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Educacion y poder:
los desafios del proximo siglo

Adriana Puiggros’

Larelacion clasica entre educacion y poder en el sistema
educativo moderno de América L atina

A modo de prdlogo, la pregunta de Carlos Fuentes

C arlos Fuentes nos recuerda una pregunta “memorable” de Alfonso Reyes:
“¢volveremos allegar con retraso al banquete de lacivilizacion?”. Tres
son las preguntas que elabora el propio Fuentes mirando aMéxicoy a
Américalatina
“ ¢Puede la educacion estar ausente del proceso nacional que conjugue pa-
cificamente las exigencias del cambio y latradicion? ¢Puede haber, sin la
participacion de la escuela, lafamiliay € maestro, un cambio desde la ba-
se, toda vez que no lo habra sin la participacion de ese México olvidado,
pueblerino, que sigue siendo la segunda Nacion?

“ ¢Puede M éxico estar ausente del proceso mundial de la educacion, que ha
convertido a ésta en base de un nuevo tipo de progreso veloz, global ein-
misericorde con los que quedan atrés?

“Progrese 0 no México a paso necesario para integrarse a la revolucion
global de la produccion basada en la educacion, ¢puede hacerlo sin resol-
ver los problemas de |a propia educacion en México, de la alimentacion y
el trabajo de sus grandes mayorias? ¢O estamos dispuestos a relegarlas a
olvido, conceder que hay dos Méxicos y que debemos aportarle sdlo a
México adelantado, integrado a comercio y a la tecnologia mundiales, y
clausurar para siempre el segundo México, el México de la pobreza, laen-
fermedad y laignorancia?’ (Fuentes, 1997: p. 12).

* Doctora en Pedagogia por la Universidad Nacional Auténoma de México. Profesoratitular de His-
toria de la Educacion Argentinay L atinoamericana de la Universidad de Buenos Aires e investigado-
radel Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas de Argentina. Ha sido decana de
la Facultad de Filosofiay Letras de la UBAYy diputada nacional constituyente.
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Paulo Freirey la agenda de la educacion latinoamericana en € siglo XXI

Y agregaunas preguntas finales: ¢qué progreso siguen propiciando los maes-
tros?Y ¢sigue progresando el progreso?

Fuentes propone a la educacion y la cultura nacional es que aclaren, concier-
ten y redinan “los factores de crecimiento real, no lasilusiones de lajuglariafic-
ticia, para que €l pais vuelva areconocerse y recupere laruta del progreso inclu-
yentey critico” (p. 23). Afirmaque el progreso de hoy no esigual a progreso de
ayer, pero opta por convertir las antinomias aparentemente insolubles del mundo
actual en desafios no solo parala educacion sino también parala educacion. Cul-
mina aventando los peligros pedagogicos de la globalizacion con un pensamien-
to de su maestro Reyes: “seamos generosamente universales para ser provecho-
samente nacionales’ (Fuentes, 1997: p. 21).

Las preguntas de Reyes y Fuentes contienen gran parte de |os problemas que
se |le presentan a la politica educativa en este fin de siglo.

Larelacion entre educacion y poder en €l capitalismo de fin de siglo

El siglo termina cargando problemas educativos no resueltos en décadas su-
cesivas, a los cuales se suman los efectos de la modernizacion neoliberal. En
América Latina subsistia el analfabetismo y se agregd el analfabetismo tecnol 6-
gico; no se habia resuelto la desercion escolar y se agrega la masificacion de la
marginalidad que deja fuera de la escuela a millones de nifios y jévenes. Podrian
enunciarse muchos problemas cuya falta de solucion facilita la acusacion de ine-
ficiencia que el neoliberalismo aplica a los sistemas escolares con el objetivo de
justificar ladisminucion lainversion pablica

Ejemplo de esa situacién es la crisis que atraviesa la Universidad Nacional
Auténoma de México que, en perspectiva, amenaza a las grandes universidades
latinoamericanas. En la UNAM lo més significativo que ha ocurrido es la ruptu-
ra de los vincul os entre |os sujetos de una comunidad educativa, que habian fun-
cionado relativamente bien desde la crisis de 1968.

En aguel momento e PRI-Estado habia realizado un doble movimiento: re-
primir y reformar. Después de Tlatel olco, produjo cambios en €l sistema de edu-
cacion media superior y superior que fueron capaces de contener a una creciente
poblacién juvenil durante treinta afios.

Pero € intento de convertir e simbdlico arancel en un pago sustantivo por
parte de los alumnos fue €l disparador de una catarata de desinteligencias entre la
rectoriay los estudiantes, representados por €l Comité Nacional de Huelga, am-
bos poco inclinados a la negociacion. El partido gobernante concluia resolviendo
|as expresiones antagonicas por vias clientelisticas, de concesiones o de manipu-
laciones diversas. Pero en €l Gltimo afio del siglo le ha resultado dificil correrse
de una posicién rigidamente conservadora y tecnocrética, en e conflicto de la
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universidad. Por su parte el Comité Naciona de Huelga, hegemonizado por sec-
tores fundamentalistas, insistio en una postura de mera resistencia sin aportar so-
luciones a los problemas enormes que enfrenta la mayor universidad de América
Latinay sobre todo, negandose a toda forma de negociacion. Entre uno y otro su-
jeto, entreladirigencia estudiantil y el gobierno, no fue construida una mediacion
lo suficientemente consistente como para cumplir con la tarea de generar un es-
pacio para que algun vinculo fuera posible, que tan bien describié e Dr. Adolfo
Sanchez Vazquez, profesor emérito de la UNAM.

El conservadurismo de izquierda se manifiesta en el atraso conceptual de los
sectores progresistas que solo aceptan reproducir la escuelay la universidad mo-
dernas, es decir aquellas que comenzaron a decaer en el siglo que paso. En su ac-
titud de exclusiva resistencia a la ola destructiva neoliberal, son renuentes aima-
ginar, programar y conducir transformaciones de fondo, que las universidades ne-
cesitan con urgencia. La falta de propuesta por parte del progresismo deja el es-
pacio libre para que sea el propio neoliberalismo quien, luego de arrasar el cam-
po, avance reconstruyendo la educacién sobre bases antagénicas con € ideario
democrético progresista.

L a nueva propuesta neoliberal

Durante los dltimos afios, los organismos internacionales han comenzado a
modificar su discurso con €l objetivo de corregir o que consideran excesos inne-
cesarios de las politicas econdmicas y sociales. Francis Fukuyama, €l autor de la
idea del fin de lasideologias, estd preocupado por los procesos de desintegracion
socia. Teme los efectos de un extremo individualismo y otorga especial valor a
lainteraccién entre € individuo y la comunidad. Su concepto de comunidad no
encamina hacia orillas democréticas €l elitismo inscrito en su pensamiento origi-
nal, pues sefiala a la homogeneidad étnica como el elemento de cohesion solida-
riaentre losindividuos.

Fukuyama considera que laimposicién de codigos moral es es una condicion
parala unidad social y la progresiva homogeneizacion étnica. La categoria “ cul-
turd’, término rescatado por €l autor entre lo que ha desechado la avalancha neo-
conservadora, cobra el sentido de moral. En ese orden de ideas, Fukuyama sefia-
la el papel homogeneizador del sistema de educacion publica en € crecimiento
de la sociedad norteamericana. Esa argumentacién es una de las que exhibe para
diferenciarse del pensamiento neoliberal, a cual reconoce como exitoso pero in-
completo. Su error, dice, es no reconocer la existencia de un 20% de sustancia
irracional, cultural, tradicional, en las sociedades. No todo el espesor socia esdo-
minable por medio de larazon ni susceptible de ser capturado por 1os modelos de
laingenieriasocial.
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Pese a estar impregnados por las ideas de Durkheim, 1os argumentos de Fu-
kuyama difieren de aquel autor. Para Durkheim es deseable que laley domine el
libre arbitrio individual. La colectividad, encarnada esencialmente en una moral,
debe tratar de cubrir todas las personalidades individuales. Para Fukuyama, el
proceso de cohesion socia depende de lainsercion de los individuos en grupos
basicos, es decir la familia, la corporacion, las colectividades. El acceso a un
“fondo de capital social” comun es mediado por esas organizaciones, y del éxito
de ese proceso depende el futuro de los individuos y de la sociedad. Dice Fuku-
yama

“la capacidad de un pueblo de mantener un “lenguaje comin del bien y del
mal”, resulta fundamental parala creacion de la confianza, del capital so-
cia y de todas las demés consecuencias positivas que surgen de esos atri-
butos’ (1996: p. 295).

El financista George Soros va mas lejos en la critica a modelo del cua é
mismo es sangre y carne y sefiala errores en el razonamiento de Fukuyama. Cla-
ro estd, afirma, que la base de la moralidad es la pertenencia a una comunidad,
familia, tribu, nacién, amigos, humanidad, pero una economia de mercado no
constituye una comunidad; trabajar en una empresa, donde € motivo excluyente
es el afén de lucro, no es lo mismo que pertenecer a una comunidad. El “fondo
de capital social” tienereglas distintas que el mercado (Soros, 1999: p. 124). Am-
bos, Fukuyama 'y Soros, parecen percibir € probable desastre de una sociedad
que fagocita sus propios anticuerpos, en gran parte por los efectos de sus propias
teorias. Cautela, autocritica, conciencia de la falibilidad, reflexibilidad, aconsgja
Soros. Consideran necesario generar un nuevo neoliberalismo, capaz de paliar sus
propios efectos.

