organismo ao seu meio

de existéncia.

57 - 1l. O que o observador vé como comportamento ao contemplar as interagdes
de um organismo com o sistema nervoso em seu meio é sempre expressao da
dinamica de estado de uma unidade que inclui o sistema nervoso, e ndao apenas
um produto deste ultimo. Além disso, o que o observador vé a cada instante
como comportamento é sempre expressao do presente estrutural da unidade
organismo, que inclui o sistema nervoso, e esse presente estrutural é sempre o
resultado de uma deriva estrutural ontogénica que comega com a célula inicial
gue da origem ao organismo. A construcdao genética da célula inicial € um ponto
de partida que restringe as ontogenias possiveis, porém nao as especifica. Por isso
toda ontogenia é uma epigénese que envolve sempre o organismo como unidade,

sejam quais forem os componentes que um observador possa nele distinguir.

58 - Il. A dinamica de estados do sistema nervoso como uma dinamica de
correlacdes sensdrio-motoras é, em cada instante, o resultado da epigénese do
organismo e, portanto, o resultado da histéria de sua mudanca estrutural, com
conservagao de sua organizagao e adaptagcdao. Ao mesmo tempo, é o resultado de
sua propria epigénese como componente do organismo num meio. O observador

pode associar distintas configuracdes de correlagdes sensdrio-motoras do sistema
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nervoso a diferentes comportamentos e descrever o sistema nervoso como o
gerador de acdes do organismo sobre o mundo, com maior ou menor
intencionalidade propositiva ou com maior ou menor eficiéncia ou eficacia. Em
todos os casos, entretanto, a dinamica de estados do sistema nervoso é uma
dinamica interna de correlagdes de atividade entre seus componentes, que segue
um curso determinado em sua estrutura, em circunstancias em que esta é, em

todo instante de observagao, o resultado da epigénese do organismo.

59 - IV. A diferenca entre caracteristicas estruturais de um organismo
determinadas geneticamente e nao determinadas geneticamente ndao tem
relacdo com sua origem epigénica em uma ontogenia do organismo com
conservacao de organizacao e adaptagao, mas sim com a diversidade de historias
ontogénicas que as tornam possiveis. Assim, uma caracteristica estrutural que
aparece na epigénese, sob qualquer histdria de interagcdes ontogénicas, diz-se que
é de determinacdo genética. Outra caracteristica que, ao contrario, aparece
somente sob certas historias de interacdes ontogénicas, diz-se que é adquirida.
No processo de seu estabelecimento no decorrer da epigénese do organismo,
entretanto, os dois tipos de caracteristicas estruturais sdao indistinguiveis: ambas
aparecem como resultado de uma deriva ontogénica do organismo com
conservacao de organizacdao e adaptacao. Um observador do organismo em seu
contexto, imaginando alternativas, pode descrever este processo como sendo um
processo de selecdo epigénica em que as distintas historias de interacdes
ontogénicas selecionam distintos cursos de mudancas estruturais para o caso da

mesma constituicdo genética inicial.
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60 - V. O que foi dito no tdpico anterior é valido para a estrutura do sistema
nervoso e, portanto, também para sua dinamica sensério-motora e aquilo que o
observador vé como comportamento. Os comportamentos instintivos e
aprendidos, segundo este ponto de vista, ndao se diferenciam em sua natureza,
mas nas possibilidades de surgimento epigénico das estruturas que determinam
as correlagdes sensorio-motoras do organismo que as exibe. Mais ainda, segundo
este ponto de vista, ndo ha comportamentos herdados, pois somente se herdam
estruturas iniciais (constituicdo genética da célula inicial de um organismo) que

determinam pontos de partida para possiveis epigéneses.

RESPOSTA

Aprendizagem

61 - Tudo que foi dito mostra que a epigénese de um organismo é um processo de
continua mudanca estrutural e que este segue um curso em continua congruéncia
com as mudancas estruturais do meio, como resultado inevitavel da necessaria
conservacdao da organizacao e da adaptagao na qual tem que acontecer a
ontogenia de todo sistema. Tudo que foi dito mostra também que isso acontece
de maneira que as mudangas comportamentais do organismo surgem como
resultado de sua histdria de interagdes associadas a essa mudanca estrutural, de
maneira que a adequacao das mudangas comportamentais do organismo as

mudancas do meio sdo o resultado de sua conservagao e adaptacao.

62 - Em suma, o que foi dito mostra que nao ha diferenga intrinseca entre
comportamento instintivo e comportamento aprendido, ja que ambos s3ao o

resultado da epigénese do organismo e surgem, em cada caso, como
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consequéncia inevitdvel de sua historia de interacdes com conservacdo da
organizacao e da adaptacdao. A diferenca entre eles estd somente no grau de

liberdade epigenética que determina a estrutura da célula inicial.

63 - A aprendizagem, assim como a diferencia¢ao celular, ndo é um fendmeno de
adaptacdao do organismo ao meio, e sim a consequéncia da epigénese do
organismo com conservagao de sua adaptagao em um meio particular no qual a
conservacao da organizacao e da adaptacgao sao as referéncias operacionais para
o caminho seguido pela mudancga estrutural. O organismo esta onde esta porque
conservou sua organiza¢ao e sua adaptagao em um meio mutante ou estatico, e
dizemos que aprendeu porque, comparativamente, vemos que seu
comportamento esta diferente ao de um momento anterior, de uma maneira
contingente a sua histéria de interacdes. Sem comparacao histérica ndo podemos
dizer nada: somente veriamos um organismo em congruéncia comportamental

com seu meio no presente.

Reflexoes sobre as reflexoes

64 - O fenOmeno a explicar era a mudanca de comportamento do organismo,
congruente com as mudancas do meio e contingente a sua interacdao com ele. O
procedimento explicativo foi indireto. Eu coloquei a sobrevivéncia como o
fendbmeno fundamental para a conservacao da organizacdao e da adaptacao
(mecanismo gerador do dito fendmeno), e a aprendizagem como o fenbmeno
adicional observavel como consequéncia do operar do mecanismo explicativo da

sobrevivéncia. Isto foi possivel mostrando que a conservagao da congruéncia
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entre o comportamento de um organismo e as perturbacdes que o meio exerce

sobre ele é:

65 - a) uma condicdo necessdria de existéncia do organismo, implicita na

conservagao da organizagdo e adaptacdo durante a ontogenia;

66 - b) o resultado de que a mudanca estrutural do organismo, com seu sistema
nervoso incluido, siga sempre um curso determinado pela coincidéncia das
perturbacdes ambientais e a conservacao da organizacdao e adaptagao que, de
fato, constituem a condicao de existéncia do organismo. Isso parece uma
tautologia, e é. E um sistema de equacdes com algumas variaveis, tais como a
estrutura inicial (o zigoto, em um organismo com reproducdo sexuada, por
exemplo) e a sequéncia de perturbacdes que constituem o meio efetivo no qual
se realiza a ontogenia do organismo, que, uma vez fixadas, determinam uma
Unica solucao: a histéria individual do organismo em congruéncia com o meio até
sua morte (perda de sua congruéncia com o meio). Percebo que isso oferece

algumas dificuldades ao leitor. Vejamos:

67 - |. Parece que o que foi dito deixa o problema aberto e ndo mostra como se
produz a conservacdao da organizacao e da adaptacao. Isso nao é estritamente
correto. O que se faz é mudar o problema. O problema ja ndo é mais como o
organismo se acomoda ao meio, por meio do comportamento ou de qualquer
outra maneira. O problema agora é: como é a estrutura inicial de um organismo
no nivel da primeira célula (zigoto, no ser humano, por exemplo) de modo que
admite uma epigénese que ocorre com uma certa sequéncia particular de

interagcO0es e depois de 25 anos ha um adulto com o comportamento de um
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médico, em circunstancias que essa mesma célula inicial ndo admite uma

epigénese que culmine em um elefante?

68 - Il. Tudo o que foi dito ndao parece tomar adequadamente em consideragao o
sistema nervoso. Isso também ndo é estritamente certo. O que se faz é devolver
ao sistema nervoso sua condi¢ao de componente do organismo e mostrar que seu
papel na mudanga comportamental ndo é sui generis. Com efeito, na medida em
que o sistema nervoso participa como qualquer outro érgao na deriva estrutural
ontogénica do organismo, o que lhe cabe propriamente é a enorme ampliacdao do
dominio de estados que torna possivel no organismo. Em outras palavras, o
sistema nervoso é peculiar na maneira como amplia o dominio das possiveis

epigéneses do organismo, nao na forma como se insere nelas.

69 - lll. Poderia parecer que a danca de correlagbes sensério-motoras que,
conforme foi dito, caracteriza o operar do sistema nervoso como rede fechada de
componentes que interagem entre si, nao pode dar conta da enorme riqueza de
comportamentos do ser humano. Esta dificuldade surge de se pensar que a
complexidade de comportamentos do ser humano esta em seu sistema nervoso.
De fato, se o comportamento é o que o observador vé na circunstancia de
interacdbes do organismo em seu meio, o que chamamos de riqueza
comportamental humana pela riqueza de significado que vemos nela (arte,
literatura, ciéncia, filosofia) ndo esta no sistema nervoso como gerador de
comportamentos, mas na circunstancia histérica em que ocorrem as correlagdes

sensdrio-motoras geradas por ele.
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70 - Em outras palavras, duas correlagdes sensdrio-motoras que um observador
descreve como iguais em dois momentos histéricos distintos podem ter
significados radicalmente diferentes porque sao historicamente comportamentos
distintos. O sistema nervoso torna possivel uma certa variedade de correlagdes
sensério-motoras em um organismo determinado, mas, sobretudo, torna possivel
seu enlace em muitas circunstancias de interagdes distintas ao permitir muitas e
muito diferentes derivas estruturais ontogénicas do organismo em circunstancias
histéricas variaveis. A riqueza da vida humana é social porque a sociedade é
também parte do meio em que um organismo conserva sua organizagdo e sua
estrutura. Ao sistema nervoso em sua deriva estrutural ndo faz diferenca em que
epigénese ele participa; de qualquer modo ele existe imerso em uma deriva
estrutural. E ao ser social que isso faz diferenca, porque a sociedade que gera seu
comportamento opera recursivamente como o ambito no qual ele deve conservar

sua organizacdo e adaptacdo em sua epigénese.

71 - IV. De acordo com o que foi dito, o problema ja ndo é compreender a
organizacao do sistema nervoso. Este é uma rede fechada de componentes que
interagem entre si. O problema agora é, concretamente, compreender a estrutura
desta rede como um sistema fechado que gera mudancas de relagdes de
atividade em uma danca completamente interna, que, vista pelo lado de fora,
aparece como correlacdes sensdrio-motoras. Muito ja se disse particularmente no
dominio da postura e dos movimentos oculares. Hd muito mais a dizer ainda,
principalmente, sobre o dominio do acoplamento estrutural do sistema nervoso
através de suas interagdes ortogonais ao seu dominio de estados. Neste sentido,

os estudos de Joaquim Luco sobre os efeitos tréficos abriram um mundo.
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72 - V. Para muitos, pensar no operar do sistema nervoso sem recorrer a no¢ao de
representacdo ou de captacdao de informacao serd uma dificuldade. Esta
dificuldade é meramente aparente. Nenhum mecanico precisa, para
compreender como funciona um automovel, descrever seu motor em fungao do
mundo de relacdes ambientais em que ele é usado. O que ele sabe é que existem
dois dominios disjuntos que ele relaciona: o dominio dos estados do motor,
expresso como relagdes entre seus componentes, e o dominio das intera¢des do
automovel no meio em que é usado (a estrada, o motorista etc.). Se o carburador
esta com defeito o carro ndo anda bem, porém nao porque o carburador falha em
sua representagdao do caminho. O mesmo acontece com o sistema nervoso. O que
hoje temos que fazer para compreendé-lo é reconhecer a existéncia de dois
dominios disjuntos, o do comportamento e o dos estados do sistema nervoso, e
reconhecer que a conexao entre os dois é ortogonal ao operar deste ultimo, e que

ela esta no acoplamento estrutural.

73 - VI. Outra dificuldade para aceitar esta explicacao geral do fendmeno da
aprendizagem reside em que correntemente se pensa que o aprender envolve
uma certa intencionalidade, um certo propdsito. Isso porque, em geral, se pensa
gue o que é central em todo comportamento sdao suas consequéncias. Isto é um
erro. O propdsito que vemos nos comportamentos ndo pertence a eles, mas a
descricdo ou ao comentario do observador. Tal descricao é boa na conversacgao,
mas é enganadora no dominio conceitual. A aprendizagem nao tem propdsito, é
uma consequéncia da mudanca estrutural dos seres vivos sob condi¢cdes de
sobrevivéncia com conservagao da organizacao e da estrutura. Nao ha
representacdao do meio, ndao ha acao sobre o meio, nao ha memdria, ndao ha

passado nem futuro, somente o presente. Porém, porque ha aprendizagem ha
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linguagem (ver Maturana, 1978) e descricdes nas quais o passado e o futuro

surgem e podemos equivocar-nos sobre a aprendizagem.

74 - VII. Finalmente, um comentdrio sobre o aprender. O que disse neste artigo é
que a aprendizagem é um processo que se da no viver, mas que nao consiste em
captar [apreender] o mundo, como a palavra aprender sugere. O fendmeno de
aprender € mudar com o mundo, e quando o sistema nervoso esta envolvido
nisso, este mudar com o mundo aparece como uma mudanga comportamental
qgue se da com a mudancga das correlagdes sensorio-motoras, que resultam da
mudanca estrutural do sistema nervoso que segue a deriva conservando a

organizagao e adaptacao do organismo.

75 - Para isso, o sistema nervoso deve estar em continua mudancga estrutural, de
modo que as interagdes do organismo com o meio resultem em que estas
mudangas sigam determinado curso e ndo outro: as interagdes do organismo com
o0 meio selecionam o curso da epigénese do sistema nervoso na qual ele conserva
sua organizagao e adaptagao. O sistema nervoso, entretanto, deve ter a estrutura
gue permita, sob muitas historias distintas de mudanca ambiental, muitas
epigéneses distintas que podem levar o mesmo organismo (mesma constituicdo
inicial) e muitas ontogenias distintas, com conservacdo da organizacdo e da
adaptacdo. Portanto, e em ultima instancia, a grande pergunta sobre o sistema
nervoso deve ser: qual é a estrutura desta rede fechada que sé gera correlagdes
internas e que, dentro de certos limites, admite mudancas sobre como se
realizam estas correlagdes internas sem interferir na conservagao da organizagao

e adapta¢ao do organismo que integra?

308



76 - Eu ndao tenho uma resposta em particular, mas creio que teria uma resposta

geral.