Es evidente que lalibertad de mercado educativo contradice toda tendenciaa
estimular la solidaridad social. El individualismo extremo, |la competencia fron-
tal como base de la eficiencia social, se combinan con la concepcion de una edu-
cacion desprendida de todo marco normativo acordado, irresponsable respecto de
todo consenso. EI mismo Fukuyama dice:

“el concepto tedrico de una sociedad puramente individualista describiria
a ésta como a un grupo completo atomizado de individuos que interactiian
solo sobre la base del céalculo raciona de intereses egoistas, y no tienen
ningun otro lazo o compromiso con otros individuos, salvo los que surgen
a partir de esa relacion especulativa’ (Fukuyama, 1996: p. 307).

En tono casi risuefio, el autor advierte que los estadouni denses no solo traba
jan para satisfacer sus intereses egoistas sino que luchan y se sacrifican, como mi-
nimo, por susfamilias, con las cuales tienen un lazo alin menor que el que losune
alasiglesias, las universidades, € gército o las empresas. No interesa discutir
aqui lo acertada o desacertada de esta observacion de Fukuyama sobre la socie-
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dad norteamericana, sino informar que la sociedad que suponen |os defensores de
la generalizacion absoluta de vouchers y otros programas que forman parte del
shopping educativo neoliberal, no existe en el imaginario de los neoliberales més
[cidos.

L as paliticas correctivas

En otro plano, la franja neoliberal que atraviesa todos los partidos y varios
organismos internacionales propone politicas correctivas. El aspecto central esla
ayuda directa a los sectores més pobres, para colocarlos fuera de la zona de alto
riesgo delictivo e insurreccional. Analizando este tipo de ofertas, Ana Maria Ez-
curra (1999) sostiene que €l “aggiornamiento” neoliberal lanzado a principios de
los afios ‘80 se debe a temor de falta de sustentabilidad politica del propio pro-
grama neoliberal. Setrataria de un intento de “ gestion politica de los retos que los
impactos sociales de los ‘ gjustes estructurales’ acarrean en e campo de la hege-
monia’. Explica la autora que la actualizacion neoliberal introduce “heterodo-
xias' gque consisten en politicas distributivas y cierta intervencién del Estado en
lareasignacion del ingreso.

Acuerdo con las limitaciones de esas politicas, que |la misma autora advierte
y cuyos efectos sobre la educacién deben analizarse. La Argentina de estos dias
de transicién es un escenario interesantisimo para la ciencia politica (aunque no
asi paralos actores de carne y hueso).

Veamos el gjemplo argentino. El gobierno del Partido Justicialista, que termi-
nard su gestion dentro de unos dias, entre 1990 y 1997 liquidd patrimonio acele-
radamente, hasta dejar al Estado casi sin activos disponibles. Recaudd 45 mil mi-
Ilones de ddlares que se esfumaron entre gastos corrientes y corrupcion.

El Estado debe 118.000 millones, en el 2000 debe pagar 9.000 millones de
intereses, lo cual sumando amortizaciones e inversion financiera sube a 31.000
millones, es decir 86 millones por dia. El déficit fiscal real llegard como minimo
a7.700 millones de délares en 1999 y en & 2000 a 10.600 millones.

¢Se puede negociar la deuda? Poco y a alto precio: el 70% esta confinada a
titulos diseminados por el mundo, y un 21% en manos de organismos internacio-
nales. El gobierno de Menem formul6 el presupuesto para el afio 2000, que aho-
ra debe gjecutar la Alianza, recortando el 10% de los fondos previstos para edu-
cacion en el gercicio anterior. Contradice asi ala Ley Federal de Educacion de
1995, que dispone aumentos anuales de lainversion educativa, hasta alcanzar un
piso del 6% del PBI. En laactualidad lainversion publica mas la privada en edu-
cacion se acerca dificultosamente al 3,5% del PBI. La pobrezadel pais se nota al
observar que se ha transformado en un tema de confrontacion politica st mante -
ner o disminuir el monto del presupuesto asignado a area de educacion, quedan-
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do en un olvidado pasado aquellos movimientos estudiantiles y docentes en pos
de mayor presupuesto.

En medio de la escasez, surgen criterios distintos sobre las politicas destina-
das alos pobres. No se llega al mismo resultado s se las considera un paliativo
de los efectos “indeseados’ del modelo neoliberal o si se las deriva de la consi-
deracion de los derechos de | os ciudadanos en una republica democratica. Ambas
posiciones pueden ser fuente de estrategias antagénicas. A |os sectores democré-
ticos no les conviene la instalacion de ese antagonismo, pues dada la actual co-
rrelacion de fuerzas (y de capacidad propositiva) corren el riesgo de perder posi-
bilidades de influencia en una confrontacién. Una autoexclusién o una débil par-
ticipacion de estos sectores es, en cambio, propiciaparalalegitimacién delases-
trategias apaciguantes del neoliberalismo.

Por ello, no nos cabe duda que es necesario realizar un nuevo contrato entre
los sectores progresistas y |0s sectores politicos neoliberales que se inclinan por
promover politicas sociales. Estamos hablando de un nuevo contrato entre suje-
tos distintos: los sectores progresistas y democréticos y 1os sectores neoliberales
gue coinciden en diferenciarse del fundamentalismo de mercado.

No estamos proponiendo rendirse a neoliberalismo ni confundirse con €, si-
no diferenciarse pero acordar soluciones para quienes mas estan sufriendo y que
no tienen ya tiempo para acoplarse a nuestros tiempos ideol égicos. Estos Ultimos
tienen sentido, son necesarios, pero no deben impedir € desarrollo de la palitica.
Setrataderesolver |os problemas que af ectan alagente, sin dgjar de producir sig-
nificaciones de orden general .

No obstante, las dificultades son enormes. La transicion hacia el nuevo go-
bierno argentino es un excelente ejemplo de la“ guerra de posiciones’ que se pro-
duce. En los momentos cruciaes, cuando un poder que fue hegemonico perdié la
batalla politicay su discurso tiene poca credibilidad socia pero aln no se hater-
minado de estructurar otro gobierno, suelen aparecer los verdaderos actoresy, sin
metéforas, descarnadamente, defienden sus intereses.

El establishment econdmico ha mostrado sus més caros deseos: liquidar € im-
puesto a los automotores, que es una asignacion especifica para aumentar el sala-
rio docente, impulsar la privatizacién de las universidades publicas y favorecer las
privadas, al mismo tiempo que velar porque |os ciudadanos aprendan a compor-
tarse civilizadamente para superar lainseguridad que emanalamiseriaen cadarin-
con del pais. Ese fuerte impulso cuenta, sin embargo, con dificultades que empie-
zan amostrarse tipicas de un neoliberalismo que pretende ser “light”. La adverten-
ciade Fukuyama sobre la necesidad de mantener una diferencia claraentre el bien
y el mal esrebasada por la voracidad de |os sefiores del neoliberalismo.
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En estos dias de transicion entre uno y otro gobierno de la Argentina, se des-
pliega una lucha entre corrientes de pensamiento distintas, incluso dentro del
campo neoliberal. Hay quienes prefieren apoyar sus opiniones en andlisis exclu-
sivamente macroeconomicos del sistema educativo, en la perspectiva de eliminar
paulatinamente la intervencion estatal y acelerar la incorporacion del sistema
educativo al mercado. Sus principales estrategias consisten en incrementar sus-
tancialmente la evaluacion dentro del sistema educativo y vincularla en lo posi-
ble a rankings salariales para los docentes y de mérito académico paralos alum-
nos y las ingtituciones;, motivar al sector privado para que invierta en educacion
y derivar fondos de la propia educacién publica hacia acciones compensatorias
paralos sectores mas dafiados, asi como estimular la competencia dando autono-
mia de mercado a las instituciones educativas (Naszevski, 1999: p. 10).

Lafuerte presenciaen el debatey en laluchapor el poder de un neoliberalis
mo poco negociador en los defensores de la educacion publica, golped a blogue
histérico democrético de educacion cuando éste habia llegado alo que probable-
mente sea la més consistente propuesta de los sectores progresistas desde hace
muchas décadas. Desde dos afios atras esos sectores habian comenzado a despla-
zarse desde posiciones meramente criticas y reactivas hacia la formulacién de
propuestas de gobierno y laintegracion de equipos paratal fin, siendo autores del
programade educacion delaAlianzay de las propuestasy discursos emitidos por
los entonces candidatos a presidente y vicepresidente. La fuerza de la propuesta
progresista puede medirse por la violencia con la cual, estando al borde de asu-
mir la conduccién de la cartera educativa, fue desplazada por una propuesta fun-
damentalista de mercado. Es significativo también el insistente intento de esta Ul-
tima por absorber y subordinar a los equipos y personas del campo progresista.
Podria decirse que hoy en la politica educativa hay un empate técnico, cuyo has-
taahora ultimo round fue ganado por losintereses del mercado, pero que tiene di-
ficultades para avanzar y las tendra en el futuro, porque disputa un espacio poli-
tico que ha sido marcado por el programa educativo democréatico con €l cua la
propia Alianza convoco a sus electores.

El socidlogo Rubén Lo Vuolo expresa la situacién que describimos con las
siguientes palabras:

“Este tipo de demaocracia (en relacion con las propuestas de neoliberalismo
de caralimpia) no tendré €l objetivo de racionaizar la autoridad mediante
laigualdad politica, en e sentido de una distribucién equitativa del poder
y mediante la participacion de |os ciudadanos en un proceso discursivo de
formacion de la voluntad colectiva. La igualdad politica sera abierta solo
hasta el punto en que no signifique una amenaza para |0s compromisos en-
tre las elites gobernantes. La estabilidad del sistema politico podra derivar
en un pluralismo de elites moviendo su apoyo desde una coalicion a otra’
(Lo Vuolo; Barbeito, 1994: p. 95).
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Sin embargo, € andlisis debe hacerse teniendo en cuenta movimientos de
fuerzas econémicas y politicas en un campo dificil, en el cual, ain cuando algu-
nos actores sean débiles, existen. Al moverse de una coalicion a otra, €l discurso
pedagdgico del gjuste ha chocado con la opinién de los docentes, el movimiento
estudiantil y los ciudadanos votantes de un programa progresista.

Y este momento, anterior a cierre de una nueva fase del discurso neoliberal,
debe ser aprovechado por €l campo progresista para difundir y legitimar pablica-
mente sus propuestas, retardando o evitando e momento de volver aunaposicion
defensiva. Para ello, es necesario pensar hacia adelante, abandonar |a melancolia
por lautopia perdiday superar con nuestros proyectos al neoliberalismo. Un bre-
ve estado de situacion del sistema educativo nos permitira situar una interpreta
cion indispensable para apoyar dichas propuestas.

El marco delas propuestas progresistas

« Laestructuracion de los Estados | atinoameri canos modernos tuvo como uno
de sus ges principal es alos sistemas de educaci 6n publica. Fueron €l espacio fun-
damental de produccién de lo publico.

* Enlos paises més atrasados, mas rurales, con economias menos diversifica
das, menos industrializados y urbanizados, de todos modos €l sistema escolar fue
el principal espacio de la produccion de lo publico.

» Conceptualmente, la educacion publica tuvo tres dimensiones:

a) coextensiva a “monopolio estatal de la educacién”, respondia a una fuer-
te influencia de la concepcién socialista de la educaci 6n; rechazaba todo ti-
po de actividad privada en educacién, considerandolailegitimay proponien-
do suilegalidad.

b) “principalidad” del Estado en la educacién, que aceptaba la existencia
de laeducacién privada de tipo supletorio de la funcién de un Estado inca
paz de cubrir toda la demanda, y de carécter provisorio, es decir, hasta que
e Estado asumiera su funcién monopélica

¢) “principalidad” del Estado, concepto adjudicador de responsabilidadesy
alavez limitativo del Estado educador, basandose en €l principio liberal y
constitucional (ver constituciones latinoamericanas) de |lalibertad paraen-
seflar y aprender de todos los habitantes del pais (Art. 14 dela Constitucion
Argentina, reformada en 1994).

« El concepto de educacion publica entra en crisis como parte de la decaden-
ciadel Estado de Bienestar y del crecimiento de la oferta educativa no formal y
formal por parte de grupos privados sin interés de lucro, que tienen fines sociales.
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* Lo publico yano es considerado sinénimo de estatal por |os sectores de cen-
troderecha. En los paises donde el Estado subvenciona ala actividad educativa pri-
vada, producen una alteracion discursiva de significacion politica: yano hablan de
educacion piblica o privada sino de educacion publica de gestion estatal o priva-
da. Detal modo, lo publico podria ser gestado por € Estado o por los particul ares.

« En esta nueva acepcion, espacio educaciona publico, es donde se configu-
ran relaciones sociaes secundarias y donde prima el acuerdo més alla de las di-
ferencias entre individuos, familias, o grupos sociales, econémicos o culturales,
0 de los antagonismos que se gesten. Desde algun angulo podria decirse que pu-
blico es, en esa acepcidn, sindnimo de educacion ciudadana.

« Desde otro punto de vista, laeducacion publicarequiere siempre unainter-
vencion del Estado, aunque tome distintas formas (subvencion directa de la acti-
vidad educativa, sea estatal o privada; supervision o imposicién de normas, ritua
lesy formas de organizacién de lavidainstitucional; disefio e imposicién de con-
tenidos y de disefios curriculares) o bien varien las responsabilidades que les ca
ben alos particul ares.

« El uso antagonico de publico y privado, entendido éste ltimo como activi-
dad del mercado, esinsuficiente, entre otras razones porque no comprende al con-
junto de la educacion popular, comunitaria, de organizaciones no gubernamenta-
lesy de colectividades que tiene finalidades sociales. El escenario educacional se
ha vuelto tremendamente complejo desde que comenzo la crisis del Estado de
Bienestar, al mismo tiempo que crecieron las demandas educativas para sectores
no considerados en el sistema escolar tradicional y que las politicas neoliberales
corroyeron la oferta estatal. Instituciones parala primerainfancia, alfabetizacion,
educacion para el trabajo, capacitacion tecnoldgica, y cadavez mas todas las for-
mas de la educaci6n superior, han sido en gran parte cubiertas, en forma desorde-
nada, por agentes no gubernamentales.

« Los discursos actuantes en €l sistema educativo tradicional estatal (el nor-
malismo; el reformismo universitario, formador de dirigentes, profesionales e in-
telectuales organicos; el burocratismo administrador del sistema; €l doctrinaris-
mo religioso, explicito en los curricula o bien diseminado en latramadiscursiva)
no han desaparecido, aunque se incorporaron nuevos sujetos, creciendo en las fi-
suras del sistema estatal que pretendia ser monopdlico. Entre ellos pueden sefia-
larse las ONG, las pequefias y medianas empresas de educacion, camaras empre-
sariaes de editores e imprenteros (que tienen una enorme influenciay en algunos
casos participan en organismos de asesoria y/o toma de decisiones dentro de los
ministerios de educacion e incluso de escudlas), empresas que realizan tareas de
limpieza, mantenimiento y alimentacion. En el caso delaArgentina, estas Ultimas
han llegado a tener un poder de incidencia grande ala vez que escasamente legi-
timo sobre funcionarios, a determinar aspectos organizativos de la vida escolar y
aincidir en la segmentacién social de la poblacién educanda.
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« El acelerado desarrollo de los programas multimedia educativosy de los es-
cenarios pedagdgicos virtuales pone en tiempo presente of ertas de todos | os nive-
les educativos que no necesariamente responden alas legislaciones nacionales ni
estan articuladas con el sistema educativo de |os paises latinoamericanos. Maes-
triasy doctorados de universidades de prestigio son dictadas en paises | atinoame-
ricanos enviando profesores de segundo nivel, algin conferencista destacado y
usando materiales programados para educacion a distancia. Los titulos son otor-
gados en €l pais de origen de la institucion, lugar donde se concentra también la
administracién financiera, evitando de ese modo todo control por parte del pais
destinatario del programa.

El nuevo escenario

Se ha constituido un escenario de extrema complejidad, donde fallan las anti-
guas regulaciones y estatutos. A medida que disminuye lainversién en educacion
publica estatal y sufren dificultades financieras las ONG, aumentan |as tendencias
corporativistas y se vuelve més dificil dar un sentido de conjunto a los espacios edu-
cativos no gubernamentales. La pérdida de actuaidad de reglasy rituales ddl siste-
ma educativo tradicional agrega opacidad alos sujetos que se desdibujan y alos que
se estan conformando. Esa caracteristica es, en parte, funcién de la opacidad del
conjunto del espacio social, aunque la trama educativa agrega su propio sentido.

Sostener el espacio publico educativo esindispensable, como lugar en el cual
deben crecer nuevos sujetos pedagdgicos y aternativas democréticas a la educa
cion tradicional. Sin duda es necesario transformar profundamente el sistema es-
colar, pero ese cambio no puede realizarse sobre sus cenizas. Es con €l material
de la educacion masiva, plblica, democrética, que se puede construir nuevas op-
ciones sistematicas progresistas. Esas opciones se deben iniciar con nuevos pac-
tos entre los sujetos de la comunidad educativa, poblada ahora por actores que,
pese a su aparienciatradicional, distan de sus antiguas identidades. Todos hemos
cambiado, y también nuestras necesidades, aspiraciones e imaginarios. El progre-
sismo debe advertirlo, so pena de producir discursos vacios.

Los jovenes, los que han sufrido, los que quedaron marginados, requieren
gue los educadores nos hagamos cargo de los signos del futuro que ha comenza-
do, que les demos una mano para que lleguen a la superficie de esta cultura ava-
sallante, para que recuperen los instrumentos para dominarla, para que dispongan
de sus derechos ciudadanos. No quedarnos al margen de la civilizacion implica
gue lleguen todos, que no se excluya, que se integre a los excluidos. Esta obser-
vacion nos introduce en el Ultimo topico de esta ponencia, que serefiere alas po-
|iticas compensatorias.

Pararedlizar este andlisis debemos recordar que €l sistema educativo moder-
no se erige sobre el concepto de igualdad, suponiendo que todos los educandos
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son iguales no solamente ante laley sino considerandolos una suerte de tabla ra-
S8, Cuy0s conocimientos anteriores no son relevantes para el aprendizaje escolar.
Por |o tanto ese sistema tenia como presupuesto una negacion de las diferencias,
e incluso de las injusticias que habian signado la vida socia de los alumnos. Su
finalidad era alcanzar laigualdad de todos los ciudadanos.

Razones de orden politico, cientifico y pedagdgico ponen en dudalatablara-
say subrayan las limitaciones de la escuela para producir por si misma la equi-
paracion de los ciudadanos. Hoy se entiende que la poblacion que recibe el siste-
ma escolar contiene marcadas disimilitudes, y que la meta debe ser que compar-
ta una masa de conocimientos indispensables para que la sociedad funcione co-
mo tal, y pueda elegir el tipo de saberes para completar su formacién. Para al can-
zar ambas metas es necesario que todos cuenten con igualdad de oportunidades y
posibilidades.

Es precisamente ese Ultimo concepto el que debe guiar una politica compen-
satoria. Unavez producidas | as desigual dades culturales como resultado de lafal-
ta de acceso a la escolaridad, la oferta cultural, lainformacidn de calidad cienti-
fico-tecnolégica en una generacion, la herencia que transmiten a sus hijos esta
signada por la carencia. No debe confundirse los contenidos propios de | as cultu-
ras tradicionales, de minorias, regionales, etc., con el producto empobrecido dela
escasa y deteriorada cultura masiva que llega a los mismos sectores. En la actua-
lidad es s6lo excepcional la situacion de aislamiento cultural. Los sectores popu-
lares viven inmersos en la cultura ampliamente difundida por la urbanizacion, los
medios de comunicacion y los procesos politicos globalizados, pero accediendo
a ella desde una situacion de deprivacion cultural que los coloca en franca infe-
rioridad de condiciones respecto a otros sectores social es.