77 - Todo organismo existe num meio com o qual é congruente. Tal congruéncia
envolve uma recorréncia de estados em si mesmo que tem a ver com a
recorréncia de alguns estados do meio. Estas recorréncias constituem uma
condi¢do que exige no organismo uma estabilidade estrutural basica que defina
relacionalmente uma invariancia operacional em torno da qual devem se dar
todas as mudancgas estruturais que ele sofre em sua necessaria dinamica
estrutural. Acontece, entretanto, que essas mudancas estruturais estao também
ligadas por relagdes com o meio. O sistema nervoso satisfaz estas duas condigcdes
com sua dinamica de correlacdes internas, que sao vistas externamente como

correlagcdes sensdrio-motoras. Assim:

a) Por um lado, assegura um conjunto de correlacdes sensdrio-motoras capazes

de gerar os necessarios comportamentos recorrentes;

b) Assegura a possibilidade de novas correlagdes sensdrio-motoras ao admitir que
as novas coincidéncias de relacdes internas de atividade que surgem das
mudancas estruturais das superficies sensoriais do organismo desencadeiam

mudancas estruturais locais;

c) Assegura que estas uUltimas mudancas redundem em que novas configuracdes
de perturbacdes substituam as configuracdes de perturbacdes antigas frente as

novas perturbacdes ambientais, recorrentes ou nao.
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78 - Os estudos sobre aprendizagem que Joaquim Luco fez com as baratas
demonstram que é assim. A barata, ao perder suas duas patas anteriores, tem a
possibilidade de realizar todas as correlagbes sensorio-motoras que um
observador vera como a limpeza da antena usando uma das patas de seu segundo
par. Sua aprendizagem é a sele¢ao, em sua dinamica estrutural, de mudancas que
permitem uma nova correlagao dessas correlagdes sensdrio-motoras. O sistema
nervoso nao esta desenhado para que o organismo viva de uma certa maneira, e
sim, se o0 sistema nervoso gera certas correlagdes sensdrio-motoras, o organismo
vive de certa maneira em seu dominio de acoplamento estrutural. As baratas nao
sdo feitas para perder o primeiro par de patas e aprender a limpar as antenas
apoiadas em trés. Porém sdo feitas de tal modo que se perdem suas duas
primeiras patas podem chegar, no decorrer de sua ontogenia, a apoiar-se em trés
das restantes e limpar-se com a quarta que esta livre. Isto, se acontece, é o
resultado de uma simples deriva evolutiva, segundo a qual todos os organismos
atuais pertencemos a linhagens que nunca se interromperam e dos quais
resultaram os zigotos ou células iniciais que tornaram possivel nossas epigéneses
particulares. Mais ainda, nessa deriva evolutiva a aprendizagem como fenémeno
ontogénico é simples epigénese, simples deriva estrutural com conservacao da
organizacao e adaptacdo da unidade em ontogenia. O resto, foi o observador que

disse.

310



REFERENCIAS

MATURANA, H. R.; VARELA, F. G. (1973). De maquinas y seres vivos. Editorial

Universitaria, Santiago.

MATURANA, H. R. (1978). Biology of languaje: epistemology of reality. En:
Psychology and Biology of Lenguage and Thought. E. Lenneberg and H. Miller.

(Eds). Academic Press, New York.

MATURANA, H. R. (1980). Autopoiesis: reproduccion, herencia y evolucién. En
Autopoiesis, dissipative structures and spontaneous social orders. A.A.A. Selected

Symposium 55. Milan Zeleny (Ed.).

MATURANA, H. R.; VARELA, F. G. Evolution or phylogenic and ontogenic drift. Em

preparagao.

311



QUESTOES PARA REFLEXAO

01 - Em “Aprendizagem ou deriva ontogénica”, Maturana descreve duas visoes
distintas do fenOmeno da aprendizagem. Na primeira perspectiva, nomeada
informacionista, a aprendizagem corresponde a um fenbmeno que o observador
percebe como resultado de interagdes instrutivas, ou seja, em que o meio,
proporcionando ao organismo informacao, dados e significados, especifica nele as
mudancas que lhe permitem criar uma representacdao desse meio e calcular a
conduta adequada para sua auto-conserva¢ao. Segundo a outra perspectiva, "a
aprendizagem é o curso de mudancas estruturais que o organismo segue (...) em
congruéncia com as mudancas estruturais do meio como resultado da reciproca
selecdo estrutural que se produz naquele e neste durante a recorréncia de suas

interagcdes, com conservacao de suas respectivas identidades." A qual das

perspectivas a educacdao numa sociedade interativa responde.

02 - No texto “Aprendizagem ou deriva ontogenética”, Maturana diz que “a
aprendizagem ndo tem propdsito, é consequéncia da mudanca estrutural dos
seres vivos sob condi¢cdes de sobrevivéncia em conservac¢do da organizacao e da
estrutura. Nao ha representacao do meio, ndao ha acdo sobre o meio, ndo ha
memoria, ndo ha passado nem futuro, somente o presente. Porém, porque ha
aprendizagem ha linguagem e descricdes nas quais o passado e o futuro surgem...
e podemos equivocar-nos sobre a aprendizagem”. O que vocé acha dessa

declaragao?
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a) A proposicao so faz sentido para os seres vivos em geral, mas ndo se aplica aos
seres humanos em particular. Enquanto para aqueles o aprender constitui-se de
um simples adaptar-se ao meio (e assim manter-se vivo), para estes a
aprendizagem sé acontece derivada de uma intengcao ou propdsito. A educacao e
o ensino tém por objetivo materializar esse propdsito da aprendizagem,
oferecendo as pessoas 0s conteudos basicos e as habilidades necessarias para a

vida.

b) A aprendizagem realmente ndo tem a ver com conteudos ou propdsitos. Ela
deriva apenas do viver de um ser que se adapta ao meio em mudanca e, para isso,
também muda. Isso se aplica tanto a adaptacao biolégica quanto a vida humana
em um contexto social, e implica que a pessoa aprende o tempo todo enquanto
estiver viva e em relagdo com outras pessoas, e que o processo de aprendizagem

em si ndo necessita de qualquer relacao (hetero)didatica para acontecer.

c) A aprendizagem enquanto tal — espontanea e incidental, como parte integrante

do viver — ndo pode ser confundida com (nem gerada pela) instrucdo programada.

313



MINHA VISAO

APRESENTACAO
"O critério da pedagogia é s6 um: a liberdade".

Leon TOLSTOI (1862): Da instrucao popular, in Obras Pedagdgicas.

Nada entendo de educagdo. SO por isso posso escrever este texto. Se precisasse
ser aceito e reconhecido pelas comunidades de filésofos da educacao,
epistemélogos e pedagogos para dizer o que penso sobre o assunto,
provavelmente ndao poderia fazé-lo. Este texto esta sendo escrito durante oito
anos. Comecei em 2010 e levei esse tempo todo para resumir aqui o que escrevi
em muitos lugares e acrescentar os resultados preliminares de novas

investigacdes que ando fazendo.

EM PRIMEIRO LUGAR comeco dizendo que, em termos de aprendizagem, nao
pode existir nada como "a educacao". Existem inumeros processos de
aprendizagem, mas nao uma (uUnica) educa¢ao. Quando nos dizem que existe "a
educacao" é porque querem falar de ensino - e, ndo raro, do que se chamou de
"instrucdo publica" - ndo propriamente de aprendizagem. Acharam que era
preciso educar o povo, formatar a mente das massas, domesticar a besta-fera
humana e outras porcarias semelhantes. Se vocé leu o Marqués de Condorcet

(1792) e as obras pedagodgicas de Tolstoi (1862) - sobretudo "Da Instrucao
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Popular" - entenderd parcialmente o que estou dizendo. Se vocé ficou a par das
criticas de Nietzsche (1888) e de Foucault (1975), entenderd um pouco mais. Mas

talvez n3o tudo ainda.

z

EM SEGUNDO LUGAR afirmo que ensino ndao tem a ver com aprendizagem. E
outra coisa. Se vocé diz: - Quero que vocé aprenda ndao o que vocé quer aprender
e sim o que eu quero que vocé aprenda, entao o nome disso é ensino. O Homo
Sapiens vem aprendendo ha mais ou menos 200 mil anos, mas o ensino so surgiu
nos ultimos 6 milénios. O ensino como instituicao sé surgiu quando se formou um
estamento sacerdotal cuja funcdo precipua era produzir artificialmente escassez.
Esses clusters de burocratas, conformados por fora dos fluxos interativos da
convivéncia social, ndo podiam se reproduzir pela prdpria dinamica da vida em
sociedade. Foi assim que inventaram o ensino. Ou seja, criaram um ensinamento
(um corpo de conhecimento-morto, definido ex ante a interacdao) cuja
transmissdao assegurasse a reproducdao do prdprio estamento, que, de outro
modo, desapareceria, posto que ndao produzia 0S meios necessarios a sua
sobrevivéncia (eles ndo trabalhavam, o que significa - ja naquele contexto da

sociedade hierarquica nascente - que eram sustentados por outrem).

O inesquecivel Joseph Campbell, em As Mdscaras de Deus (1959), nos deu uma
pista preciosissima sobre a origem do ensino. Mas do ensino como instituicao,
nao o fato de alguém ensinar outra pessoa a fazer uma coisa, como colher arroz
ou colocar palmilha num sapato, quer dizer, ndo o ensino de techné; nem mesmo
o "ensino" sofista da retdrica pratica, dos modos de proferir a doxa; mas o ensino
como transmissao de ensinamento supostamente verdadeiro, que tem a ver com

a transmissao - se isso for possivel - de episteme (no sentido original do termo).
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Entdo escreveu o velho Campbell que "de subito, em uma data crucial que pode
ser fixada quase com precisGo em 3.200 a. C., surge naquela pequena regido
lodosa suméria... a criagdo factual e claramente consciente da mente e ciéncia de
uma nova ordem de humanidade que jamais havia surgido na histdria da espécie
humana: o profissional em tempo integral, iniciado e estritamente arregimentado,

sacerdote de templo" (1).

Cinco mil anos depois, 0 mesmo processo continua, como reconheceu Rupert
Sheldrake (1992), aquele investigador heterodoxo que tenta fazer outro tipo de
ciéncia (embora ndao o reconheca): "Penso que é de fundamental importdncia
reconhecer conscientemente que a educa¢do é uma forma de iniciagdo... Os
iniciados assemelham-se a um sacerdocio secular qualificado para dirigir e
ordenar a sociedade. Das suas fileiras s@Go recrutados nossos burocratas,

cientistas, tecnocratas e intelectuais" (2).

Configurado um corpo docente, surgiu, portanto, o ensino. A definicdo de um
ensinamento (um conteuddo protegido da interacdo para ser transfundido do
docente ao discente) foi pura producdo artificial de escassez: se o conhecimento
nao fosse escasso, mas estivesse acessivel a todos, se uma pessoa pudesse
aprender por si mesma (autodidatismo) ou aprender com seus amigos
(alterdidatismo), ndao haveria necessidade de uma casta que o guardasse para
transmiti-lo com exclusividade e autoridade (heterodidatismo). O ensino
(heterodidata) é uma protecdo contra a experiéncia da livre-aprendizagem
(autodidata e alterdidata). Se quisermos ser mais incisivos podemos dizer que o
ensino surgiu contra a aprendizagem. Se vocé leu Carl Rogers (1952) ou John Holt

(1989) entendera o que estou dizendo. Rogers chegou a conclusao de que
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"Deviamos renunciar ao ensino. As pessoas teriam de reunir-se se quisessem
aprender" (3). E Holt escreveu: "Posso resumir em cinco ou sete palavras o que
casualmente aprendi como professor. A versdo de sete palavras é esta: '‘Aprender
ndo é o produto de ensinar'. A vers@o de cinco palavras é esta: 'O ensinar néo

produz aprendizagem'"(4).

Por meio do ensino a crianga, simplesmente, torna-se sdcia de um mundo
interpretativo que deve replicar. Como escreveu Carlos Castaneda (1972), em
Viagem a Ixtlan, a crianga vira uma replicadora desse mundo "quando é capaz de
fazer todas as interpretacbes perceptiveis adequadas que, conformando-se com

aquela descrigcdo que lhe foi inculcada, a revalidem" (5).

EM TERCEIRO LUGAR, quero observar que quando alguém fala em educacao, as
pessoas pensam logo - ou automaticamente - em escola porque, como todo
mundo sabe, a escola é o lugar do ensino. Ou seja, elas acham que educacao é
basicamente ensino porque tomam aprendizagem por ensino. A escola seria
assim uma espécie de fabrica da educacdo. E 14 que as pessoas serdo produzidas
(formatadas) em série para reproduzir o modo-de-vida que caracteriza o que
chamam de "a sociedade" (como se isso existisse). Como ndo existe "a sociedade"
(e sim uma infinidade de sociosferas), do que se trata mesmo é de reproduzir o
modo-de-vida de alguma deriva da civilizacdo patriarcal. Se vocé leu Humberto
Maturana (1982; 1993) entenderd o que estou dizendo. Maturana (1993)
escreveu que "essa maneira de viver, no continuo jogo da competicGo e da
demanda de estabilidade, faz da educagdo um instrumento de criagdo de meninos

e meninas patriarcais. Eles viverGo em contradi¢do emocional, pois o fardo tanto
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na continua negac¢do da democracia como modo de coexisténcia humana, quanto

na permanente nostalgia da recuperacdo de seus fundamentos matristicos" (6).

A existéncia de escolas escolarizou a sociedade. Basta uma escola e uma
educacao estatal (dita publica) para transformar tudo em escola. O escolarizado é
um escolarizador. Na cabeca de cada paciente da ensinagem é depositado o ovo
de um demonio professoral. Mais cedo ou mais tarde esse ovo eclodira e ele
tendera a transformar tudo que tocar - a empresa, a corporagao, o partido, a
ONG, o governo - em escola. Inclusive a escola... quando ele achar que a escola
estd em crise e tiver a md ideia de fazer uma nova escola, uma escola
democratica, uma escola revolucionaria. Continuara fazendo escola, quer dizer,
escolarizando a sociedade. Se vocé leu Ivan lllich (1970) - em Desescolarizando a
sociedade (pessimamente traduzido, no Brasil e em outros paises como
Sociedade Sem Escolas) - entenderd, em grande parte, o que estou dizendo. Por
algum motivo, porém, lllich ndo faz tanto sucesso nos cursos de pedagogia. Um
bom sinal para lllich, cuja proposta central ndo era desescolarizar a escola e sim
desescolarizar a sociedade; ou seja, as escolas continuarao existindo enquanto
quiserem e puderem. Fagam-se votos que consigam se aggiornar e matar menos
a criatividade humana. Mas como a aprendizagem tipicamente humana é tao
surpreendente que pode acontecer até mesmo na escola, desescolarizar ndao é
fazer uma guerra contra as escolas, ndao é destruir as escolas. Como disse Ivan
lllich: "Desescolarizar significa abolir o poder de uma pessoa de obrigar outra a
frequentar uma reunido. Também significa o direito de qualquer pessoa, de
qualquer idade ou sexo, convocar uma reunido. Esse direito foi drasticamente

diminuido pela institucionalizagdo das reunides. 'Reunido’ significa originalmente
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o ato individual de juntar-se. Agora, significa o produto institucional de alguma

agéncia".

EM QUARTO LUGAR quero relatar uma descoberta pessoal que foi muito
significativa (para mim, pelo menos): a de que aprendizagem nunca é para alguma
coisa. A aprendizagem é a coisa. Entao o fluxo interativo que nos faz aprendentes
é a coisa a nao ser perturbada, condicionada, retorcida ou pervertida (como
ocorre no ensino). Nesse sentido, conviver em aprendéncia é um ato em si

realizador, ndo um processo preparador para alguma realizacao ulterior.

Escolarizar pessoas, fazé-las repetir um percurso ja tracado, € como enfia-las num
tubo para retira-las mais adiante. Enquanto elas estao dentro do tubo, ndao sao
sujeitos legitimos pelo que fazem, sé serao legitimadas quando sairem. Por isso as
pessoas, intimamente, nao gostam de ser assim "entubadas". Porque, no tubo,
tudo que vale é o que vem depois, quando fazem qualquer coisa é sempre uma
simulacdo preparativa para o que acontecerda depois. O tubo (unidimensional)
aliena a pessoa da fluicdo (que sempre é multidimensional), serve de abrigo para
os ventos que sopram de través, ou seja, protege-a da... aprendizagem! Com isso,

frustra-lhe a realizacao, diminuindo-a de mundo cada vez mais um pouco.

EM QUINTO LUGAR devo dizer que sistemas que nao sao capazes de aprender
nao sdo sistemas de aprendizagem. Mas o que significa dizer que um sistema

(educacional) é capaz de aprender?

Comecgando pelo avesso: uma escola, por exemplo, ndo é capaz de aprender.
Continua basicamente a mesma desde o inicio desta Era Comum. Alids, desde

muito antes: j3 em meados do século passado o erudito Samuel Noah Kramer
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(1956) encontrou evidéncias vestigiais de escolas na antiga Suméria (hd quase 6
mil anos). Brinca-se que se descongeldassemos hoje uma pessoa hibernada no
século 14, tudo para ela seria novidade: do relégio de pulso ao aviao, passando
pela TV e pela Internet, menos a escola (ah!, isso ela saberia reconhecer
perfeitamente). Se a universidade, surgida como uma corporagao meritocratica
nos anos 1000, continua sendo, nos anos 2000, basicamente a mesma coisa (uma
corporagcao meritocratica), entdo é sinal de que ela ndo tem grande capacidade

de mudar.

Aprender é sempre a manifestacao de uma capacidade de mudar de acordo com
a mudanga das circunstancias. Existem fortes evidéncias de que sé consegue fazer
isso o que tem o padrdo de rede (mais distribuida do que centralizada). Do
cérebro a uma colbnia de insetos, somente sistemas distribuidos (com multiplos
caminhos), altamente tramados por dentro e conectados para fora (quer dizer,
nao separados do meio por fronteiras opacas e sim por membranas permeaveis

aos fluxos) podem aprender.

Nas ultimas duas décadas recolhemos fartas evidéncias de que tudo que aprende
se modifica continuamente, se constroi permanentemente, se adapta
tempestivamente, se organiza autonomamente e... interage livremente. E de que

a aprendizagem é sempre uma criagao.

EM SEXTO LUGAR, quero reconhecer e proclamar que existe uma aprendizagem
criativa que nao se confunde com a aprendizagem reprodutiva (em geral
confundida com ensinagem). Uma aprendizagem criativa ndo pode colocar toda

sua énfase na acumulagao de conteudos conhecidos, mas tem que ensejar que as
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pessoas possam ser livres para se aventurarem na compreensao do
desconhecido. Numa época em que se fala tanto de inovacdo, parece que a
chamada educacao (sobretudo quando confunde ensino com aprendizagem)
permanece intocada pelo espirito criativo. Além disso, as teorias da aprendizagem
sao baseadas em teorias do conhecimento que enfatizam quase que somente a
aquisicao de conteudo pretérito e nao a capacidade de descobrir coisas novas. Se
vocé leu Jiddu Krishnamurti (1964) deve estar entendendo o que estou tentando
dizer. Ele percebeu claramente que "o homem que estd carregado de
conhecimentos, de instrucGo, que estd curvado sob o peso das coisas que
aprendeu, nunca é livre. Poderad ser um homem altamente erudito, mas sua
acumulagdo de conhecimentos o impede de ser livre, e, por conseguinte ele é

incapaz de aprender" (7).

Inovacao em educacao é uma preparacao para a descoberta. Isso praticamente
nao existe em nossos sistemas educacionais. E isso ndo se consegue ensinando as
pessoas o que é inovacgado: inovador é guem inova, nao quem fala sobre inovacao.
Ademais, ideias ndo mudam comportamentos, s6 comportamentos mudam
comportamentos. E necessdrio, pois, configurar novos ambientes de livre-

aprendizagem onde as pessoas possam desenvolver novos comportamentos

educativos.

EM SETIMO LUGAR penso que é preciso reconhecer que todas as teorias da
aprendizagem - digam o que quiserem dizer seus formuladores ou seguidores -
sao, em boa medida, cognitivistas (lato sensu). Ha sempre uma resposta
cognitivista, as vezes implicita, para a pergunta fundamental: Como uma pessoa

aprende? A esta pergunta seguem-se outras: Que fatores influenciam a
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aprendizagem? Qual o papel da memodria? Como ocorre a transferéncia (de
“contelddos”)? As respostas que damos para essas questdes definem nossa visao

da aprendizagem.

Mas em geral queremos saber como promover ou induzir o processo de
aprendizagem de pessoas que achamos que devem aprender alguma coisa que
queremos que elas aprendam. Ou seja, procuramos, na verdade, uma resposta
para o ensino, nao para a aprendizagem. A maior parte dos sistemas educacionais
baseia-se em uma visdao cognitivista, que os leva a tentar promover capacidades
de raciocinio, de evocar e interpretar experiéncias, de computar — codificar,
armazenar, recuperar, derivar para reconstruir ou construir conteudos (que
chamam de conhecimento) — e de resolver problemas. Todos esses sistemas
educativos, em grande parte, ainda guardam fortes tragcos behavioristas:
capacidade de responder positivamente a estimulos e recompensas a reproduc¢ao
fiel de conteudos pré-determinados e ao bom desempenho em processos pré-
desenhados. Alguns até tentam incorporar componentes de uma visao
construtivista de aprendizagem: capacidade de ressignificar, remixar, atualizar e
socializar conteludos e processos educacionais. Raramente eles contemplam
visdes conectivistas de aprendizagem: capacidade de estabelecer conexdes e
reconhecer e interpretar padrdes e de abrir novos caminhos de apreensao e
compartilhamento de conhecimentos e atitudes cognitivas. E praticamente
nenhum deles se baseia em visdes interativistas. Mas o problema é que ja
vivemos em sociedades de alta interatividade (a chamada sociedade-em-rede). E
que sem entender o que esta mudando, na transicdo em que estamos imersos
para uma sociedade-em-rede, nao serd possivel conceber uma nova visao da

educacado para o tempo presente (uma visao interativista).
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Para uma visao interativista da aprendizagem tudo come¢a com a pergunta: O
gue acontece (em termos da fenomenologia da interacdo) quando a
aprendizagem acontece? Em seguida vem outra pergunta: Com quem (ou onde)
acontece o que acontece?; ou: Quem é o sujeito do processo de aprendizagem?;

ou, ainda: Quem aprende?

Quase ninguém formula a ultima pergunta - Quem aprende? - porque a todos
parece Obvio que existe um sujeito que aprende: o individuo. Mas o individuo é
um conceito funcional para sociedades patriarcais; ou seja, para sociedades que
mataram a rede (sim, este é o objetivo da guerra - quer dizer, da construcao
instrumental de inimigos para organizar cosmos sociais hierarquicos e
autocraticos - que define o patriarcado: matar a rede distribuida, nao eliminar
individuos). Individuo é, no maximo, uma abstracdao estatistica util em calculos
econdmicos. Seres humanos sdao pessoas, entroncamentos de fluxos interativos
da convivéncia social; ou seja, ja sao redes sociais. Portanto, de um ponto de vista
social, o aprender (humano) acontece sempre em uma rede: em uma pessoa (que

soO existe como tal em um emaranhado de relacionamentos).

Uma nova visao interativista da aprendizagem poderia comecar a se estruturar a
partir de uma combinacdao de visdes conectivistas com a visao basilar de
Humberto Maturana (1982): "Hd aprendizagem quando a conduta de um
organismo varia durante sua ontogenia (histdria) de maneira congruente com as

variagbes do meio e o faz sequindo um curso contingente a suas interagoes nele".

Mas isso pode ser sé o inicio. Comegando por estabelecer conexdes e reconhecer

padroes, passando pelo linguajear e o conversar como atividades tipicamente
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humanas, uma visdo interativista da aprendizagem deve se desdobrar nas funcdes

sociais associadas ao que chamamos de inteligéncia coletiva.

E ai ressurgem aquelas perguntas (que em geral ndo sao feitas). Quem aprende: o
individuo ou a pessoa (o emaranhado)? Se assim como o processo que chamamos
de vida, o processo de interagdao que chamamos de convivéncia social também
implica acoplamento estrutural (proporcionando sempre alguma aprendizagem
aos sujeitos envolvidos), o que devemos fazer (ou, sobretudo, o que devemos
nao-fazer) para nao impedir ou dificultar essa aprendizagem que ocorrerd de

qualquer modo (desde que haja interacao)?

Para um ponto de vista interativista, toda aprendizagem é criacdo (que é sempre
cocriacdo) ou invencdo (vocé sé aprende verdadeiramente o que inventa) e,
portanto, envolve uma dindmica, em certo sentido, oposta aquela do ensino (que
é sempre reproducdo). Assim, a livre-aprendizagem (interativa) é desensino e,
nao havendo separacdo entre a producdo (ou descoberta) de conhecimento e a
sua recepc¢do (ou assimilacdo), ndo hd mais separacdo entre aprendizagem e
pesquisa quando essas acdes sao compartilhadas. A aprendizagem é entao fruto

da busca e da polinizacao.

A hipotese do acoplamento estrutural de Maturana-Varela é uma espécie de
background para a formulacao de respostas para essas perguntas que, em geral,
nao sdo feitas pelos tedricos da educacao, mas ela mesmo nao pode ser a
resposta. Faltam-lhe os conceitos da fenomenologia da interacdo: por exemplo,
toda aprendizagem envolve cloning; ou: todo sujeito da livre-aprendizagem se

conforma por clustering; ou ainda: swarmings contraem as linhas temporais
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acelerando a aprendizagem, permitindo a emergéncia do aprendedor ou
aprendente colaborativo e de uma outra ordem de inteligéncia: que, na falta de
um termo melhor, chamamos de inteligéncia coletiva; por ultimo: o crunching
contrai as distancias que "somavam a gente para menos" para citar o poeta -
Manoel de Barros (1986) - e potencializam a aprendizagem de um modo que
ainda desconhecemos. Estamos tratando aqui, obviamente, de uma nova teoria
da aprendizagem, ndao mais baseada em uma teoria do conhecimento e sim em

uma teoria da alostase social.

EM OITAVO LUGAR, quero dizer que existe uma aprendizagem tipicamente
humana conforme a uma inteligéncia tipicamente humana (sintonizada com o
emocionar humano). O que poderia caracterizar uma inteligéncia tipicamente
humana? Nao é, por certo, o fato de ela ser considerada superior a de outros
animais ou de outros seres vivos (o que ela ndo é realmente se olharmos as
longas linhagens filogenéticas de seres que produzem a chamada inteligéncia
coletiva na sua interacao, como os cupins construindo um cupinzeiro ou como as
bactérias que colonizam nossos corpos como planetas). Uma inteligéncia
tipicamente humana nao é a inteligéncia prodigiosa das maquinas que ainda
serdo inventadas, dos futuros seres cibernéticos. Ademais - e aqui parece estar
uma novidade - a inteligéncia tipicamente humana nao é também a inteligéncia
extraordinaria de individuos extremamente bem dotados de capacidades
cognitivas, de prodigiosa memodria e de formidavel raciocinio légico. Nao. A
inteligéncia tipicamente humana é aquela inteligéncia empatica, que no simples
ato de se manifestar ou se exercer, ja se acopla estruturalmente a inteligéncia de
outros humanos. E como se fosse o espelhamento, no que cada pessoa tem de

Unico, da inteligéncia dos emaranhados sociais em que existimos como seres
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humanos. Nao é uma inteligéncia individual que se combina com outras
inteligéncias individuais. E a inteligéncia que s6 emerge em cada um de nds,
humanos, porque no préprio processo de sua génese ja incorpora a interagao
sinérgica, simpatica e simbidtica, com outros humanos (que lembra a tematica da
recente série televisiva das Wachowskis, Sense8). E, portanto, é uma inteligéncia
colaborativa (e isso implica que a inteligéncia competitiva - tdo buscada por
organiza¢des hierarquicas, no afa de derrotarem seus concorrentes, vencerem
seus adversarios ou destruirem seus inimigos - nao é uma inteligéncia tipicamente
humana). Essa afirmacao é surpreendente também porque desconstitui as teorias
cognitivistas da aprendizagem voltadas a maximizar a inteligéncia. Ela significa
qgue ndo é a quantidade de inteligéncia (passivel de ser medida pelos indicadores
de inteligéncia comumente usados nos testes de inteligéncia) que caracteriza a
inteligéncia tipicamente humana e, ao mesmo tempo, que nossa inteligéncia nao
é superior a de outros seres vivos (inclusive de outros animais humanos) e, ainda,
gue podemos ter inteligéncias extraordinarias de individuos humanos que nao
sdo tipicamente humanas. A inteligéncia tipicamente humana é uma espécie de
sacramento, uma sombra do que ainda vird (e que sera o que serd, quando for e
toda vez que vir). E uma inteligéncia humanizante. E a inteligéncia de um

simbionte social se prefigurando.

NOTAS E REFERENCIAS

(1) "No nivel do estrato arqueoldgico conhecido como Uruk A, que estd

imediatamente acima do de Obeid e pode ser grosseiramente datado por vota de
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3.500 a. C., as dreas de templos do sul da Mesopotdmia podem ser vistas
notavelmente aumentadas em tamanho e importdncia; e, entdo, de subito
[atenc¢do para este aposto, porque ele é o mais importante, repetindo:], de subito,
em uma data crucial que pode ser fixada quase com precisGo em 3.200 a. C. (no
periodo do estrato arqueoldgico conhecido como Uruk B), surge naquela pequena
regido lodosa suméria - como se as flores de suas minusculas cidades subitamente
vicejassem - toda a confluéncia cultural que a partir de entdo constituiu a unidade
germinal de todas as civilizagbes avangadas do mundo. E ndo podemos atribuir
esse evento a qualquer conquista da mentalidade de simples camponeses.
Tampouco foi a consequéncia mecdnica de um mero acumulo de artefatos
materiais, economicamente determinados. Foi a cria¢cdo factual e claramente
consciente (isto pode ser afirmado com total certeza) da mente e ciéncia de uma
nova ordem de humanidade que jamais havia surgido na historia da espécie
humana: o profissional em tempo integral, iniciado e estritamente arregimentado,

sacerdote de templo". Campbell, Joseph (1959) em As Mascaras de Deus.

(2) "Penso que é de fundamental importdncia reconhecer conscientemente que a
educagdo é uma forma de iniciagdo. Até mesmo no sistema vigente, temos um
periodo de treinamento, e depois passamos por um tempo de provas ou de
provagdo. Alguns fracassam, outros passam, e o que passam tornam-se iniciados.
Temos exames em todos os niveis, e cada nivel de iniciagcdo é acompanhado de
impressionantes ceriménias publicas de formatura. Nesse dominio, continua a
preponderar a hierarquia medieval completa, com togas, titulos de bacharel, de
mestre, de doutor em filosofia, e assim por diante. Os iniciados assemelham-se a

um sacerddcio secular qualificado para dirigir e ordenar a sociedade. Das suas
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fileiras sdo recrutados nossos burocratas, cientistas, tecnocratas e intelectuais”.