El relativismo cultural no debe justificar la exclusion. Esta advertenciano es
vana. Las politicas neoliberales “ de segunda generacién” tienen por objetivo pa-
liar los efectos indeseados de un modelo econémico social que sigue producien-
do pobreza. En e plano educativo el efecto seria reproducir circuitos de educa-
cion para pobres, superando |os niveles mas profundos de ignorancia de la cultu-
ra globalizada, pero sin producir la reinsercion de los desertores escolares, 10s
analfabetos, los analfabetos tecnoldgicos en el sistema de educacién. Para que
una politica compensatoria sea democréti camente aceptable debe formar parte de
politicas generales de reinsercion laboral, cultural y social de los ciudadanos.

Por otra parte, cuando se habla de politicas compensatorias o de discrimina-
cion positiva, generalmente se hace referencia alos sectores mas dafiados, 1os que
estén bajo lalineade pobreza o en lamiseria. Se habla de aquellos educandos que
han sido abortados por €l sistema educativo. Sin embargo, una politica compen-
satoria en educacion debe ser integral, es decir, debe detectar y desmontar todos
los mecanismos de discriminacion que existen alo largo de todo el sistema edu-
cativo. Debe ponerse en evidencia lainequidad de la educacion que imparten es-
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cuelas de regiones distintas, las diferencias causadas por la capacidad adquisitiva
de las cooperadoras, los circuitos educativos que conducen a los alumnos hacia
terciarios desvalorizados o hacia universidades de prestigio, la terminalidad de
muchas modalidades y orientaciones que impide seguir estudiando, entre muchos
otros procesos que operan produciendo distinciones sociales basadas en lainjus-
ticia. Una politica compensatoria debe, por lo tanto, dar una mano a los que han
recibido menosy obtenido menos oportunidades y posibilidades, en todos lostra-
mos del sistema educativo.

Més alla de toda la retérica que existe sobre el problema del financiamiento,
sencillamente es necesario que se aumenten los presupuestos educativos en los
paises periféricos, a mismo tiempo que se ponen en practica politicas compensa
torias. Laintencién delos estrategas del “gjuste” hasido desviar fondos delaedu-
cacion superior y media hacia las politicas compensatorias, aduciendo un argu-
mento, a huestra manera de ver, insostenible: que no es justo invertir en educa
cién superior cuando existen ciudadanos que no han terminado la educacion bé
sica. Ese razonamiento contiene una idea de la educacion como un elemento del
mercado, antes que como un bien social. La sociedad no puede prescindir de los
productos de la universidad, profesionales, técnicos, investigadores, investiga
cion y desarrollos tecnol dgicos, arte, etc.

Retirar el financiamiento estatal ala educacidn superior en los paises | atinoa-
mericanos con el argumento anterior, o bien sosteniendo que cada estudiante debe
pagar sus estudios superiores porque son las capas privilegiadas las que a canzan
ese nivel, es un razonamiento sesgado por una concepcion libremercadista, riesgo-
sa paralareproduccién de la sociedad. Hoy las universidades | atinoamericanas son
refugio de cientos de miles de jovenes que no tienen otro estimulo ni otro lugar
donde cobijarse, pero también son el espacio que puede prepararl os para un futu-
ro en € cual sean dignos productores, creadores y solidarios ciudadanos. De esos
cientos de miles de jévenes muchos provienen de las capas populares, porque ha
sido el crecimiento vegetativo de |os sistemas escolares €l que produjo la masifi-
cacion de la demanda educativa sobre los niveles superiores del sistema.

Para expresar nuestro argumento en términos |lanos, abandonar la educacion
superior parareparar € desastre que se perfila en la educacion basica no es sino
una solucién de muy corto plazo, con graves consecuencias futuras. Una politica
educativa democrética debe sostener, mejorar y transformar |os sistemas de edu-
cacion publica en su conjunto, y complementariamente establecer nuevos pactos
con €l sector privado, adecuados a las demandas de cada regién. Finamente ad-
vertimos que debe evitarse el desmembramiento del sistema mediante estrategias
de autonomia escolar (vouchers, escuelas charter, escuelas auténomas de la co-
munidad, etc.) que, mas que aportar ala mejora de la educacion paralos pobres,
esconden la intencién de privatizar los espacios publicos educativos. No se trata
de desalentar los proyectos de cada institucion en el marco de los sistemas edu-
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cativos nacionales sino de denunciar que con un discurso plagado de palabras re-
feridas a la discriminacion positivay ala calidad, se estan ya propiciando medi-
das que en pocos afios habran desestructurado los sistemas de educacion publica,
dejando ala educacién en manos de impredecibles fuerzas del mercado. A menos
que seamos capaces de generar propuestas democréticas, capaces de resolver pro-
blemas y de alentar nuevas utopias.
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Grandezas y miserias de la educacion
latinoamericana del siglo veinte

Carlos Alberto Torres

El siglo dela educacién: consideraciones preliminares

“Eu sustento que a Unica finalidade da ciéncia esta em aiviar amisériada
existéncia humana’

(Bertold Brecht, citado en Rodrigues Brandao, 1981.: i)

anifios y nifias asi como jévenes e incluso adultos de todos |os sectores

sociales en América Latina. El siglo veinte ha sido € siglo de la educa-
cién, y el papel del estado en la promocién de la educaci 6n pablica ha sido deci-
sivo para acanzar este objetivo. En este siglo, particularmente en las Ultimas cint
co décadas, ingentes recursos publicos han sido gastados en la provision de la
educacion basica para nifios, jovenes y adultos; |os afios de escolaridad obligato-
ria han sido extendidos significativamente; se provey6 educacion inicia y prees-
colar auna gama cada vez mas amplia de familias, especialmente de pocos recur-
sos; se hafacilitado el acceso de nifios con deficiencias en el aprendizaje o mi-
nusvdlidos a las aulas de América Latina; y se ha mejorado substanciamente la
igualdad de oportunidades educativas para los pobres, inmigrantes, nifiasy muje
res, asi como para los indigenas. Sin duda € siglo veinte estd marcado también
por lafeminizacion de las matriculas educativas.

E | siglo veinte estd marcado por la extensién de oportunidades educativas

“Profesor, Graduate School of Education and Information Studies, University of California, Los An-
geles (UCLA), y Director del Centro de Estudios L atinoamericanos.
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Junto con esta expansion de las oportunidades educativas, renovados esfuer-
zos estatal es se han llevado a cabo en la capacidad de retencion de estudiantes en
los nivelesinferioresy medios del sistema, y en la capacidad de promoverlos pa-
ra que continlen avanzando en €l sistema escolar, llegando eventualmente al ni-
vel de estudios post-secundarios y completandolos cada vez en mayor cantidad
de casos. De igual modo, €l temade lacalidad y relevancia de la educacion ha si-
do una preocupacion secular de pensadores, intelectuales publicos, maestros y
maestras, sindicalistas educativos y miembros de las burocracias gubernamenta-
les, haciéndose eco de |as necesidades expresadas cotidianamente en patios y au-
las escolares asi como en foros publicos por padres y madres de familia, preocu-
pados por la educacion de sus hijos.

La poblacion latinoamericana aceptd el argumento de la llustracion, amplia-
mente diseminado por los estados liberales en el mundo entero, de que la educa
cion constituye una palanca para el progreso y un bien en si mismo. Esta premi-
sa modernista se refuerza con los desarrollos tedricos de la economia de la edu-
cacion, cuyas repercusiones en América Latina serén revisadas més adelante en
este articulo. Pero lo central del mensaje es que no hay grandes probabilidades de
avance socia sin mayores y mejores niveles educativos. Esto es, la educacion
aparece no sblo como consumo Sino como unainversion de enorme rentabilidad,
individual y social, con altas tasas de retorno, que varian segun los niveles edu-
cativos. Se concluye en este andlisis que una poblacion mas educada serd una po-
blacién con mayores niveles de tolerancia social y convivialidad, més productiva
y competitiva en los mercados nacionales e internacionales. En fin, para decirlo
en la jerga socioldgica, a mayor educacion mejor sociedad, compuesta por indi-
viduos mas plenos, responsables y productivos.

Esta expansion, diversificacion y ampliacion mundia de las oportunidades
educativas se ha visto también como una condicién sine qua non paralaexpan-
sién de los imperativos categoricos kantianos de la justicia social y la responsa
bilidad individual en la sociedad en su conjunto, especialmente en las distintas
versiones de los estados de bienestar social. La expansion y universalizacion de
la educacion aparece asi como un signo de la modernidad, un signo de mayor ra-
cionalidad de la accién social, pero paraddjicamente, también como una precon-
dicién para que éstas se den.

Sin embargo, la equidad, la calidad (incluyendo efectividad, igualdad y efi-
cienciaen lagestion educativa de los sistemas) y la relevancia de la educacion
contindian siendo cuestiones criticas de la educacion. Especialmente hacia €l fin
del siglo, los estados latinoamericanos, prisioneros de |as contradicciones del de-
sarrollo latinoamericano y de sus propias l0gicas del actuar burocratico, todavia
relamiéndose las heridas de la doble crisis de la deuda externay el déficit fiscal
gue se arrastra desde los ochentat como un yugo aparentemente imposible de su-
perar, encuentran cada vez mas dificultades para atacar |os problemas existentes
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en el mundo de la educacién, fundamental mente por las dificultades del financia
miento educativo, pero como sefialaremos mas adelante, también en funcion de
filosofias politicas y agendas educativas que postulan una privatizacion de la edu-
cacion y € abandono de las responsabilidades estatales en la educacion publica.