Rupert Sheldrake (1992) em Tridlogos nas Fronteiras do Ocidente.

(3) "Quando tento ensinar, como faco as vezes, fico consternado pelos resultados,
que me parecem praticamente inconsequentes, porque, por vezes, o ensino parece
ser bem-sucedido. Quando isso acontece, verifico que os resultados sdo
prejudiciais, parecem levar o individuo a desconfiar da sua propria experiéncia e
isso destrdi uma aquisicGo de conhecimentos que seja significativa. Por isso, sinto
que os resultados do ensino ou néo tém importdncia ou sdo perniciosos... Posso...
[dizer que], se a experiéncia dos outros for semelhante a minha e se eles tiverem
chegado a idénticas conclusdes, decorrerdo deste fato inumeras consequéncias: a)
Uma tal experiéncia implicaria que se deveria renunciar ao ensino. As pessoas
teriam de reunir-se se quisessem aprender; b) Deviamos renunciar aos exames.
Eles medem apenas o tipo de ensino inconsequente; c) Pela mesma razdo,
deveriamos acabar com diplomas e graus académicos; d) Deveriamos abandonar
os diplomas como titulos de competéncia, em parte pela mesma razdo. Outra
razdo reside no fato de um diploma marcar o fim ou a concluséo de alguma coisa,
e aquele que aprende estd unicamente interessado em continuar a aprender”. Carl

Rogers (1952) em Reflexdes pessoais sobre ensinar e aprender.

(4) "Criangcas ndo sdo apenas extremamente boas em aprender; elas sGo muito
melhores nisso do que nds, adultos. Como professor, levei muito tempo para
descobrir isso. Eu era um professor engenhoso e cheio de recursos, hdbil no
planejamento de aulas, demonstra¢des, formas de motiva¢do e toda a
paraferndlia pedagdgica possivel. E foi somente aos poucos, e dolorosamente -

acreditem em mim: dolorosamente -, que aprendi o seguinte: quando passei a
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ensinar menos, as crian¢cas comecaram a aprender mais. Posso resumir em cinco
ou sete palavras o que casualmente aprendi como professor. A vers@o de sete
palavras é esta: "Aprender ndo é o produto de ensinar". A versdo de cinco
palavras é esta: "Ensinar ndo produz a aprendizagem". Como mencionei antes, a
educacgdo formal opera com o pressuposto de que as criangas aprendem somente
o que, quando e porque lhes ensinamos. Isso ndo é verdade. Estd, de fato, muito

perto de ser 100% falso". John Holt (1989) em Aprendendo o tempo todo.

(5) "Para Don Juan, o mundo da vida didria ndo é real, como acreditamos que
seja: “a realidade ou o0 mundo que todos conhecemos é apenas uma descrigdo”. A
fim de revalidar essa premissa, Don Juan concentrou seus melhores esforcos no
sentido de me conduzir a uma convic¢do sincera de que o que eu pensava como
sendo o mundo proximo era apenas a descricdo do mundo, a qual me tinha sido
inculcada desde o momento em que nasci. Ele mostrou que todos que entram em
contato com uma crianga sdo um mestre que lhe descreve o mundo sem cessar,
até o momento em que a crianga é capaz de perceber o mundo conforme descrito.
Segundo Dom Juan, ndo temos recordacGo daquele momento portentoso,
simplesmente porque nenhum de nds poderia ter qualquer ponto de referéncia
para compard-lo com qualquer outra coisa. A partir daquele momento, porém, a
crianga é sdcia. Ela sabe a descricdo do mundo; e sua qualidade de socia torna-se
completa, imagino, quando ela é capaz de fazer todas as interpretagoes
perceptiveis adequadas que, conformando-se com aquela descrigdo, a revalidem.
Para Don Juan, portanto, a realidade de nossa vida didria consiste num fluxo
intermindvel de interpretacdes perceptiveis que nds, os individuos que partilhamos
de uma sociedade especifica, aprendemos a fazer em comum. A ideia de que as

interpretacoes perceptiveis que constituem o mundo tém um fluxo é congruente
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com o fato de correrem ininterruptamente e serem raramente, se alguma vez o
sdo, suscetiveis de indagagdo. De fato, a realidade do mundo que conhecemos é
aceita tdo normalmente que a premissa bdsica de que a nossa realidade é apenas
uma das muitas descricbes, mal poderia ser considerada uma tese séria”. Carlos
Castaneda em Viagem a Ixtlan, livro que nasceu da tese de PhD de Castaneda na

UCLA, em 1973, com o titulo: “Sorcery: A Description of the World”.

(6) "Em nossa cultura patriarcal, o emocionar fundamental em relagdo a nogdo de
progresso é proprio dos desejos de apropriacGo ou autoridade, implicitos nas
conversagcbes de hierarquia, crescimento, controle e subordinacGo. Todavia, o
controle dos outros, a obediéncia sob as relacbes hierdrquicas que se mantém
pela coer¢cGo e o crescimento como uma acumulagéo de bem-estar pela
apropriagdo dos meios de vida dos outros, sdo a¢ées que mantém a excluséo e
geram miséria material, depredacéo ambiental e sofrimento. Isso acontece
porque tais circunstdncias sdo dindmicas de negacdo recorrente dos fundamentos
matristicos de nossa infédncia ocidental e, mais profundamente, de nossa
constituicdo como seres humanos. Sdo, pois, intrinsecamente negadoras do
respeito mutuo e do autorrespeito constitutivos do viver democrdtico. Além do
mais, essa maneira de viver, no continuo jogo da competicGo e da demanda de
estabilidade, faz da educacéo um instrumento de criagdo de meninos e meninas
patriarcais. Eles viverdo em contradicdo emocional, pois o fardo tanto na continua
negacGo da democracia como modo de coexisténcia humana, quanto na
permanente nostalgia da recuperacdo de seus fundamentos matristicos".

Humberto Maturana (1993) em Conversa¢des matristicas e patriarcais.
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(7) "Em geral, aprendemos pelo estudo, por meio de livros, pela experiéncia, ou
mediante instru¢do ministrada por outro. SGo essas as maneiras comuns de
aprender. Aprendemos de memdria o que devemos fazer e o que ndo devemos
fazer, o que devemos pensar e o que ndo devemos pensar, como devemos sentir,
como devemos reagir. Pela experiéncia, pelo estudo, pela andlise, pelo sondar,
pelo exame introspectivo, armazenamos conhecimentos na forma de memdria e,
depois, a memdria "responde” a ulteriores "desafios" e exigéncias, do que
resultam conhecimentos e mais conhecimentos. Tal processo nos é bastante
familiar, pois é nossa unica maneira de aprender. Se néo sei pilotar um avido,
aprendo a fazé-lo. Recebo a necessdria instrugcéo, vou adquirindo experiéncia, que
fica retida na memdria, e, por fim, posso voar. E esse o Unico processo de
aprender familiar a maioria de nds. Aprendemos pelo estudo, pela experiéncia,
pela instru¢do. O que se aprende é confiado a memdria, na forma de
conhecimento, e esse conhecimento funciona sempre que se apresenta um
"desafio" ou todas as vezes que temos de fazer alguma coisa. Ora, eu penso que
ha uma maneira de aprender completamente diferente, e sobre esse assunto vou
dizer algumas palavras; mas, para poderdes compreender essa maneira e por ela
aprender, deveis estar totalmente livres da autoridade, porque, do contrdrio,
estareis apenas sendo instruidos e ireis apenas repetir o que ouvistes dizer. Eis
porque tanto importa compreender a natureza da autoridade. A autoridade é um
empecilho ao aprender - ao aprender que ndo é acumulag¢édo de conhecimentos na
forma de memdria. A memoria reage sempre por padrées; nenhuma liberdade
existe. O homem que estd carregado de conhecimentos, de instru¢Go, que estd
curvado sob o peso das coisas que aprendeu, nunca é livre. Poderd ser um homem

altamente erudito, mas sua acumulag¢éo de conhecimentos o impede de ser livre,
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e, por conseguinte ele é incapaz de aprender”. Jiddu Krishnamurti (1964) em A

mente sem medo.
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UMA VISAO INTERATIVISTA DA APRENDIZAGEM

Eis, no seu estado atual, os contornos de uma visdao interativista da

aprendizagem.

As consideragdes seguintes sdao apenas apontamentos para a formulagao de uma
teoria interativista da aprendizagem humana, que ainda nao foi completamente
construida em razao da incipiéncia de nossos conhecimentos atuais sobre a
fenomenologia da interagao social. Ou seja, sustenta-se aqui que ainda ndao temos
condicOes de formular uma teoria da aprendizagem (tipicamente) humana e por
que tal teoria seria necessariamente uma teoria interativista social. O que se lera
nesta parte, portanto, deve ser tomado mais como um exercicio heuristico do que

teorético.

Por incrivel que possa parecer, a reflexdao mais avancada sobre o tema ainda é a
de Maturana, que comecou em 1971, juntamente com seu aluno e depois
parceiro Francisco Varela, com o desenvolvimento do conceito de autopoiese e
praticamente terminou na década de 80 do século passado, com o artigo seminal
Aprendizagem ou deriva ontogénica (1982) e com outros textos menos
importantes, como a primeira parte do livro Emocdes e linguagem na educacao e
na politica (1988). A hipotese central dessas reflexdes sobre uma concepgao

interativista da aprendizagem é a do acoplamento estrutural (1).

E certo que George Siemens e Stephen Downes, comegaram, a partir do inicio do

presente século, a tentar formular uma concepc¢ao conectivista da aprendizagem
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mais condizente com o que chamam de "era digital" (que, desgracadamente,
tomam pela sociedade-em-rede). Esse tem sido um esforco importante que,
entretanto, nao pode ajudar muito no desenvolvimento de uma teoria
interativista da aprendizagem e de uma teoria da aprendizagem humana (que é

social e ndo digital) (2).

z

E necessario, pois, partir da ideia fundamental de acoplamento estrutural, até
agora a unica vertente explicativa nao-cognitivista seriamente formulada para a

aprendizagem.

ACOPLAMENTO ESTRUTURAL

A aprendizagem ndo tem propdsito

Maturana afirma que "hd aprendizagem quando a conduta de um organismo
varia durante sua ontogenia (histdria) de maneira congruente com as variagoes
do meio e o faz sequindo um curso contingente a suas interagdes nele". Ele admite
que, "embora o fenémeno designado pelo termo aprendizagem possa ser descrito
de muitas maneiras diferentes, como quando se fala da "geragéo de uma conduta
adequada ao meio a partir de uma experiéncia prévia", ou ainda da "aquisicdo de
uma nova habilidade como resultado da prdtica”, de acordo com o que o
observador queira enfatizar, parece-me que a caracteriza¢do que proponho acima

é necessdria e suficiente para abranger todos os casos possiveis" (3).

A partir dai, Maturana vai distinguir "duas perspectivas bdsicas para lidar com o

fenémeno da aprendizagem, se quisermos explicd-lo:
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Segundo uma perspectiva, o observador vé que o meio estd Id, do lado de fora,
como o mundo em que o organismo tem que existir e atuar, e que lhe proporciona
a informagdo, os dados, os significados de que necessita para fazer uma
representag¢do do mesmo, e assim calcular o comportamento adequado que lhe
permitird sobreviver nele. De acordo com esta visGo a aprendizagem é o processo
pelo qual o organismo obtém informacéo do meio e constrdi dele uma
representagdo que armazena em sua memdria e utiliza para gerar seu
comportamento em resposta as perturbacdes que dele provém. A partir deste
ponto de vista, a recordag¢do consiste em encontrar na memdria a representagéo
requerida para calcular as respostas adequadas as interagbes recorrentes do

meio.

Nesta perspectiva o meio é instrutivo, pois especifica no organismo mudancgas de

estado que, por serem congruentes com ele, constituirdo uma representagdo.

Segundo a outra perspectiva, o observador vé que o comportamento de um
organismo (incluindo seu sistema nervoso) estd determinado a cada instante por
sua estrutura, e que so pode ser adequado ao meio se esta estrutura é congruente
com a estrutura do meio e sua dindmica de mudangas. De acordo com esta visGo a
aprendizagem é o proprio curso da mudanga estrutural que seque o organismo
(incluindo seu sistema nervoso) em congruéncia com as mudancgas estruturais do
meio, como resultado da reciproca selegdo estrutural que se produz entre aquele e
este durante a recorréncia de suas interacées, com conserva¢cdo de suas
respectivas identidades. Segundo esta visGo o organismo néo constréi uma
representagcdo do meio e nem calcula um comportamento adequado a ele. Desta

perspectiva, para o organismo, em seu operar, ndo hd meio, nGo hd recorda¢do
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nem memdaria, mas somente uma dang¢a estrutural no presente que segue um

curso congruente com a danga estrutural do meio, ou se desintegra.

Nesta perspectiva o comportamento do organismo permanece adequado apenas
se este conserva sua adaptagdo durante suas interagdes, e o que um observador
vé como recordag@o consiste precisamente nisso, na apari¢éo de comportamentos
que ele vé como adequados porque o organismo conserva sua adaptacéo frente a
perturbagcbes do meio que ele vé como recorrentes. Sequndo esta visdo ndo ha
interagdes instrutivas. O meio apenas seleciona as mudangas estruturais do

organismo, e ndo as especifica" (4).

E ele entdo escolhe a perspectiva que vai adotar:

"Na medida em que o organismo (incluindo o sistema nervoso) é um sistema
determinado estruturalmente, a perspectiva informacionista, que requer
interacdes instrutivas porque exige que o meio especifique no organismo (e seu
sistema nervoso) as mudangas que lhe permitem criar uma representacdo dele,
deve ser abandonada. Em outras palavras, considero que a perspectiva
informacionista é constitutivamente inadequada se o que se quer é tratar dos
seres vivos como sistemas determinados estruturalmente. A outra perspectiva, no
entanto, ndo requer interacées instrutivas e é compativel com um tratamento do
organismo e do sistema nervoso como sistemas determinados estruturalmente.

Esta, portanto, serd a perspectiva que vou adotar" (5).

E reafirma para esclarecer:
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"Correntemente se pensa que o aprender envolve uma certa intencionalidade, um
certo propdsito. Isso porque, em geral, se pensa que o que é central em todo
comportamento s@o suas consequéncias. Isto é um erro. O propdsito que vemos
nos comportamentos ndo pertence a eles, mas a descricGo ou ao comentdrio do
observador. Tal descrigdo é boa na conversagdo, mas é enganadora no dominio
conceitual. A aprendizagem ndo tem propdsito, é uma consequéncia da mudanga
estrutural dos seres vivos sob condi¢bes de sobrevivéncia com conservagdo da
organizacgdo e da estrutura. NGo ha representagcdo do meio, ndo hd a¢do sobre o
meio, ndo hd memdria, nGo had passado nem futuro, somente o presente. Porém,
porque hd aprendizagem hd linguagem e descricbes nas quais o passado e o

futuro surgem... e podemos equivocar-nos sobre a aprendizagem" (6).

Apenas a transcricao acima é suficiente para mostrar - como ja foi afirmado - que
ninguém se aproximou tanto de uma visao interativista, pode-se dizer, nao

informacionista (ou, nos nossos termos, nao cognitivista) do que Maturana.