En este contexto, los logros de la expansion, diversificacién y megjoramiento
de los sistemas educativos -lo que nos gustaria denominar, retricamente, las
grandezas de la educacion- son obscurecidos por las miserias perversas de la edu-
cacion latinoamericana. La educacion elemental y secundaria de la region conti-
niia siendo segregada por clases sociales: |os pobres estudian en la escuela pabli-
ca, y los sectores medios y atos florecen educativamente en instituciones priva
das. Con pocas excepciones en los paises de la region, la educacion inicia y
preescolar, decisiva en la constitucion cognoscitiva de los nifios y nifias, si bien
ha sido expandida notablemente en comparacion con el principio del siglo, cuan-
do eraprivilegio de los sectores pudientes, no esta a alcance delamayoriadelos
sectores pobres del continente. El analfabetismo contintia siendo un problema de
dimensiones, como una medusa de multiples cabezas, en € que la desventgja de
las mujeresy los sectores indigenas con respecto de la distribucion del resto dela
sociedad se agiganta. La educacion bilingue, si bien avanzo notablemente en las
ultimas tres décadas, no se encuentra siquiera ala altura de las necesidades de las
poblaciones indigenas. Lamentablemente, la educacion de adultos, que habia si-
do central en las preocupaciones retéricas de ciertas alianzas gobernantes y mo-
vimientos sociales en los sesenta y 10s setenta, se ha convertido en un area mar-
ginal en los ochenta, a pesar de la demanday envergadura del problema, langui-
deciendo précticamente hacia el fin del siglo. En cierto sentido el analfabetismo
continGia siendo un problema con dimensiones mucho mas complejas dadas las
demandas del afabetismo cibernético y los avances de la comunicacién. Asi el
analfabetismo funcional, cibernético y computacional constituye un problema
educativo tan o mas drastico de lo que fuera e analfabetismo funciona hacia
principios del siglo veinte. Como una tragedia griega del eterno retorno, y a pe-
sar de los avances en la escolaridad, volvemos a contemplar una crisis de la edu-
cacioén de adultos de envergadura al internarnos en el nuevo siglo. Laformacién
docente, y especiamente el salario del magisterio, contindian siendo uno de los
nudos gordianos de la politica educativa, mucho més acuciante frente alas trans-
formaciones de la politica estatal neoliberal. Las cuestiones de politica curricular
para promover la formacion cientificay humanista de la poblacion enfrentan de-
safios inusitados con |os avances tecnol 6gicos 'y laexplosion del conocimiento en
un mundo progresivamente globalizado y segmentado por clases, distinciones ra
cialesy de género, con crecientes mercados regionales cada vez mas algjados de
las dindmicas de la globalizacién, quedando literalmente gjeno a los circuitos de
produccién, circulacion y consumo del sistema mundial, con las repercusiones
educativas, sociales, politicas y econémicas que esto implica. Las vinculaciones
entre educacion y trabajo, con la caida en los mercados de trabajo y empleo, asi
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como con los crecientes niveles de pobreza, especialmente de |os habitantes me-
nos educados de la region, constituyen otro tema acuciante de la politica piblica.
Nos despedimos del siglo con innumerables conflictos en la educacién superior
latinoamericana: con estudiantes universitarios chilenos tomando las calles para
demandar més presupuestos; con las universidades publicas brasil efias recuperan-
dose después de varios meses de huelga sin conseguir la mayoria de los objeti-
vos; con la universidad de Buenos Aires amenazada por un recorte presupuesta
rio inusitado, frente a las demandas del FMI, a punto de cerrar sus puertas si €l
gjuste econdmico se llevaa cabo a 1ro de octubre de 1999; y con la UNAM, a
momento que escribo este capitulo, en una huelga que ha durado ya diez sema-
nas, con paralizacion de labores y toma de las instalaciones por parte de un mo-
vimiento socia estudiantil que ha convocado en sus movilizaciones masivas a
mas de un cuarto de millén de personas en las calles. Estas y muchas otras situa-
ciones similares en extensién y envergadura por la cuales han pasado |os univer-
sitarios de laregion en los Ultimos afios, muestran que la universidad pablica la-
tinoamericana continda su lucha por laidentidad al confrontar el nuevo siglo, de
batiéndose entre su honrosa tradicién reformistay las complejidades de negociar
con regimenes politicos cada vez menos adeptos a fortalecer la universidad pU-
blica, y teniendo que entender y manejar las tipicas presiones de la globalizacion
(y su repercusion en la politicalocal) para la gestion universitaria.

Las grandezas de la educacion publica de este siglo corren €l gran riesgo de
ser obnubiladas por las miserias de politicas publicas que renuncian a su tradicién
demoacratico-liberal, con el consabido dafio en la formacion de los ciudadanos,
una de las tareas centrales del estado en la educacién. Este articulo busca presen-
tar evidencia empiricay argumentaciones normativas y analiticas, mostrando los
avancesy retrocesos, las grandezas y las miserias de la educacion latinoamerica
na; realzando aquellas ideas que han dado frutos significativos y que contribuye-
ron acrear tradiciones educativas de distincién; y sefialando, en sus tramos fina-
les, algunos de los principales desafios parala educacion a internarnos en el nue-
vo siglo. El riesgo que confrontamos, ostensiblemente, es que laruptura del com-
promiso por la educacion pablica pueda significar y anticipar la ruptura del pac-
to democrético en las sociedades latinoamericanas.

Estado y educacién: unidad en la diversidad

“Todos los sistemas son falsos, tanto el de Marx como €l de Aristételes—
aun cuando ambos pueden haber visto la verdad”
(Horkheimer, 1974: 198)

Terminadas las guerras civiles en el siglo X1X, culminando en €l proceso de
reorganizacion nacional que |os paises latinoamericanos concluyeron alrede-
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dor de 1880, los sistemas educativos |atinoamericanos fueron creados poco
después que se establecieron las fronteras de los paises. La constitucion del
estado-nacioén tuvo entre sus principios los siguientes: la creacion de fuerzas
armadas unificadas; la promulgacién de constituciones nacionales basadas en
los principios emanados de la Carta Magna inglesa, la Revolucion America-
nay la Revolucion Francesa, es decir constituciones netamente liberales; la
formulacion de una politica explicita de defensa de la lengua casi como de-
fensa de la soberania del pais; y por supuesto, la extension gradual y progre-
sivade la escolaridad gratuitay obligatoria a todas las capas sociaes.

En el ideario delailustracion liberal la educacion fue unaresponsabilidad es-
tatal, actuando como locu parentis En este siglo, tres grandes formaciones socia
lesy regimenes politicos han predominado en el contexto de revoluciones de en-
vergadura (éste también ha sido € siglo de las revoluciones sociales en América
Latina). Estos tres tipos de estado, son €l estado liberal conservador, el estado de-
sarrollista, y por dltimo el estado neoliberal. Claro estd, que estos tres modelos
estatales han estado también marcados por la presencia de remezones de autori-
tarismo estatal en lafigura de populismos autoritarios, corporativismo o dictadu-
ras militares. Si bien estas situaciones, muy comunes en la politica latinoameri-
cana, han alterado cual quier imagen de unaforma pura de gobierno liberal-demo-
crético, la gestién mas amplia del estado ha sido marcada por estos tres momen-
tos estatales con importantes repercusiones en la educacion. Encontramos prime-
ro el estado liberal conservador, que gestalos model os educativos en laregion en-
tre 1880 y 1930, dependiendo de las historias nacional es, una situacién que pue-
dellegar hastael fin dela segundaguerramundial, pasando por laimportante cri-
sis de 1929 que reorienta €l e geopolitico de América Latinay da lugar a una
cada vez mayor presencia del imperialismo norteamericano. Aparece después,
vestido con distintos ropajes, €l estado desarrollista de mediados de los cuarenta,
aproximadamente hasta la crisis de la década de | os ochenta, nuevamente con las
enormes variabilidades histéricas y condicionamientos nacionales, que reflgjaun
patrén consistente de modernizacion forzada de las sociedades nacionales con €l
gje rector del estado, y donde la nocién de educacion para la formacion de capi-
tal humano fue decisiva para la expansion de los sistemas de escolarizacion, in-
cluyendo los conceptos més tecnocraticos del modelo. Luego llegamos, final-
mente, ala gran ruptura de los ochenta, dando paso a los model os de estabiliza-
ciony gjuste estructural, y a estado neoliberal en laregion.

Si uno tratara de encontrar €l paralelo de la educacion piblica latinoamerica
na con las transformaciones educativas de |os sistemas mundiales, se podria de-
cir que el modelo liberal de la educacion publica preval ece desde mediados/fines
del siglo pasado hasta la crisis de 1929, nuevamente con los cambios nacionales
gue condicionan las rupturas asi como las tradiciones, dando lugar a modelos de
educacion compensatoria en los cuales la educacion publica juega un papel deci-
sivo en modelos estatales desarrollistas que, con las peculiaridades histéricas,
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econdémicas y atavicas de la region, son lo més parecido que se ha creado a un
modelo de estado de bienestar social. Finalmente, el modelo del estado neolibe-
ral de los ochenta en América Latina corresponde, pari pasu, a las experiencias
neoconservadoras en el mundo en desarrollo, con su enorme impacto internacio-
nal en las agendas educativas. El fin del siglo en la educacién latinoamericana es-
ta marcado por la globalizacién de la educacion y la presencia de la agenda he-
geménica del neoliberalismo en educacion.

Cierto es que toda periodizacion historiografica de ato nivel de agregacion pre-
senta dificultades muy complejas parael andlisis de las vinculaciones entre estado
y educacién, no sblo por las peculiaridades nacionales sino también porque las di-
namicas de transformacién estructura en laregidn, s bien afines, no necesariamen-
tedictan in toto los model os educativos, €l financiamiento de la educacion, o las
grandes lineas directrices de la politica educativa. Ciertamente hay un paralelo en-
tre model os estatal es y model os educativos, pero pararecordar una de las ensefian-
zas de Marx, las formaciones sociaes, asi como |os modos de producci6n, nunca
mueren de un dia para e otro; se superponen, se yuxtaponen, sobreviven en e tiem-
po, y cohabitan, en unaamalgama muy rebelde para el entendimiento de laimagi-
nacion histérica, que invitaala precaucion en € andlisis historico. Con esaimpor-
tante nota de cautela, es claro que los principios de la educacion publica latinoame-
ricana tienen suficientes elementos en comun entre si como parajustificar un ana-
lisis genérico como € propuesto aqui. Aun més, nos permite imaginar las transfor-
maciones educativas en € nivel del sistemamundia, més alin hacia el fin dd siglo,
gue homogenei zan ala vez que segmentan drasticamente todos | os sistemas de es-
colarizacién, incluyendo los modus operandi, |os model os de educacion publica,
los patrones de transformacion de la educacion en general (inclusive la educacion
privada), las estrategias de financiamiento educativo y formacién de politica publi-
ca, asi como las estrategias curriculares, de formacion docente, la administracién
escolar, y 1os grandes principios directivos de ensefianza-aprendizaje y su practica

Unidad en la diversidad de experiencias educativas en la regiénpuede ser el
motto de esta conversacidn sobre grandezas y miserias en la educacion latinoa
mericanaen e siglo XX.

Expansién y crisisdela educacion latinoamericana: € fin del siglo

“In asense, thisis a game of never-ending mirrors’
(Wallerstein, 1997: 1254)

Hemos argumentado en otro lugar (Torresy Puiggros, 1997: 6-8) que la ex-
pansion de la educacion en América Latina estuvo vinculada a la fase temprana
delaindustrializacion en los cincuentay sesenta, y que representa uno de los més

28



Carlos Alberto Torres

altos indices de crecimiento educativo en €l mundo. Entre 1960 y 1970, los indi-
ces de crecimiento de la educacion superior y de la educacién media fueron
247,9% y 258,3%, respectivamente, datos ampliamente documentados por la
UNESCO (1974: 167-227). Sin embargo, €l crecimiento de la educacién prima-
ria, que coronaba el esfuerzo de expansion del sistema durante el siglo, si bien
significativo, fue mucho més modesto que € de los otros niveles, llegando a
167,6%. Las tasas de alfabetizacion se mantuvieron relativamente constantes en
la mayoria de los paises del area latinoamericana (UNESCO, 1971). Un estudio
[levado a cabo hacia fines de los setenta muestra una continuidad significativa en
este patron de desarrollo educativo (UNESCO/CEPAL/PNUD, 1981). En este es-
piritu, el investigador chileno Ernesto Schiefelbein, analizando el financiamiento
de la educacion, argumenta que las cuatro décadas que precedieron alos noven-
ta representaron un progreso significativo paralas democracias | atinoamericanas
mediante: “(i) expansién del acceso a la educacion para la mayoria de los nifios
gue a canzaban la edad escolar; (ii) extension de los afios de la escolaridad; (iii)
mejoramiento en el pronto acceso a la escuela; (iv) provision de nutricion y cui-
dado aun nimero muy grande de nifiosy nifias carentes; (v) incremento en lapro-
visién de minimos insumos para latarea educativay eliminacion de canales dife-
renciales por niveles sociales’ (Schiefelbein, 1997: 32). Este diagndstico optimis-
ta, claro esta, no reflgja triunfalismo alguno si uno considerara las atas tasas de
repeticion y de abandono escolar? de laregién.

A pesar del crecimiento secular del sistema educativo en términos de tasas de
matricula, especialmente en la educacién primaria, la tasa de crecimiento de los
gastos educativos, gjustados por inflacion, disminuyé en los ‘ 80. El educador ve-
nezolano Fernando Reimers muestra que entre 1975 y 1980 el gasto total en edu-
cacion se incremento en todos los paises de laregion. Sin embargo, entre 1980 y
1985, € gasto total en términos reales disminuyo en doce de los dieciocho paises
estudiados (Reimers, 1990: 16). Reimers argumenta que, en contraste con loslo-
gros previos en la expansion de la educacion publica, las Ultimas dos décadas sig-
nifican una caida en la cantidad y calidad escolar en la regién. Segin la investi-
gacion de Reimers, los Ministerios de Educacion de la regidn se vieron forzados
a sacrificar equidad y eficiencia a fin de reducir los gastos educativos bajo las
presiones de politicas de gjuste estructural. Estos cortes presupuestal es han afec-
tado de manera desproporcionada la educacion primaria, y se reflejan en los re-
cursos limitados en términos de materiales de ensefianza, edificios escolares, y
caida en las tasas de matricula (Reimers, 1991: 325-338)°. Una consecuencia na-
tural de estos gjustes es que la disminucion en el gasto educativo aliend alas or-
ganizaciones del magisterio, especiamente a los sindicatos de maestros y profe-
sores, creando nuevas &reas de conflicto en las relaciones docentes-estado en tér-
minos de la formulacion, operacionalizacion y evaluacion de la politica publica
en educacion (Carnoy y Torres, 1994).
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Como Reimers y Tiburcio sefialan, “un andlisis de los cambios en € finan-
ciamiento publico de la educacion en América Latina entre 1970 y 1985 conclu-
ye que el gjuste llevd a un corte desproporcionado en los gastos en educacion co-
mo porcentaje del gasto gubernamental en educacion o como porcentaje del PNB.
Dentro de la educacion, € gasto en capital o infraestructura sufrié de manera des-
proporcionada asi como lo hicieron todos los items que no estaban vinculados a
salario, mientras que muchos paises redujeron aun mas desproporcionadamente
los gastos en la educacion primaria. Un estudio de la crisis financiera en Améri-
ca Central entre 1979 y 1989 concluye que la mayoria de los paises (con excep-
cion de Honduras) mostré una tendencia a gastar un porcentaje menor del PNB
en educacion, que los salarios del magisterio se han depreciado en términos rea-
les con una pérdida de cerca de dos tercios de su valor, y que al final de la déca
da la mayoria del presupuesto educativo va para pagar salarios’ (Reimersy Ti-
burcio, 1993: 22). Un andlisis similar para Brasil y México muestra que la caida
en €l presupuesto educativo tuvo lugar “en un escenario del crecimiento del sec-
tor gubernamental en términosrelativosdel PBI” (Reimersy Tiburcio, 1993: 37).
Por razones mucho més claras en términos del salario magisterial subsidiando la
expansion educativa, y no tanto en términos de reduccion del gasto educativo per
se, un fenébmeno similar ha sido detectado en México mediante un andlisis hist6-
rico y longitudinal del salario magisterial en las décadas de 1940 a 1980 (Mora-
les-GOomez y Torres, 1990).

Teorias dela educaciéon en América Latina

Doy por una metéfora todos los silogismos, con sus ergos correspondientes
gue le puedan garrapifiar en la garrafa escolstica; la metafora: me ensefia mas,
me alumbra mas y, sobre todo, encuentro calor debagjo de €ella, pues la imagina
cion solo afuego trabaja.

(Miguel de Unamuno, en Gémez de la Serna, 1961)

Es conveniente, a principio del siglo XXI, hacer unaresefiailustrativa (que
dados los condicionantes de espacio de este articulo no puede ser exhaustiva) de
las ideas que animaron laformulacion de politica educativay su critica, o que tu-
vieron impacto, de alguna manera, en lapracticay el pensamiento pedagdgico la-
tinoamericano. Incluso corriendo €l riesgo de hacer una economia de andlisis que
violente larealidad més ala de lo aceptable en el trabajo académico, he preferido
sintetizar, sin hacer justiciaa estasideas y tradiciones, € debate pedagdgico en tér-
minos de grandes lineas de pensamiento. Tradiciones que en ocasiones se intersec-
tan, en ocasiones se oponen, en ocasiones gestan un sincretismo y un eclecticismo
tal enlaspoliticasy € pensamiento de individuos e instituciones que permite que
los paradigmas toman prestados conceptos pedagdgicos unos de otros, de manera
muy libertaria, en ocasiones sin método o rigor epistemol 6gico aguno.
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Pero ésta es justamente |a naturaleza de la realidad, o por o menos como la
podemos percibir anivel de piel. Lo cadtico, lo confuso, lo intenso y apasionado,
lo normativo, coexiste intimamente con lo sistemético y metddico, [o ordenado,
lo sintético y analitico. Lo que sigue es un intento de formalizar brevemente los
trazos distintivos de cada tradicion, sin pretender exhaustividad alguna.

Del positivismo pedagogico, € espiritualismo, e humanismoyy el
normalismo a la economia de la educacion y € capital humano

L os sistemas escol ares de América L atina reflgjan unamezcla extraordinaria-
mente ecléctica de pensamientos filosoficos y pedagégicos que, en complga
amalgama, orientaron las discusiones en educacion, especialmente al menos des-
de la generacion del ochenta hasta la aparicién del modelo de la Escuela Nueva
en América Latina.

Una mezcla increiblemente interesante es el espiritualismo pedagdgico, en
ocasiones vinculado a la educacion catdlica, incluso de tono conservador, y lal6-
gica del positivismo pedagdgico. Como sefidla Moacir Gadotti (1998), estas
orientaciones se nutren de los principios pedagdgicos liberales, desde Rousseau,
pasando por Pestalozzi, Herbart, y las premisas educativas que emanaban de la
revolucion francesa.