O objetivo das consideracdes seguintes é mostrar que a visdao de Maturana é
fundamental para uma teoria interativista da aprendizagem dos seres vivos, mas
ela ndo pode dar respostas para a aprendizagem tipicamente humana. Mesmo
com o conceito ampliado de biologia de Maturana, ndo se pode derivar da
biologia, ou melhor, do modo como a biologia explica como os seres vivos
aprendem, todo o arcabouco explicativo para a aprendizagem humana (e deve-se
dizer que nem Humberto Maturana e nem seu aluno e depois parceiro Francisco
Varela pretenderam isso). A investigacao sobre como o sistema nervoso aprende
(ou sobre os fendbmenos que sao observaveis ou inferiveis no sistema nervoso

durante o processo que chamamos de aprendizagem) pode, por certo, lancar
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muita luz sobre o fendmeno da aprendizagem dos seres vivos em geral, mas nao é
suficiente para explicar a aprendizagem tipicamente humana, que é social, ndo

bioldgica.

Por certo Maturana nao queria derivar o social do biolégico e nem mesmo captar
fenbmenos mais gerais que explicassem tanto o comportamento dos seres vivos
(organismos, partes de organismos e ecossistemas) quanto de seres sociais
(pessoas ou redes de pessoas). A seu favor podemos dizer que seus
procedimentos ndo podem ser acusados de deslizamento epistemoldgico. Mas
mesmo que nao o sejam, também nao podem revelar caracteristicas comuns ao
que é vivo e ao que é social, a menos que: a) se baseassem numa investigacdo da
fenomenologia da interacdo em seres vivos e em seres sociais (quer dizer, em
pessoas ou redes humanas); b) levassem em conta uma outra ordem de
fenbmenos que sé acontecem em redes sociais. Mas nenhum desses dois

requisitos foi atendido.

A autopoiese, o conceito central de Maturana e Varela (1971), ndo pode ser util, a
ndao ser como inspiracao para a formulacdo de uma teoria da aprendizagem
humana. Varela (1992) afirmou que "uma extensdo da autopoiese em niveis
"superiores" ndo é frutifera e deve ser deixada de lado", mas um ano antes havia
chegado a admitir que seria claramente frutifero "vincular a autopoiese com uma
opc¢do epistemoldgica, além da vida celular ao operar do sistema nervoso e os
fundamentos da comunicacdo humana" (7). Parece que sim no que tange a
organismos multicelulares, mas ndao a comunicagao humana (um fenbmeno - ou

melhor, o fundamento do - social).
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A autopoiese caracteriza a vida, mas nao completamente a sociedade a nao ser
num sentido metaférico ou metonimico (8). A rigor o conceito original (que
Maturana chama de autopoiese de primeira ordem) nao pode ser aplicado nem
mesmo a um organismo multicelular (como um animal). Quanto mais a uma
sociedade. A sociedade ndao é uma cole¢ao de seres vivos (no caso, dos seres vivos
do dominio eukaryota, do reino animalia, do phylum chordata e vertebrata, da
classe mammalia e eutheria, da ordem dos primatas e haplorrhini, da familia
hominidae e homininae, do género homo e da espécie homo sapiens). O que vale
para cada individuo da espécie homo sapiens nao vale necessariamente para o
que ocorre entre os homo sapiens (quando eles se tornam pessoas). Os homo
sapiens sO se tornam pessoas quando acontece algo entre eles. Neste caso, talvez
precisassemos de um novo conceito como o de alterpoiese e nao apenas de

autopoiese.

ALTERPOIESE

A sociedade é uma outra criacéo

A alterpoiese aqui aventada nao é um conceito substitutivo, complementar ou
suplementar ao de autopoiese. Pode ser tomado (embora, talvez, ndo venha a se
tornar apenas isto, dependendo do curso das atuais investigacdes) como uma
metafora para dizer, no caso, que a sociedade é uma outra criacao. E é uma
criacdo peculiar porque nao estd determinada pela sua origem (e nao é

totalmente dependente da sua trajetodria) (9).

Ainda que a interagao social siga regularidades (ou leis) que podem ser

observadas em qualquer interacdao (notadamente na interacdao de seres self-
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propelled), hd uma margem de aleatoriedade (ou de nao-determinacao)
incomparavelmente maior (ou, talvez dizendo melhor, de outra natureza) na
interacao social (quer dizer, de humanos propriamente ditos ou pessoas) do que
na interacdao que ocorre em organismos e partes de organismos bioldgicos e

ecossistemas naturais.

N3ao é que nao haja organismos sociais (num sentido ampliado do termo
organismo). Mas que os organismos sociais sdao de outra natureza (e é neste
sentido que se pode afirmar que o social € uma outra criacdao). Seres humanos
propriamente ditos, quer dizer, pessoas, sao gerados na entreidade e nao
determinados por sua organizagdo ou por sua estrutura (interna) como
individuos. Do contrario ndao haveria lugar para a liberdade. Ora, parodiando

Tolstoi, a liberdade é o Unico fundamento da aprendizagem tipicamente humana.

Mas a liberdade depende do modo como os seres humanos interagem. Por
exemplo, se eles se isolam e ndo se associam nao pode haver liberdade. Se eles
nao se associam para contender com um problema ou para realizar um projeto
comum nascido dos seus desejos semelhantes ou congruentes, ndo pode haver
liberdade. E se eles ndao criam novas realidades sociais a partir de tudo isso, nao
pode haver liberdade. Quando fazem tudo isso, porém, os seres humanos nao o
fazem porque é necessario e sim, frequentemente, porque é desnecessario. O
social € um campo que se cria a si mesmo a partir da interacao fortuita, a rigor
desnecessaria. Toda aprendizagem tipicamente humana é social, ndo bioldgica. E
é desnecessaria porque é uma inveng¢do: uma criagao coletiva, o advento de algo
que nao estava no horizonte concebido de eventos. Isto é alterpoiese: a criagao-

entre, a criacao de novas entreidades, vale dizer, de novas realidades sociais.
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O interativismo como teoria da aprendizagem humana tem por base uma visao
social da aprendizagem. Segundo essa visdo, nao é suficiente - para entender a
aprendizagem tipicamente humana - tentar explicar como um individuo da
espécie homo sapiens aprende descrevendo os fendbmenos que acontecem no seu
sistema nervoso (ou no seu sistema imunoldgico, uma investigacdao que, alias,
Varela tentou levar mais adiante). E preciso explicar como pessoas aprendem
descrevendo os fendmenos que ocorrem nos emaranhados (sociais) onde as
pessoas estao - e sdao! Por isso, enquanto nado investigarmos com profundidade a
fenomenologia da interagcao social ndo poderemos construir uma teoria da
aprendizagem humana. Os fenOmenos que ocorrem na interagao entre pessoas
nao sao completamente inferiveis dos fendomenos que ocorrem no nivel
molecular ou celular ou de partes do organismo de um ser vivo, como um animal

(mesmo que este animal seja o homo sapiens).

Tudo isso é para dizer, em primeiro lugar, que nao se pode acusar Maturana, nem
Varela, de tentarem reduzir o social ao biolégico. Em segundo lugar, que sua
investigacao bioldgica forneceu elementos fundamentais para a concepcao de
uma visdo interativista. E, em terceiro lugar, que a visdao interativista da
aprendizagem baseada em suas investigacdes nao pode, sozinha, dar base para a

formulacdao de uma teoria interavista da aprendizagem humana.
Sobre esse terceiro ponto, porém, cabe fazer mais algumas consideracgoes.

Assim como um ser humano (definido como um individuo da espécie homo
sapiens) nao é um agregado de células, um sistema social também nao é um

agregado de organismos. Mas ha, ademais, uma diferenca fundamental entre o
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gue é vivo e o que é social. O ser propriamente humano ndo é (apenas) vivo, é
(também) social. O ser vivo do humano, como reconheceu o préprio Maturana,
nao consuma o humano: é necessario mas nao suficiente para o humano, pois é
(apenas) humanizavel. A humanizacdo do humano-biolégico (do portador do
genoma humano) sé acontece na interacdo humano-social (segundo Maturana,
por meio do linguajear e do conversar). Mas ndo é que existam, primeiro, os
humanos para, depois, quando os humanos interagirem entre si, surgir o social. E
guando o social surge, que surgem os humanos propriamente ditos, quer dizer, as

pessoas.

O fato de sistemas sociais serem compostos por seres humanos nao significa que
se possa derivar das caracteristicas do ser bioldgico humanizavel as caracteristicas
do ser social que chamamos de ser humano (o ser humanizado pela interacao

social).

Mesmo que a investigacao da fenomenologia da interacao avance a ponto de
revelar caracteristicas gerais que tanto se apliquem a seres bioldgicos complexos
(como o animal humano) quanto a seres sociais complexos (como o humano
propriamente dito ou a pessoa), mesmo assim faltara investigar o que é proprio
da fenomenologia da interagao social. Claro que existem leis gerais da interacao
qgue valem para ambos (seres vivos e seres sociais) e que inclusive valem para
seres nao vivos (de virus a nuvens de nanoparticulas e, em especial, para uma
variedade de maquinas self-propelled capazes de interagir, como nanoquadrotors
e. g.). A interacgao social, todavia, tem caracteristicas que nao sao encontradas na
interagao do vivo e do nao-vivo capaz de mudar de comportamento em fung¢ao da

interagao.
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A construcdao (social) da pessoa ndao pode ser reduzida a uma espécie de
epigénese. Estamos tratando de uma nova entidade que é produzida por uma
outra ordem de fenOmenos que sao préprios da interagao social. A pessoa como
nova entidade é um emaranhado social aberto que se constrdi ao longo de uma
histdria fenotipica e que ndo mantém necessariamente, para usar uma metafora
biolégica, invaridncias na sequéncia do DNA do organismo (como no caso da

epigénese).

Devemos reconhecer honestamente que nossos conhecimentos sdo insuficientes
para saber como se da o surgimento dessa nova entidade, mas ja sabemos que a
liberdade é um desses "fendOmenos" que promovem a pessoa a condicao de
entidade sem comparacdao no mundo vivo (ou nao-reduzivel aos processos que
caracterizam o que é vivo). Liberdade, entretanto, ndo é uma condicdo do
individuo livre de toda coercdo. A liberdade depende de relagdes comunicativas,
quer dizer, da interacdo: como ja foi dito, s6 se pode atingir autonomia pessoal
em associacao com outros. Isso significa que so se alcancga a liberdade quando se
atua em rede (e na medida em que essa rede for mais distribuida do que
centralizada). Como atributo do modo como os seres humanos se organizam,
liberdade sé se define, portanto, na entreidade. Mas a liberdade é a capacidade
de alterar a continuidade da trajetdria passada (ou de interromper a reproducao
inercial de passado abrindo caminhos inéditos para o futuro). Ndao é apenas uma
condicao de vulnerabilidade a mudanca aleatéria mantendo-se fiel a organizacao
qgue define a identidade de uma entidade, mas a capacidade de criar, inclusive,

outras identidades.
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Por isso, s6 no mundo social pode haver liberdade. Nao pode haver liberdade no
mundo vivo. A liberdade é o que permite aos seres humanos serem infiéis a sua
origem, ao seu genos (social), coisa que ndao pode acontecer no mundo vivo sob
pena de desconstituicdo da identidade que caracteriza sua organizacao (quer

dizer, a propria vida).

A liberdade é sempre a liberdade de desobedecer a lei, mas ndao apenas as
normas culturais, juridicas e politicas. E a liberdade de desobedecer a qualquer lei
e nao estar regido por qualquer lei (mesmo fisica ou biolégica), criando novas
realidades sociais que nao podem estar mais submetidas a disposicoes pregressas
(ou estabelecidas ex ante a interacao). Entdo, quando se diz que os seres
humanos ndo podem alcangar autonomia pessoal sem se associar a outros seres
humanos, é necessario acrescentar que eles sé alcancam de fato tal autonomia
guando, na sua intera¢ao, criam novas realidades sociais. Portanto a liberdade,

stricto sensu, é sempre a liberdade de criar novos mundos sociais.

Autonomia pessoal é criacdo-entre (esta é a definicdo nua e crua de alterpoiese).
A liberdade é, portanto, a liberdade de criar o que nao existe, vale dizer, o que
nao esta determinado por qualquer ordem ja estabelecida. O processo criativo
cria novos mundos sociais (este é o sentido da liberdade, pois velhos mundos
estdo sob disposicOes ja existentes que tendem a conservar padrdoes de
organizacao e modos de regulacdo aderentes a determinados padrdes de
organizacao e vice-versa). Mas novos mundos sociais sao, do ponto de vista da

aprendizagem, novas pessoalidades.
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UMA VISAO SOCIAL DA APRENDIZAGEM

Assim como a vida imita a vida, a pessoa imita o social

Pessoalidade é uma dimensao social que define o humano propriamente dito. A
pessoa ndao é o individuo de uma espécie. A pessoa ndao nasce. A pessoa nao
morre. A pessoa é um clone de uma configuragao social. O que chamamos de

pessoalizagao é o processo social de geragao da pessoa.

Quando vida humana e convivéncia social se aproximam - e isso pode ser notado
mais facilmente com o aumento da interatividade - revelam-se os "tanques" onde
somos gerados como seres propriamente humanos. Esses "tanques" onde somos
clonados como pessoas sao clusters, "regides" da rede social a que estamos mais
imediatamente conectados. Deve-se entender a palavra clone no sentido da
fenomenologia da interacdo chamada cloning. As pessoas nao sao clones (no
sentido de copias) de individuos, e sim no sentido de que assim como a vida imita
a vida (o sentido original do termo klon - do grego kAwvog - usado para designar
"broto" ou "rebento") a pessoa imita o social. Trata-se de um clone de uma
configuracdao de pessoas. "Toda pessoa - dizia Novalis (1798) - é uma pequena
sociedade"; quer dizer, pessoa ja é rede! Pessoal é um ente que replica uma

configuracao social.

Em um mundo fracamente conectado, os caminhos sao individuais. Cada pessoa
vive sua vida, faz suas escolhas, estabelece suas rotinas e toma suas iniciativas
sob a influéncia das demais, é claro, mas como se fosse uma unidade separada.
Convive, por certo, com as demais, mas essa convivéncia é vivida como distinta

daquela outra vida, que seria a sua propria vida. Pode viver a ilusao de que vive
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sua vida, fazendo suas escolhas, estabelecendo suas rotinas e tomando suas
iniciativas de modo auténomo. Pode alimentar a crenca de que ja surgiu no
mundo como pessoa, quer em virtude de uma instancia super-humana que assim
a tenha criado, quer por forca da genética (o “sangue”) e das experiéncias

particulares pelas quais passou logo apds seu nascimento (o “berco”).

Em mundos altamente conectados tende a se esvair essa separagao entre vida
humana e convivéncia social. Nossas escolhas racionais raramente sdo (so)
nossas: reproduzimos padrdes, imitamos comportamentos e cooperamos com
outras pessoas sem ter feito individualmente e conscientemente tais escolhas.
Adotamos principios, escolhemos carreiras, compramos produtos e priorizamos
atividades em funcao do que fazem as pessoas que se relacionam conosco ou que
estao ligadas a nés em algum grau proximo de separag¢ao, muitas vezes pessoas

que nem conhecemos (como os amigos dos amigos de nossos amigos).