Es imposible dar cuenta en pocas paginas de |a historia de las ideas pedagé-
gicas en América Latina. Quiza sea un quehacer imposible, a pesar de interesan-
tes intentos por sintetizar estos procesos desde una mirada histérica (Puiggros,
1996, 1997; Cucuzza, 1996). En gran parte, esta tradicion se mezcla con la préc-
tica del normalismo, laimagen sarmientina del maestro, o mejor dicho la maes-
tra. como constructora desde sus aulas de la nacion, forjadora de mentesy amas,
verdadera misionera de la Ilustracion. Curiosamente, sobre los fundamentos po-
sitivistas de la légica del normalismo, luego de la transicion cientificista de la
educacion con la aparicion a fines de los sesenta de la economia politica de la
educacion, las nuevas versiones del planeamiento educativo se apoyaron en prin-
cipios epistemol 6gicos que tenian larga data en laregién y los aggiornaron, ter-
minando, curiosamente, en una vuelta perversa de la historia, en las teorias del
capital humano. El normalismo buscaba un sistema homogéneo (ignorando en
gran medida las diferencias en | os suj etos pedagdgicos), un sistema donde hubie-
raun gran nivel de control, y por tanto aceptaba un sistema de administracion es-
colar atamente centralizado y basado en las premisas del federalismo. Con un
gran sentido de optimismo en la tarea civilizadora de la escuela, principalmente,
y sin cuestionar los fundamentos oligarquicos de los regimenes conservadores
gue animaron la fundacion de la escuela moderna latinoamericana, €l normalis-
mo adoptd, con las diferencias del caso y la lectura especifica ddl liberalismo
adaptado a las necesidades conservadoras criollas, un modelo de cufio y orienta
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Cion positivista para combatir las tendencias del curriculum tradicional humanis-
ta o espiritualista que tuvo una vigencia histérica mucho mas ala de sus posibi-
lidades heuristicas (Puiggros, 1990).

El positivismo responde a un conjunto de proposiciones cientificas acercade
como se lleva a cabo € trabajo cientifico. EI conocimiento, por g.emplo, existe
en tres niveles distintos de abstraccion, y por lo tanto de generalizacion: el nivel
de las observaciones particulares, € nivel de lasleyesy generalizaciones empiri-
cas, y € nivel de las definiciones tedricas. En términos generales, las explicacio-
nes estan basadas en la posibilidad de establecer regularidades, o un patrén de
uniformidades que pueden ser diferenciadas de las generalizaciones accidentales
o las leyes. En la medida que las explicaciones positivistas emanan de las cien-
cias naturales y no de las ciencias sociales, la epistemologia del positivismo se
confronta con el principio de laambigiiedad de las ciencias sociales. En las cien-
cias naturales, un evento que no se conforma a una regla de universalidad invali-
dalaregla; en las ciencias sociaes, éste es virtualmente el caso de cada evento,
en la medida que larealidad social es abierta, y cada evento es, potencialmente,
de naturalezaidiosincrasica.

Estoinvitaa positivismo a considerar nociones de model os de probabilidad
estadistica més que generalizaciones a partir de leyes. Estas leyes, a su vez, deben
ser diferentes que lageneralizacion de observaciones empiricas, lo cual coloca so-
bre el tapete € intrincado tema de como moverse del nivel de las observaciones
empiricas alas definiciones de causalidad sin tener que basarse en interpretacio-
nes, lo cual seria basarse en un modelo metafisico, algo inaceptable paralos posi-
tivistas. De agui surgen los model os hipotéticos deductivos, donde larealidad se
convierte en un conjunto de construcciones | 6gicas (0 mateméticas, usando un len-
guagje diferente) mas que en un conjunto de entidades reales. El problema, por mo-
mentos indisoluble para el positivismo, es cdmo diferenciar una observacion de
unateoria, y deigua manera, como puede diferenciarse un juicio de valor de un
juicio empirico, otro de los temas de dificil tratamiento. Finalmente, para terminar
este breve randevouz epistemol 6gico, €l positivismo tiene serias dificultades para
entender latransformacion de eventos no lineales o la discontinuidad profunda de
los fendmenos de lavidareal. Deigual manera, lasingularidad del investigador es
dejada de lado en funcién de una nocion omnicomprensiva de objetividad social.
Pensadores pedagdgicos positivistas argumentan que hay un orden socia funda-
mental motivando la dindmica de transformacion de larealidad educativa. Este or-
den es discernible con la aplicacién rigurosa y objetiva del método especifico de
las ciencias sociales. Este método, obviamente, reflegja las premisas de todos los
métodos cientificos vinculados a modelo de las ciencias naturales, esto es, un mé-
todo basado en € fundacionalismo, la objetividad, la blsguedadel control y lama-
nipulacion de las variables, el experimentalismo (o mejor dicho, dadalahistorici-
dad de los procesos sociales y las dificultades éticas de trabajar con sujetos huma-
nos, cuasi experimentalismo), launiversalidad y laracionalidad.
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La culminacién de este proceso, que indefectiblemente tenia que liquidar los
sesgos espiritualistas del pensamiento pedagdgico latinoamericano, y que afecta-
ba radicalmente la experiencia del normalismo, fue lateoria del capital humano.

Este modelo esta basado en |as teorias econémicas neoclasicas que postulan
la benevolencia del auto-interés. Es decir, que los individuos son racionales, que
toman sus decisiones siempre en funcién de un calculo econémico deliberado
(aln cuando las decisiones que tomen sean equivocadas), y que la persecucion de
intereses totalmente autocentrados resultara, en ultimainstancia, en un beneficio
parala sociedad en su conjunto (The Economist, 1998: p. 80; Pescador, 1994: p.
167). Antes de ser unateoria sobre lainversion y el retorno de la educacion, esta
teoria trataba de explicar que la tasa de expansién de la educacion en e mundo
desarrollado ha sido el resultado de satisfacer la demanda creciente por trabaja-
dores con mayoresy mejores habilidades y destrezas en un mercado de trabajo en
expansion y crecientemente diferenciado por especializaciones (Torres, Pannu y
Bacchus, 1993: 3-32). Como sefidla Pescador, “La definicidn tradicional del ca-
pital humano comprende las habilidades, el talento y los conocimientos de un in-
dividuo, y desde tiempo atrés los economistas identificaron varios procesos co-
munes por medio de |os cuales se |o adquiere, como son la educacion formal, el
entrenamiento para el trabajo y la experiencia laboral. En vista de que es dificil
medir las habilidades y €l talento de la persona, 1os economistas han identificado
al capital humano analizando solamente sus fuentes de inversiéon y particularmen-
te la educacion. En gran medida, la bibliografia identifica la educacion como un
capital humano antes que como una fuente del mismo” (1994: 161).

Lateoriadel capital humano considera que el gasto en educacién de un indi-
viduo consiste en dos componentes, uno de consumo y otro de inversion (Pesca
dor, 1994: 163). En Ultimainstancia, todo se basaen unateoriade la€eleccion (ra
tional choice) y la maximizacién de las utilidades bajo ciertas restricciones. De
aqui surge entonces e poderoso concepto de |as tasas de retorno alainversion en
la educacion, que desde que se diseminaron en los ambientes burocraticos-educa
tivos de América L atina han constituido unareferenciaineludible en las tomas de
decisiones educativas.

Las tasas de retorno o tasas de rentabilidad permiten calcular los resultados
econdmicos a partir de los costos en que incurrimos en la educacion tanto de los
individuos (tasa de retorno privada) como de la sociedad (tasa de retorno socia).
Uno de los resultados més interesantes de este modelo es que: @) no todos los ni-
veles educativos tienen el mismo tipo de rentabilidad en lainversién (bajo lapre-
misa de la utilidad marginal en el resultado posible a invertir una unidad mas de
un producto especifico; en este caso, se mide aproximadamente la utilidad mar-
gina de unindividuo a decidir tener un afio adicional de educacion); b) “el cos-
to de oportunidad tiende a disminuir en la medida en que se va extendiendo cada
nivel de educacion” (Pescador, 1994: 165); c) hay un fuerte sesgo en los mode-

33



Paulo Freirey la agenda de la educacion latinoamericana en € siglo XXI

los de inversion donde se considera que virtualmente todos los ingresos “ consti-
tuyen exclusivamente rendimientos de lainversion en algunaformade capital hu-
mano” (165).

En los modelos de distribucion del ingreso, la teoria del capital humano ar-
gumenta que “Los ingresos de las personas constituyen asi el rendimiento de sus
inversiones en capital humano, por lo que su distribucién depende de la distribu-
cion delainversion de capital humano y de su tasa de rendimiento correspondien-
te” (166).

No cabe ninguna duda de que estas premisas neoclasicas en la educacion, au-
nadas a los modelos estructural-funcionalistas sobre la funcionalidad de la edu-
cacion (Morrow and Torres, 1995; Torres, 1989: 1990), proveyeron muchas de
las racionalidades intel ectual es parala asignacion de recursos 'y laformulacién de
politicas educativas en el mundo. Sin embargo, a pesar de la restriccién de espa-
cio, convendria sefialar que queda un conjunto enorme de interrogantes politicos
(y ni qué decir de los tedricos y metodoldgicos) al considerar esta teoria que tu-
vo enorme fuerza en los cincuenta y sesenta y llega incluso hasta nuestros dias,
en constantes reencarnaciones, en muchas de | as formul aciones economicistas del
neoliberalismo en educacion.

Primero, en la medida en que la oferta educativa se ha incrementado més r&
pidamente que |as oportunidades |aboral es, esto haresultado en unaverdaderain-
flacion de las credenciales en términos de la calificacién de la mano de obra: €l
umbral educativo de las profesiones ha subido sistematicamente en las ultimas
cuatro décadas a nivel mundial. De esta manera se cuestiona la vinculacion entre
educacion y productividad, ya que muchos més individuos buscan mas educacion
para aumentar sus chances de empleabilidad, es decir, megjorar su posicion en la
fila de los que buscan los mejores trabajos; esta teoria de la fila en educacién, y
la nocion divulgada en los setenta de 1a “ enfermedad de los diplomas’, plantean
cuestiones dificiles de responder desde model os estéticos del capital humano.