Vivemos entdo, cada vez mais, a vida do nosso mundo constituido pela
convivéncia e ndao apenas a nossa vida individual. Isso ocorre na razao direta da
interatividade do mundo em que estamos imersos. O fluxo da nossa timeline (no
espaco-tempo dos fluxos) pode chegar a atingir tal intensidade ou densidade que,
no limite, ndo podemos mais afirmar inequivocamente que ha um eu que deseja,
julga, raciocina, escolhe e almeja de forma autbnoma em relacdao a nuvem de
conexdes que nos envolve. Ao mesmo tempo, sentimos e sabemos que
continuamos sendo uma pessoa, Unica, totalmente diferenciada. Mas ao viver a
nossa vida (a vida humana Unica dessa pessoa que somos), vivemos, na verdade, a

convivéncia (social, também Unica, desse mundo construido pelo emaranhado de
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conexdes onde estamos fluindo e que nos constitui como seres propriamente

humanos).

O social passa a ser o modo de ser humano nas redes com alta tramatura dos
novos mundos de interatividade elevada. Em outras palavras, passamos a
constituir um organismo humano “maior” do que nds. Passamos a compartilhar
muitas vidas, com tudo o que isso compreende: memdrias, sonhos, reflexdes de
multidoes de pessoas, que ficam distribuidas por todo esse superorganismo
humano (e é desse ponto de vista que faz sentido a hipdtese de que existe algo
como um simbionte social se prefigurando). Podemos ter acesso imediato a um
conjunto enorme de informagdes e, muito mais do que isso, podemos gerar
conhecimentos novos com uma velocidade espantosa e com uma inteligéncia
tipicamente humana (ndo de maquinas, computadores ou alienigenas), porém
assustadoramente diferente daquela que experimentamos quando nao vivemos a

nossa convivéncia.

Os “tanques” onde somos gerados como seres propriamente humanos sao os
clusters onde convivemos com outras pessoas (seres que ja foram humanizados
pelo mesmo processo) a partir do nascimento. De sorte que ndo somos humanos
apenas por forca da genética, da reproducdo ou da hereditariedade biolégica (que
replicamos como individuos da espécie homo sapiens) e sim em virtude da rede
social em que com-vivemos, cuja configuracdo particular replicamos como
pessoas. Aquele que é geneticamente humanizavel s6 consuma tal condicdo a
partir do relacionamento com seres humanizados. Somos (enquanto seres sociais)

filhos da rede social. E ndao podemos ser humanos sem esse tipo de
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relacionamento. Como - diz-se - reza uma maxima Zulu, “uma pessoa é uma

pessoa através de outras pessoas”.

A rigor, como uma configuracdo de pessoas esta sempre ligada a outras
configuracdes, todas as pessoas estdao de algum modo emaranhadas (entangled)
no espaco-tempo dos fluxos (quem sabe nao era isso que chamdvamos de
humanidade, uma prefiguracao). Assim, no limite, todas as pessoas sdo feitas de

todas as outras pessoas.

Nessas condi¢des, a identidade da pessoa ndao é a manutengao de uma condicao
pregressa e sim uma trajetoria particular de mudangas. Nenhuma pessoa é igual a

outra, cada pessoa é unique na medida em que nao ha duas trajetodrias iguais.

ALOSTASE SOCIAL

Aprender (humanamente) é despertar o ente criativo que existe no clone social

chamado pessoa

Por isso se diz que uma teoria interativista da aprendizagem humana nao se
baseia em uma teoria do conhecimento e sim numa teoria da alostase social. Mas
alostase social ndo é autopoiese e sim alterpoiese. Seu unico fundamento é a
liberdade: a livre-aprendizagem (como ocorre, para citar alguns exemplos, na
busca-com-polinizacao, na co-investigacdo e na cocriacdao, quando pessoas se
associam livremente para resolver um problema que as desafia ou para

desenvolver um projeto comum que parte de seus desejos).

Deslindar aprendizagem de conhecimento é uma aventura inusitada, uma

operacao arriscada que quase ninguém teve a ousadia de fazer (no campo da
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chamada pedagogia ninguém o fez completamente até agora). A nao ser alguns
livre-pensadores, como Jiddu Krishnamurti (1972), que tiveram a liberdade
suficiente para afirmar que "aprender é um movimento ndo ancorado no
conhecimento. Se estd ancorado, ndo é um movimento. A mdquina, o
computador, estdo ancorados. Esta é a diferenca bdsica entre o homem e a
madquina. Aprender é estar vigilante, ver. Se vocé vé com base no conhecimento
acumulado, entéo o ver é limitado e nGo ha coisa nova no ver... Nossa educagéo é
a obtenc¢do de um volume de conhecimentos, e o computador faz isso mais rdpido
e mais acuradamente. Que necessidade ha de tal educa¢cdo? As mdquinas irGo
encarregar-se da maioria das atividades do homem. Quando vocé diz, como as
pessoas dizem, que aprender é a obten¢do de um certo volume de conhecimento,
nesse caso, vocé estd negando - ndo estd? - o movimento da vida, que é

relacionamento e comportamento" (10).

Por enquanto podemos afirmar, entretanto, que (no que concerne a
aprendizagem tipicamente humana) a resposta genérica para a pergunta
fundamental - Quem aprende? - ja esta dada: definitivamente, quem aprende é a
pessoa. A pergunta seguinte - O que acontece quando a aprendizagem acontece?

- também pode ser dada assim: a pessoa se modifica. Isto é alostase social.

Nao é que ela adquire mais algum conteudo, ficando mais "gorda" de
conhecimentos. E que ela deixa de ser aquela pessoa que era e passa a ser,
rigorosamente falando, outra pessoa: ela se move ao longo da trajetdria de
adaptagbes que a constitui e constréi enquanto a percorre com liberdade (ou

seja, escolhendo e criando seu proprio caminho de interagao com o outro).
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Interagir livremente, se deixar alterar-pelo-outro e com-o-outro, ja é antecipacao
do metabolismo de um simbionte social. A aprendizagem (tipicamente humana)

desse ponto de vista, é algo muito diferente do que imaginavamos.

Toda aprendizagem tipicamente humana é social. Aprender (humanamente) é
despertar o ente criativo que existe no clone social chamado pessoa. Nao é bem
se adaptar responsivamente - como que por reflexo - a mudangas do mundo, mas
se criar a cada instante recriando os mundos dos outros espelhados em nds, de
sorte que cada qual possa dizer, como diria Leminski: "vejo as coisas como

somos".

Agora entdo comega.

A APRENDIZAGEM TIPICAMENTE HUMANA

Toda aprendizagem tipicamente humana é livre-aprendizagem

Os requisitos para a elaboracao de uma teoria da aprendizagem humana podem
ser classificados em duas categorias: a) requisitos para uma teoria interativista da
aprendizagem; e b) requisitos para uma teoria interativista da aprendizagem
humana. No que tange a primeira categoria - requisitos para uma teoria
interativista da aprendizagem - ja temos a enorme contribuicdo de Maturana (e
Varela) que pode ser resumida nas ideias de autopoiese e acoplamento estrutural
e, sobretudo, na visdo nao-informacionista (ou nao cognitivista) que se revela na

constatacao fundamental de que as interagdes nao sao instrutivas.

Mas falta uma parte, que eles ndao exploraram (e, a rigor, ndo poderiam mesmo

fazé-lo, pois o problema nao estava colocado quando escreveram suas
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contribuicdes). A parte que falta pode ser preenchida, mas também apenas em
parte, pelas contribuicdes de Siemens e Downes com o conectivismo, em especial
com as ideias de que a aprendizagem acontece quando o sujeito é capaz de
reconhecer e interpretar padrdoes que estdo distribuidos na rede; que esse
processo (de aprendizagem) é influenciado pela diversidade das redes, pela forca
dos vinculos (ou lacos) e pelo contexto em que ocorre; que o papel da memaria é
adaptativo; que a transferéncia (de conteldo) ocorre pela conexdo (adicdo) de
nodos que faz crescer a rede social, conceitual e biolégica dos aprendentes; e,
finalmente, que tudo isso seria capaz de explicar o aprendizado complexo, a
rdpida mudanca de core verificada no processo e a diversidade (com a ampliacdo

incalculdvel) das fontes de conhecimento.

E claro que tudo isso deve ser corrigido pela constata¢do de que a conexdo (que é
apenas um dos elementos da interacdo ou uma maneira de olhd-la) ndo é um
canal ou um tubo para a informacao trafegar ou para um conhecimento ser
transferido de um emissor a um receptor ou mesmo trocado ou compartilhado
como se fosse um conteudo ja dado ex ante a interagao. Ademais, o conectivismo
é somente uma porta de entrada para o interativismo (e se levarmos em conta a
interagao - e ndo apenas a conexao stricto sensu -, teremos que reconhecer que
ela ndo é instrutiva: ha interacao quando os interagentes se modificam, ou seja,
modificam-seu-comportamento-no-relacionamento e ndao quando recebem uma
mensagem ou adquirem alguma informacao ou conteudo). Ao contrdrio do que
acredita boa parte dos biélogos, a chave para o fato de os humanos serem Unicos
(no sentido de tao diferentes dos outros seres vivos, em especial dos outros
primatas) ndao esta na maneira como conseguimos organizar, transferir e adquirir

informacdes.
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Feito o reparo, entretanto, ficaria ainda faltando uma parte e essa parte que falta,
para uma teoria interativista da aprendizagem, diz respeito a fenomenologia da
interagdo. Essa parte ndao pode ser preenchida pelas contribuigcdes de Maturana e
Varela ou de Siemens e Downes, mas somente pela aplicacdao das descobertas da
nova ciéncia das redes ao fendbmeno geral da aprendizagem (embora ndo ainda da

aprendizagem tipicamente humana).

Muitas perguntas precisam ser respondidas. Qual o papel do cloning na
aprendizagem? Como se conforma o sujeito da aprendizagem (e quem aprende?)
e qual o papel do clustering nesse processo? Qual a relagao entre a aprendizagem
e a chamada inteligéncia coletiva (ou swarm-intelligence) e que papel cumpre o
swarming na emergéncia do aprendedor ou aprendente coletivo? Quais sao as
consequéncias do crunching (reducao da extensdo caracteristica de caminho ou
queda dos graus de separacdo) no processo de aprendizagem? Como a
reverberacdao, a formacao irruptiva de multiplos lacos de retroalimentacao de
reforco (feedbacks positivos em cascata) e os loopings (que geram armadilhas de
fluxos, repetindo passado) interferem em cada caso e em todos os casos?
Enquanto n3ao formos capazes de responder essas perguntas - e, na verdade,
ainda ndo o somos - nao ha como formular integralmente uma teoria interativista
da aprendizagem. Mas mesmo que conseguissemos todas as respostas para as
perguntas acima, ainda estariamos longe de uma teoria interativista da
aprendizagem humana. Saberiamos mais um pouco sobre como organismos e
aglomerados ou nuvens de organismos (e até como seres nao-vivos capazes de
interagir) aprendem, mas nao como sociedades aprendem, quer dizer, como

pessoas aprendem.
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No que tange a segunda categoria - requisitos para uma teoria interativista da

aprendizagem humana - s6 temos pistas por enquanto.

A primeira pista é que é uma teoria da aprendizagem humana é uma teoria

interativista.

A segunda pista € que uma teoria da aprendizagem humana é uma teoria

interativista social.

A terceira pista € que nem tudo que vale para uma teoria interativista da
aprendizagem geral vale para uma teoria interativista da aprendizagem

tipicamente humana.

Para uma teoria interativista da aprendizagem tipicamente humana as ideias
centrais, como vimos, sao a alostase social e a alterpoiese. Mas essas ideias sao
metaforas Uteis do ponto de vista heuristico, ndo conceitos integrantes de um
corpo tedrico coerente. Ainda s3o nogdes vagas demais para compor uma

explicacdo cientifica.
O QUE NOSSA INVESTIGACAO SOBRE APRENDIZAGEM TEM REVELADO

Para ficar com o que ja temos, entretanto, podemos elencar alguns pontos

fundamentais sobre o que nossa investigacdao sobre aprendizagem tem revelado.

A aprendizagem é um processo interativo. Somente redes podem aprender. A
aprendizagem ocorre em seres vivos (organismos, partes de organismos e
ecossistemas) e em redes de seres vivos (conjuntos de seres vivos em interagao),

em redes de seres nao-vivos (capazes de interagir) e em seres sociais (pessoas ou
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redes de pessoas). O animal humano (o individuo da espécie homo sapiens) pode
aprender por meio de processos que s30 comuns aos seres Vvivos. Esses processos
sao interativos (ndo-instrutivos). Os seres humanos podem aprender por meio de
processos que nNao sao0 cCOMuUNSs aos Sseres Vvivos, Mas que ocorrem apenas entre
humanos: esta é a aprendizagem tipicamente humana. Na aprendizagem
tipicamente humana quem aprende é a pessoa. Quando aprende, a pessoa se
modifica. A pessoa se modifica quando muda de comportamento no
relacionamento com outras pessoas (alostase social). Quando a pessoa se
modifica, modificam-se necessariamente a topologia e a dinamica do
emaranhado (a rede) onde ela esta e é (quer dizer, existe como pessoa). Quando
a pessoa se modifica, criam-se novos mundos sociais (novos emaranhados, novas
redes). Toda aprendizagem tipicamente humana é criativa, nao reprodutiva. O
Unico fundamento da aprendizagem tipicamente humana é a liberdade (que
depende da livre-interacdo entre pessoas). Toda aprendizagem tipicamente
humana é livre-aprendizagem. A livre-aprendizagem é criativa: € uma criacao-

entre (alterpoiese).

Das sentencas acima pode-se inferir (pulando talvez algumas passagens) que a
livre-aprendizagem (a aprendizagem tipicamente humana) acontece quando
pessoas aprendem na sua livre-interacao; ou seja, quando seus caminhos nao sao
blogueados, restringidos ou pré-determinados ou quando nao sdo forcadas a
aprender (11). E também quando aprender nao é necessario para alcangar algum

objetivo ja prefigurado.

E 0 que sabemos até agora. Mas a investigac3o continua.
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NOTAS E REFERENCIAS

(1) Maturana (1992) resume a ideia de autopoiese da seguinte maneira. "Um ser
vivo ndo é um conjunto de moléculas, mas uma dindmica molecular, um processo
que acontece como unidade separada e singular como resultado do operar e no
operar, das diferentes classes de moléculas que a compéem, em um interjogo de
interagOes e relagbes de proximidade que o especificam e realizam como uma
rede fechada de cdmbios e sinteses moleculares que produzem as mesmas classes
de moléculas que a constituem, configurando uma dindmica que ao mesmo tempo
especifica em cada instante seus limites e extenséo. E a esta rede de producdo de
componentes, que resulta fechada sobre si mesma, porque os componentes que
produz a constituem ao gerar as proprias dindmicas de produgbes que a produziu
e ao determinar sua extensGo como um ente circunscrito, através do qual existe
um continuo fluxo de elementos que se fazem e deixam de ser componentes
segundo participam ou deixam de participar nessa rede, o que neste livro
denominamos autopoiese”. MATURANA, Humberto (1992). Vinte Anos Depois
(Prefacio de Humberto Maturana Romesin a segunda edicdo). In MATURANA,
Humberto e VARELA, Francisco (1992). De maquinas e seres vivos. Autopoiese: a

organizacao do vivo. Artes Médicas: Porto Alegre, 1997.

(2) O conectivismo - de George Siemens e Stephen Downes - tenta dar uma
resposta para a questdo da aprendizagem a partir da realidade emergente de
uma sociedade em rede, sobretudo a partir da disponibilidade de novas midias
sociais. Confunde um pouco a rede (as pessoas interagindo, o padrao social de
interacao mais distribuido do que centralizado) com as ferramentas tecnoldgicas

(a “tecnosfera”) que ampliam e aceleram a conectividade e a interatividade; ou,
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as vezes, tomam as redes como “redes de conhecimento” (como se pudesse
existir uma rede social que nao fosse rede de conhecimento ou como se o
conteldo que “trafega” pelas conexdes fosse de algum modo relevante para
descrever o comportamento da rede, quer dizer, do emaranhado de conexdes). E
uma visao mais impactada pelo surgimento da Internet do que informada pela
nova fenomenologia da interagao social que vem sendo descoberta no presente
século pela nova ciéncia das redes. Ao fim e ao cabo o chamado conectivismo é
mais um cognitivismo. Todavia, pode fornecer algumas pistas para chegarmos a
uma visdao da aprendizagem mais coerente com a fenomenologia da interagao.
Quando as pistas abertas por Siemens e Downes se encontrarem com as ideias
seminais de acoplamento estrutural (Maturana e Varela) e com as descobertas
mais recentes da fenomenologia da interagao, é possivel que consigamos chegar a
uma visdao realmente interativista da aprendizagem. Mas isso ainda estara longe
de uma teoria da aprendizagem (tipicamente) humana, quer dizer, social (como

veremos no decorrer do texto).

(3) Cf. MATURANA, Humberto (1982). Aprendizaje o deriva ontogénica. Disponivel
no link: http://goo.gl/ehFPcz

(4) Idem.
(5) Idem-idem.
(6) Idem-ibidem.

(7) Cf. VARELA, Francisco (1991). Organism: a meshwork of selfness selves. In
TAUBER, F. (ed.), Organism and the origin of self. Dordrecht: Kluwer Assoc., 1991.

357



(8) Francisco Varela (1994) problematizou a "expansdo da ideia de autopoiese
além da biologia, no dmbito das ciéncias humanas". Segundo ele "nestes casos a
autopoiese aparece cumprindo um papel metafdrico, ou mais especificamente,
metonimico", como quando o conceito é usado para caracterizar um sistema
social. Varela entao distingue "dois modos de transposi¢do da ideia original: 1)
uma utilizagdo literal ou estrita da ideia; 2) uma utiliza¢do por continuidade. Com
o primeiro modo - prossegue ele - faco referéncia ao fato que tem havido
repetidas tentativas de caracterizar, por exemplo, uma familia como um sistema
autopoiético, de maneira que a nogéo seja aplicada estritamente neste caso. Tais
tentativas se fundem, em minha opiniédo, em um abuso de linguagem. Na ideia de
autopoiese as no¢does de rede de produgbes e de fronteira possuem um sentido
mais ou menos preciso. Quando a ideia de uma rede de processos se transforma
em "intera¢ées entre pessoas”, e a membrana celular se transforma na "fronteira”
de um agrupamento humano, incorre-se em usos abusivos... A utilizagdo da
autopoiese por continuidade é outra: trata-se de tomar a sério o fato de que
autopoiese procura colocar a autonomia do ser vivo no centro da caracteriza¢éo
da biologia, e abre ao mesmo tempo a possibilidade de considerar os seres vivos
como dotados de capacidade interpretativa desde sua origem propria. Quer dizer
que permite ver que o fenémeno interpretativo é continuo desde a origem até sua
manifestagdo humana. No geral, estou de acordo com esta utilizagGo e esta
possivel extensdo... [Mas] em resumo, acredito que ficard claro ao leitor que, no
geral, tenho um grande ceticismo a respeito da extensdo do conceito além da drea
para o qual foi pensado, isto é, para a caracterizagdo da organizagdo dos sistemas
vivos em sua expressdo minima". VARELA, Francisco (1992). Prefacio de Francisco

J. Garcia Varela a segunda edicdao. In MATURANA, Humberto e VARELA, Francisco
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(1992). De maquinas e seres vivos. Autopoiese: a organizagao do vivo. Artes

Médicas: Porto Alegre, 1997.

(9) Nao é certo se Maturana entendeu isso. No prefacio a segunda edicdao do De
maquinas e seres vivos, intitulado Vinte Anos Depois, por exemplo, ele escreveu
que "tem-se formulado a possivel existéncia de sistemas autopoiéticos em outros
dmbitos fora do dominio molecular. Esta pergunta ndo se deve responder de
forma singela. Certamente, é possivel distinguir, entre os seres vivos, sistemas
autopoiéticos de diferentes ordens, sequndo o dominio no qual estes se efetuam.
Em tal distingdo, as células sGo sistemas autopoiéticos de primeira ordem
enquanto elas existem diretamente como sistemas autopoiéticos moleculares, e
0s organismos somos sistemas autopoiéticos de segunda ordem, pois somos
sistemas estabelecidos como agregados celulares. Sem duvida, é possivel falar de
sistemas autopoiéticos de terceira ordem ao considerar, por exemplo, o caso de
uma colmeia, ou de uma colbnia, ou de uma familia ou de um sistema social como
sendo um agregado de organismos. Porém, ali o autopoiético resulta do agregado
de organismos e ndo é o definitorio ou proprio da colmeia, ou da colbnia, ou da
familia, ou do sistema social, como a classe particular de sistema que cada um
desses sistemas é. Ao destacar e colocar énfase no cardter autopoiético de
terceira ordem de tais sistemas, qual tal autopoiese é de fato algo circunstancial
em relagdo a constituicdo de seus componentes, e ndo o que os define como
colmeia, colbnia, familia, ou sistema social, o proprio de cada um deles como
sistema fica oculto. Assim, por exemplo, ainda que é indubitdvel que os sistemas
sociais sejam sistemas autopoiéticos de terceira ordem pelo simples fato de serem
sistemas constituidos por organismos, o que os define como o que sdo, enquanto

sistemas sociais, ndo é a autopoiese de seus componentes, mas a forma de
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relagéio entre os organismos que os compdem, e que notamos na vida cotidiana
no preciso instante em que os diferenciamos em sua singularidade como tais ao
usar a nogdo de "sistema social”. O que ndo se pode esquecer nem deixar de lado,
é que estes sistemas autopoiéticos de ordem superior se realizam através da
realizagcGo de seus componentes". Para Maturana, sistemas sociais nao sao
sistemas autopoiéticos de primeira ordem. E "tampouco os sistemas sociais sdo
sistemas autopoiéticos em outro dominio que ndo seja o molecular. Sem duvida,
ndo o sdo no dominio orgénico, jd que nesse dominio o que define o social sGo
relagées de conduta entre organismos. Também néo o sdo, ou poderiam sé-lo, em
um espa¢o de comunicagdes, como propoe o distinguido socidlogo alemdo Niklas
Luhmann, porque em tal espaco os componentes de qualquer sistema seriam
comunicag¢des, ndo seres vivos, e os fendmenos relacionais que implicam o viver
dos seres vivos, que de fato destacamos na vida cotidiana ao falar do social,
ficariam excluidos. Eu diria ainda mais que um sistema autopoiético, num espago
de comunicagbes, é semelhante ao que distinguimos ao falar de uma cultura". De
qgualguer modo, acrescenta Maturana que, "se o que faz o ser vivo, ser vivo, é o
fato de ser um sistema autopoiético molecular, o que o faz o sistema social,
sistema social, ndo pode, de maneira alguma, ser o mesmo, jd que o sistema
social surge como sistema diferente do sistema vivo ao surgir na distingdo como
social, e quando sua realizagGo envolva o viver dos seres vivos que lhe ddo
origem". MATURANA, Humberto (1992). Vinte Anos Depois (Prefacio de
Humberto Maturana Romesin a segunda edicdao). In MATURANA, Humberto e
VARELA, Francisco (1992). De maquinas e seres vivos. Autopoiese: a organizagao

do vivo. Artes Médicas: Porto Alegre, 1997.
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(10) KRISHNAMURTI, lJiddu (1972) em "A unica revolugao" (originalmente
intitulado "A outra margem do caminho", organizado por Mary Lutyens). Sao

Paulo: Terra Sem Caminho, 2002

(11) Isso nao significa que seres humanos ndao possam aprender por meio de
processos interativos que nao sao os de uma aprendizagem tipicamente humana.

Mas apenas que essa ndo sera uma aprendizagem tipicamente humana.
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CONCLUSAO

IMPERFEXIA

A Inteligéncia Artificial busca a perfeicdo. Um mundo regido por inteligéncia
artificial seria semelhante ao daquela distopia escrita por Veronica Roth, na
trilogia Divergente (2011), Insurgente (2012) e Convergente (2013), no qual

existia uma empresa, Perfexia, que separava os perfeitos dos defeituosos.

Os defeituosos, os imperfeitos, sao os humanos nao melhorados pela engenharia
genética desenvolvida por inteligéncia artificial. Ocorre que a inteligéncia
tipicamente humana precisa de imperfeicao. A imperfeicdo - a capacidade de
errar - € a chave para a inteligéncia nao-artificial humana. Inteligéncia nao-
artificial humana ndo é a inteligéncia natural (por exemplo, a inteligéncia dos
outros animais e seres vivos em geral) e sim a inteligéncia social (quer dizer,
propriamente humana, da pessoa como emaranhado de relacionamentos).
Grande parte do que se chama de erro pode ser comportamento aleatdrio, que é
fundamental para a inteligéncia coletiva (que nao é artificial, pode ser natural ou

social). Em vez de Perfexia, Imperfexia. AQui comeca a conversa.
O principal problema da educagao

Muitas pessoas estdao preocupadas com a Inteligéncia Artificial. Alguns imaginam
gue as maquinas, os programas, os algoritimos, vao acabar substituindo os
humanos. Outros tém medo de que os seres cibernéticos, os robds ou os

androides dominem os humanos.
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E verdade que as maquinas poderdo fazer muitas coisas que os humanos fazem
hoje. Mas isso significa apenas que os humanos estao fazendo coisas que nao sao
propriamente humanas (ou seja, coisas que s6 eles podem fazer). Quebrar e
carregar pedras, levantar paredes, recolher lixo, fabricar pegas, montar e dirigir
veiculos, projetar construcdes, resolver calculos, aplicar técnicas cirurgicas e uma
infinidade de outros trabalhos e atividades podem ser feitos por maquinas. Sinal
de que, quando fazemos isso, estamos, de certo modo, cumprindo fungdes de

maquina.

Para realizar esses trabalhos, os humanos usaram ferramentas e maquinas nao
inteligentes. Mas o pior é que os humanos também usaram outros humanos
transformando-os em maquinas. Ao fazerem isso, também se transformaram em
maquinas. Quer dizer que essa histéria de que as maquinas controlardo os

humanos é muito antiga.

De qualquer modo, para realizar trabalhos de maquina, usamos nossa
inteligéncia. Essa inteligéncia que usamos sera parecida com a inteligéncia
artificial que as novas maquinas usardao. Mas, em geral, ndo usamos nossa
inteligéncia tipicamente humana para fazer qualquer coisa que maquinas

puderam ou poderao fazer.

Entdao o grande problema hoje, quando caminhamos para mundos em que a
inteligéncia artificial tera uso generalizado, é saber como desenvolver nossa

inteligéncia tipicamente humana.

Esta deveria ser a preocupagdo principal dos que se dedicam a chamada

educacao. Nao a de querer competir com as maquinas inteligentes, nem ficar

363



buscando formas de aprimorar a capacidade de resolver problemas, de aumentar
a memoria e de potencializar outras capacidades cognitivas que n3o sao
exclusivamente humanas e poderdo ser exercidas por maquinas inteligentes e sim
como ensejar que as pessoas que vao viver no futuro préximo da Inteligéncia
Artificial aprendam a projetar mundos em que humanos possam se libertar das
tarefas de maquinas e nao se transformem - ou ndo transformem outros

humanos - em maquinas.

E incrivel. H4 quase meio século algumas pessoas ja tinham antevisto tudo isso.
Jiddu Krishnamurti (1972), por exemplo, teve a liberdade suficiente para afirmar
que “aprender é um movimento ndo ancorado no conhecimento. Se esta
ancorado, nGo é um movimento. A mdquina, o computador, estdo ancorados. Esta
é a diferenca bdsica entre o homem e a mdquina. Aprender é estar vigilante, ver.
Se vocé vé com base no conhecimento acumulado, entdo o ver é limitado e ndo had
coisa nova no ver.. Nossa educacdo é a obtencdo de um volume de
conhecimentos, e o computador faz isso mais rdpido e mais acuradamente. Que
necessidade ha de tal educagéo? As mdquinas irdo encarregar-se da maioria das
atividades do homem. Quando vocé diz, como as pessoas dizem, que aprender é a
obtencgdo de um certo volume de conhecimento, nesse caso, vocé estd negando —
ndo estd? — o movimento da vida, que é relacionamento e comportamento” (cf.
KRISHNAMURTI, Jiddu (1972) em “A Unica revolucdao” — originalmente intitulado
“A outra margem do caminho”, organizado por Mary Lutyens — S3ao Paulo: Terra

Sem Caminho, 2002).
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Inteligéncia artificial e inteligéncia humana

Yuval Harari - autor do bestseller Sapiens (2015) - pergunta o que faremos daqui a
30 ou 40 anos, quando a Inteligéncia Artificial estiver generalizada. Como um cara
- especula ele - que foi motorista de caminh3do a vida inteira vai conseguir se
reciclar de repente como designer de mundos virtuais? Nao vai dar. Entdao ele
conclui que vai surgir a "classe dos inuteis", dos que ndao sao necessarios para a
vida produtiva. E que, para evitar isso, temos que ensinar as nossas criangas
(agora, ndo daqui a 30 ou 40 anos) novas coisas, para que elas se preparem para o
novo mundo futuro quando chegarem |a. Parece fazer sentido, mas ha um

problema.

Quem é que vai construir esse mundo do futuro préximo (daqui a 30 ou 40 anos)
sendo as criancas que hoje tém 10 anos? Nao serao, certamente, os que hoje
comandam a Sentient Technologies, o Google, a IBM, a Microsoft, a Apple, a
Amazon, o Facebook - que ja estarao todos bem velhinhos na época (com 90 anos
ou mais). Serdo as criancas de hoje que vao moldar o novo mundo da inteligéncia

artificial.

Nés nem sabemos - e é mesmo impossivel saber agora - quais serdao as novas
habilidades e os conhecimentos necessarios que serdao requisitados pelo mercado
futuro, tanto em termos de empregabilidade quanto de empreendimentos. E é
meio inutil tentar adivinhar. Se nos dissessem, ha 30 ou 40 anos, que haveria algo
como a internet e a internet das coisas, as midias sociais, os smartphones, o
Bitcoin e o Blockchain, a impressora 3D e que uma biblioteca toda caberia num

pendrive, nds ndao acreditariamos (nem conseguiriamos imaginar o que seria um
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pendrive). Mas a questao é que ninguém seria capaz de nos dizer isso ha 30 ou 40
anos! Ninguém. Da mesma forma, nao podemos dizer o que existird daqui a 30 ou

40 anos.

Entdo ndo se trata de ensinar qualquer coisa para que nossas criangas, quando
chegarem a idade adulta, tenham menos dificuldade de se adaptar (sobretudo
porque nao sabemos quais sao tais ensinamentos), como se o novo mundo
presidido pela Inteligéncia Artificial fosse surgir por geracdao espontanea ou

estivesse sendo construido por alienigenas das Pléiades.

Ora, quem vai construir o novo mundo serdao as pessoas que hoje tém por volta
de 10 anos. O que temos que ensejar € que elas sejam suficientemente criativas -
e humanas - para aprender a moldar o mundo que vird (para que esse mundo
futuro seja mais-humano e ndo menos-humano, desumano e nem extra-humano,
sobre-humano). O que se espera é que elas ndo moldem um futuro tipo Skynet
(da série O Exterminador do Futuro), em que mdquinas controlardo os humanos,
mas sobretudo que nado repitam o passado, do mundo em que vivemos nos
ultimos milénios, em que humanos controlam humanos transformando-os em
maquinas. Ou seja, o que se espera € que elas desenvolvam a inteligéncia
tipicamente humana, que é coletiva, sim, é uma inteligéncia de rede (de pessoas),

mas nao é a inteligéncia de animais, de maquinas ou de seres alienigenas.

O que é inteligéncia artificial

Um paper da Pearson (Rose Luckin, Wayne Holmes, Mark Griffiths, Laurie B.
Forcier: 2016), intitulado Intelligence Unleashed: an argument for Al in Education,

define da seguinte maneira a Inteligéncia Artificial:
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"Para os nossos propdsitos, definimos IA como sistemas de computagcdo que
foram projetados para interagir com o mundo através de capacidades (por
exemplo, percep¢do visual e reconhecimento de fala) e comportamentos
inteligentes (por exemplo, avaliando a informacgdo disponivel e tomando a ag¢do
mais sensata para alcangcar um objetivo declarado) que poderiamos considerar

como essencialmente humano".

"Nos poderiamos considerer como essencialmente humano"? NOs quem?
Capacidades e comportamentos essencialmente humanos ou incidentes ou

desempenhados (até agora) por humanos?

Grande parte do que se propde (ou se antevé) que a IA deve fazer, pode ser coisa
qgue é feita por humanos, mas nao coisas que sao essencialmente humanas, no
sentido de tipicamente humanas. Pelo contrario, o que é propriamente humano

ela ndo fara. Ou seja, a IA ndo é uma inteligéncia tipicamente humana.

O Google é mais comedido. No seu Guia sobre analise de dados e aprendizado de

magquina para ClO, ele afirma:

"O conceito de IA é simples: é a capacidade de um software se aprimorar sem
precisar ser explicitamente programado para isso. Em vez de precisar que
desenvolvedores escrevam um novo cddigo manualmente, a IA depende de
algoritmos capazes de se tornarem “mais inteligentes” ao processar mais dados

do mundo real".

A questao é que nao se sabe muito bem o que seria "mais inteligentes". Qual a

inteligéncia considerada como referéncia: a inteligéncia individual dos animais
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(inclusive dos animais humanos), a inteligéncia coletiva (de seres vivos, nao

somente animais e ndo somente humanos), a inteligéncia de maquinas?

Diferentes inteligéncias

Inteligéncia artificial, inteligéncia de seres vivos, inteligéncia coletiva (incluindo

swarm intelligence) e inteligéncia humana, sao coisas diferentes.

Algumas pessoas definem a inteligéncia como a capacidade de resolver
problemas (o préprio Harari, por exemplo). Mas essa ndo pode ser a definicdo da
inteligéncia tipicamente humana. Maquinas também podem resolver problemas
(alguns bem complexos, que os humanos ndo conseguiriam resolver). Todos os
seres vivos podem, em alguma medida, resolver problemas. E até seres ndao-vivos
(como nuvens de nanoparticulas) também podem (por exemplo, enxames de
nanoquadrotors podem encontrar uma pequena saida numa sala fechada, sem
estarem programados para tal). Em termos bem genéricos pode-se afirmar que
todo ser capaz de aprender - ou seja, nao apenas de apreender o mundo e sim de
mudar com o mundo (como definiu Maturana em 1982) - é também capaz de

resolver problemas.

Muito bem. Dizemos que seres capazes de aprender sao seres inteligentes. Mas ai
temos que fazer duas distingdes fundamentais quanto ao que chamamos de
inteligéncia. A primeira distincdo é que a inteligéncia pode ser individual ou
coletiva (ainda que, na verdade, ela seja sempre coletiva, pois, por exemplo, o
cérebro de quem aprende - no caso de um ser vivo que 0 possua - € uma rede

neural ou neuronal e sé redes podem aprender).

368



A segunda distincdo é que a inteligéncia pode ser nao-artificial (ou natural, mas a
palavra ndao é boa) ou artificial. Dentre as inteligéncias nao-artificiais temos a
inteligéncia dos seres vivos e a inteligéncia de seres nao-vivos (que, pelo fato de
serem artefatos, ndo significa que sua inteligéncia seja artificial: por exemplo,
nuvens de seres self-propelled que interagem entre si sdo capazes de aprender e
podem manifestar o que chamamos de swarm intelligence - e por isso se disse

que a palavra "natural" ndo é boa).

Mas ha outras distincdes derivadas. Por exemplo, dentre os seres vivos temos os
seres nao-humanos e os seres humanos. O que chamamos de inteligéncia dos
seres humanos - da pessoa - é a inteligéncia tipicamente humana. Mas os
humanos também compartilham a inteligéncia dos seres vivos em geral e essa
inteligéncia ndo é uma inteligéncia tipicamente humana. Por exemplo, o corpo
humano é capaz de aprender (o seu sistema nervoso e o seu sistema imunolégico
aprendem) e, assim, ha ai também uma inteligéncia (que é do mesmo tipo que a

inteligéncia dos seres vivos).

A questao é que nao é possivel ser criativo sem partir em novas direcdes e em
sistemas dinamicos complexos essas direcdes sao aleatdrias. O sistema - no caso,
a rede de pessoas que compdem qualquer organizacao - deve ter a liberdade
necessaria para aprender. Nao pode ser ensinada a nao-errar; se o for, ndao
aprendera. Olhando de um ponto de vista tradicional pode-se dizer que muitos
erros sao cometidos em qualquer processo de inovacao, porém é um esforco
inutil (e contraproducente) tentar otimizar a gestao para evitar esses erros. Como
diz o conhecido ditado: "Se vocé nado esta errando muito é sinal de que nao esta

se esforcando o suficiente". Porque o que chamamos de erro nao é erro (como
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desvio de um alvo pré-estabelecido) e sim o modo como qualquer sistema pode
aprender (o que é muito diferente - em certo sentido é até o oposto - de ser-
ensinado). Aprender ndo é apreender o mundo e sim mudar com o mundo (como
disse Maturana). O que significa que um sistema sd é capaz de aprender se for
capaz de se auto-organizar. O comportamento aleatério (ndo-planejado) é parte
do processo de auto-organizagao. Deve, portanto, haver liberdade para as
pessoas poderem abrir caminhos inéditos para os fluxos da sua convivéncia social,
mesmo quando avaliamos que isso nao levara a nada: nunca se pode saber como
o comportamento coletivo sera aleatoriamente modificado, mas ja se pode saber
qgue ndao havera mudanc¢a de comportamento coletivo sem uma boa dose de
aleatoriedade. E se o comportamento coletivo ndo for modificado ndao havera
aumento de inovatividade. Resumindo: uma boa dose de comportamento
aleatdrio é necessaria para a inovacdo e nao é possivel ser criativo sem partir em

novas dire¢des tomadas sem um plano pré-definido.

Sistemas dinamicos complexos tém uma dinamica variacional e s3o as
modificacdes do estimulo, quando se introduzem mudancas (as vezes chamadas
de erros) na cépia (replicacdao), que produzem uma nova ordem emergente a
partir da interacdo. Isso nao vale apenas para sistemas humanos, quer dizer,
sociais. Também vale para sistemas ndao-humanos que tém um padrao de rede -

ou seja, que sao capazes de interagir - sejam vivos ou nao-vivos.
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O que seria entao inteligéncia humana?

Uma inteligéncia tipicamente humana é uma inteligéncia sintonizada com o
emocionar humano. O que poderia caracterizar uma inteligéncia tipicamente

humana?

Nao é, por certo, o fato de ela ser considerada superior a de outros animais ou de
outros seres vivos (o que ela ndao é realmente se olharmos as longas linhagens
filogenéticas de seres que produzem a chamada inteligéncia coletiva na sua
interagdao, como 0s cupins construindo um cupinzeiro ou como as bactérias que

colonizam nossos corpos como planetas).

Uma inteligéncia tipicamente humana nao é a inteligéncia prodigiosa das
magquinas que ainda serao inventadas, dos futuros seres cibernéticos. Ademais - e
aqui parece estar uma novidade - a inteligéncia tipicamente humana ndo é
também a inteligéncia extraordinaria de individuos extremamente bem dotados
de capacidades cognitivas, de prodigiosa memoria e de formidavel raciocinio
l6gico. Nao. A inteligéncia tipicamente humana é aquela inteligéncia empatica,
gue no simples ato de se manifestar ou se exercer, ja se acopla estruturalmente a

inteligéncia de outros humanos.

s

E como se fosse o espelhamento, no que cada pessoa tem de Unico, da
inteligéncia dos emaranhados sociais em que existimos como seres humanos. Nao
é uma inteligéncia individual que se combina com outras inteligéncias individuais.
E a inteligéncia que s6 emerge em cada um de nds, humanos, porque no préprio
processo de sua génese ja incorpora a interagao sinérgica, simpatica e simbidtica,

com outros humanos (o que lembra a temdtica da recente série televisiva das
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Wachowskis, Sense8). E, portanto, € uma inteligéncia colaborativa (e isso implica
gue a inteligéncia competitiva - tdo buscada por organizacdes hierarquicas, no afa
de derrotarem seus concorrentes, vencerem seus adversarios ou destruirem seus

inimigos - ndo é uma inteligéncia tipicamente humana).

Essa afirmagcao é surpreendente também porque desconstitui as teorias
cognitivistas da aprendizagem voltadas a maximizar a inteligéncia. Ela significa
qgue nao é a quantidade de inteligéncia (passivel de ser medida pelos indicadores
de inteligéncia comumente usados nos testes de inteligéncia) que caracteriza a
inteligéncia tipicamente humana e, ao mesmo tempo, que nossa inteligéncia nao
é superior a de outros seres vivos (inclusive de outros animais humanos) e, ainda,
gue podemos ter inteligéncias extraordinarias de individuos humanos que nao

sdo tipicamente humanas.

A inteligéncia tipicamente humana é uma espécie de sacramento, uma sombra do
que ainda vird (e que serd o que serd, quando for e toda vez que vir). E uma

inteligéncia humanizante. E a inteligéncia de um simbionte social se prefigurando.
O que tudo isso tem a ver com a educagao?

Comecemos com um rapido balanco. Estd todo mundo querendo melhorar a

educacao. Mas pouca gente querendo mudar a educagao. Vejamos por que.
A - O PROFESSOR E A ESCOLA

O professor e a escola (o professor é a escola) estao preocupados com o seguinte:
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1 - A falta de interesse (e de atencao) dos alunos (e, em alguns casos, com alguns
transtornos que afetam a aprendizagem, como o transtorno de deficit de atencao

e hiperatividade).

2 - A falta de dedicacdao dos pais a educacao dos filhos (alegam que os pais

terceirizam suas responsabilidades para a escola).

3 - A indisciplina dos alunos (e a falta de respeito pelos professores e por seus

colegas).

4 - O bullying, as drogas e outros comportamentos desviantes dos alunos.

5 - O fato dos alunos ndao quererem estudar (nem na escola, nem em casa).

6 - O baixo desempenho dos alunos (a repeténcia e a evasao escolar).

B - OS PAIS

Os pais estao preocupados com o seguinte:

1 - Onde vao depositar seus filhos com seguranca (para poder trabalhar, cuidar da

vida, se divertir, ter um minuto de sossego).

2 - Manter os filhos longe das ruas (das mas companhias, das drogas, do crime).

3 - Terceirizar (com seguranca) a educacao dos filhos.

4 - Dar condigdes aos filhos de terem uma vida melhor do que as deles (ou, em

alguns casos, para que eles sejam melhores do que os filhos dos outros).
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5 - Capacitar seus filhos para que no futuro obtenham um diploma, por meio do
gual consigam um bom emprego que |hes dé estabilidade financeira e condicdes
de viver com tranquilidade, sobretudo com assisténcia de saude para suas futuras
familias (ou, em alguns, poucos, casos, para que tenham condi¢des de abrir um

negocio inovador e lucrativo).

6 - Proporcionar uma sdlida educacdao moral aos seus filhos (em alguns casos
religiosa) para que eles sejam cidadaos respeitadores da ordem, obedientes as
autoridades (ou tementes a Deus), disciplinados (em alguns casos evitando que

eles sejam vitimas de doutrinacdo ideoldgica ou politico-partiddria na escola).

Isso é assim em mais de 90% dos casos. Pouquissima gente esta preocupada com
a inadequacao da escola em si. E menos gente ainda esta preocupada com o fato
da escola estar matando a criatividade e assassinando, no embrido, os génios que

cada crianca ou jovem poderiam ser (ndo somente no futuro, mas agora).

Pouquissima gente também esta preocupada com a experiéncia de vida que a
escola esta oferecendo no presente aos alunos (quer dizer, as criancas enquanto
sdo criancas, aos jovens enquanto sdao jovens). Criancas e jovens ndo sao
encarados como seres humanos completos (reais) e sim como projetos de
adultos. A educacdo (escolar ou mesmo familiar simulando a escola) é vista
sempre como um meio, como uma corrida de obstaculos, em que o aluno tem de
vencer etapas, ter sucesso nos exames, para que se habilite no final, quando
terminar toda provacao, sacrificando o presente (que é o Unico tempo que existe)

em nome de um futuro imaginado (que nao existe).
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Por ultimo, pouca gente esta preocupada com o seguinte. O que a escola esta
ensinando hoje serd util para o mundo em que as criancas de 2017 e os jovens de
2027 irdo viver daqui a trés ou quatro décadas? Ou seja, poucos questionam se a
escola sabe realmente o que estd fazendo (se ela sabe quais serdo as habilidades
e os conhecimentos que serao requeridos pelo mercado e pela sociedade em

2037 ou em 2047).

E claro que nem adianta falar que o ensino n3o é o antecedente da aprendizagem,
gue a ensinagem dificulta a aprendizagem, que um conteudo imposto
compulsoriamente é sempre uma restricdio (e uma violacdo) da liberdade de
aprender criativamente (ou seja, que um conteudo sé é necessario quando - ou
no momento em que - ele for necessario para o aprendente e ndao quando um
ensinante, heterodidaticamente, achar que ele é necessario a partir da avaliacao

de uma necessidade imaginada do futuro).

Se as pessoas pensassem nessas coisas ndao concordariam em melhorar a
educacdo (que existe), mas proporiam mudar completamente isso que chamam

de "a educacao".

A questdo é que para se preparar para o novo mundo (ou os novos mundos) da
inteligéncia artificial que estao emergindo, é necessario nao melhorar a educac¢ao

e sim mudar a educa¢ao que temos.
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