De aqui surgen otras preguntas: ¢aumenta la educacién e producto (indivi-
dua y social) o simplemente asignaindividuos alos trabajos de méas altos y com-
plejos requerimientos tecnol 6gicos, que a su vez son los de mayor productividad
y potencia de ingreso? ¢Es la educacién pablica simplemente un subsidio para
los empleadores, es decir, socializa los costos de producir gente entrenada para
satisfacer las necesidades de empresas? ¢Legitimiza la credencial educativa una
estructura social desigual, y por lo tanto contribuye alareproduccion deroles la
borales desiguales? Estos temas invitan a un andlisis que supera, con mucho, las
posibilidades analiticas de las teorias del capital humano y de la economia de la
educacion en si misma. Estas preguntas, y muchas més que se quedan en €l tin-
tero (o deberiamos decir ahora, en el nuevo siglo, en € teclado) por fata de es-
pacio, demandan una economia politica de la educacion.
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La Escuela Nueva

Como sefiadla acertadamente Moacir Gadotti, el movimiento de la “Escuela
Nueva’ quetiene en € fildsofo y pedagogo norteamericano John Dewey auno de
sus pensadores sefieros, pero proviene de una distinguida tradicion a la cual se
puede vincular a intelectuales de la talla de Adolphe Ferriére, Edouard Clapare-
de, Jean Piaget y Willian Heard Kilpatrick, representa el movimiento mas vigo-
roso de renovacion de la educacion después de la creacion de la escuela publica
burguesa (Gadotti, 1998: p. 147). Gestando una pedagogia directivista sui gene -
ris centrada en €l nifio y no en latarea directivista e instrucciona del maestro, la
filosofia de la Escuela Nueva proponia que la educacion fuera la propul sora del
cambio social valorando la autoformacion y la actividad espontanea de los nifios.

Este modelo hace de la experienciay la actividad los dos pilares pedagdgi-
cos. Se aprende haciendo, podria ser la maxima de Dewey, quien, basado en una
postura pragmatica, buscaba aumentar el rendimiento del nifio a partir de su ex-
periencia y de seguir los propios intereses vitales del mismo. Los principios de
iniciativa, originalidad y cooperacion pretendian liberar las potencialidades del
individuo y de esta manera cambiar el orden social, tratando de que la educacion
reformulara la democracia (Dewey, 1981). Obviamente, el impacto de este pen-
samiento en los ambientes pedagdgicos |atinoamericanos todavia resuena con
enorme fuerza. Por gjemplo, es poco conocido el hecho de que Dewey fue con-
sultado inmediatamente después de la Revolucion Mexicana acerca de cémo
adaptar los principios de la Escuela Nueva a los principios educativos de la revo-
lucién. Es mucho méas conocido, sin embargo, €l impacto que tuvo la Escuela
Nueva en Brasil con la gestion de Anixio Texeira, asociado con la modernizacion
de la educacion brasilefia, llegando incluso a reverberar en algunas de las posi-
ciones que luego tomaria Paulo Freire’.

Dusell y Caruso sefidlan que a pesar del impacto que en Ultima instancia tu-
vo la nocién de Escuela Nueva, en las primeras décadas del siglo pasado fue un
pensamiento marginal. “No es sorpresa que durante las primeras décadas de este
siglo ladifusién de las ideas de Dewey fueron lideradas por pedagogos liberales
y radicales quienes, de distintas maneras, confrontaron el status quo. Muchos de
ellos consideraban el sistema educativo norteamericano y las pedagogias prove-
nientes de Estados Unidos como un modelo gjemplar para reformar un pais don-
de la oligarquia duefia de la tierra gobernaba una democracia fraudulenta. Indus-
trialismo y participacion popular eran las luces de la ciudad para ellos. Sin em-
bargo, su admiracién global los Ilevaba a no considerar las diferencias y las lu-
chas que habian dado formaal curriculum norteamericano” (Dussell and Caruso,
1997: 108).

Luego de la segunda guerra mundia se dio una renovada incorporacion de
Dewey en el panorama pedagogico latinoamericano, como fildsofo pragmatico,
pero sin socavar definitivamente las posiciones del espiritualismo y del humanis-
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mo, todavia enclaustradas en la educacion, especialmente del Cono Sur (Dussell
and Caruso, 1997). La aparicién de los modelos de educacion popular y de Pau-
lo Freire en las algidas décadas de los sesenta y setenta alterd radicamente las
propuestas educativas. Sin embargo, es claro que tanto las propuestas espiritua-
listas autoritarias como las humanistas contintan reapareciendo en los ambientes
pedagbgicos | atinoamericanos, especialmente las primeras asociadas a experien-
cias dictatoriales.

Freirey la Educacion Popular

La Educacion Popular nace de modelos radicales de educacion, muchos de
elos vinculados a las experiencias de Paulo Freire en Brasil en los sesenta. Las
caracteristicas comunes de la educacion popular han sido discutidas por distintos
analistas y sintetizadas en otros lugares (Gadotti and Torres, 1993; Torres,
1995[&]; Torres, 1995[b]).

La Educacién Popular surge de un andlisis politico y social de las condicio-
nes de vida de los pobres y de sus problemas mas visibles (malnutricién, desem-
pleo, enfermedades), e intenta gestar el esclarecimiento, a nivel de la conciencia
individual y colectiva, de estas condiciones. Basa sus préacticas educativas en ex-
periencias colectivas e individuales, tomando muy en serio €l conocimiento pre-
vio adquirido por las poblaciones, y trabaja en grupos mas que sobre unabasein-
dividual. El concepto de educacién gque estos proyectos ofrecen esta intimamen-
te relacionado con habilidades o calificaciones concretas que se intenta ensefiar a
los pobres (por ejemplo lalectoescrituray la aritmética). Se buscainspirar en los
participantes un sentido de orgullo, dignidad y confianza en si mismos para que
alcancen un nivel politico y social de autonomia. Finamente, estos proyectos
pueden ser originados por gobiernos con relacion a proyectos de desarrollo rural
integrado, como en Colombiay la Reptiblica Dominicana (Torres, 1995[b]); co-
mo la experiencia misma de Paulo Freire a frente de la Secretaria Municipal de
Educacion de S8o Paulo 1989/1991 durante la administracion del Partido Dos
Trabalhadores (PT) lo demuestra (O’ Cadiz, Wong and Torres, 1998); como en Ni-
caragua con colectivos de educacion popular (Arnove, 1986). Pueden dirigirse
tanto a adultos como a nifios.

Para el enfoque que tiene en Paulo Freirey la pedagogiadel oprimido un em-
blema pedagdgico (Torres, 1995[c]; Gadotti, 1989; Rodrigues Brand&o, 1981),
los principales problemas de la educacién no son metodol 4gicos o pedagdgicos,
sino politicos. Los programas educativos que se disefian inspirados por este mo-
delo, con fuerte presencia histdrica en € campo de la educacion de adultos y la
alfabetizacion, tratan de constituirse en instrumentos 0 mecanismos de colabora-
cién politico-pedagdgica con los sectores sociamente subordinados. Es una pe-
dagogia para latransicién social, y por lo tanto define su actividad educativa co-
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mo una “accién cultural” cuyo objetivo central puede resumirse en el término
“concientizacion.” En su version mas radical, la especificidad de la concientiza-
cion reside en el desarrollo de la conciencia critica como conocimiento y practi-
ca de clase, es decir, aparece como parte de las ‘ condiciones subjetivas del pro-
ceso de transformacion social. En términos estrictamente educativos, su intencién
es una pedagogia no autoritaria. Docentes y estudiantes son a la vez estudiantes
y docentes, con status similar, y estan vinculados por un didlogo pedagégico ca
racterizado por una relacion horizontal. El programa educativo puede llevarse a
cabo tanto en un aula como en un “circulo de cultura’, y latransmisién de ideas
y conocimientos sucede a partir de compartir “el conocimiento del conocimiento
anterior” de los educandos. Entre las principales caracteristicas de este enfoque
se encuentra su resistencia histérica, atemperada en alguna que otra ocasion, ala
vinculacién con €l aparato del estado capitalistay ala organizacion burocrética
de la préctica educativa. En la medida en que el estado y la escuela representan
lugares donde se cancelan relaciones de dominacion, esta pedagogia aboga por la
creacién de aternativas no académicas pudiendo Ilegar en ocasiones, como la-
mento6 Freire en una conversacién conmigo, a “basismo”, o la celebracion acri-
tica del conocimiento popular como Unica fuente del trabajo pedagdgico (Torres,
1994[c]) y de alternativas no-estatales insertas en €l corazén de la sociedad civil.

En consecuencia, muchos de sus representantes trabajan politicay profesio-
nalmente cerca de partidos politicos, universidadesy centros de investigacion, asi
como en organizaciones de base de las iglesias. Esta pedagogia, personalizada en
lafigura del filésofo de la educacion y pedagogo Paulo Reglus Neves Freire, fue
desarrolladainicialmente en Brasil y en Chile, difundiéndose con vigor en el Co-
no Sur y llegando a México, Estados Unidos y Canadd, pero influyendo en innu-
merables programas educativos en todo € planeta; basta citar sélo algunos, como
las campafias de alfabetizacién en Guinea-Bissau, Sdo Tome Principe, Granada,
Nicaraguay México, o los programas de educacion de adultos en Tanzaniay Su-
dafrica

Claramente, este ideario pedagégico, vinculado ala nocién de la revolucion
cultural de los sesenta, es un modelo diametralmente opuesto a la agenda predo-
minante neolibera en la educacion latinoamericana, la cual constituye, paraddji-
camente, la culminacion de las posturas mas conservadoras y capitalistas en el
mundo entero, y una flagrante contradiccion con latradicion libera y el espiritu
de la educacién pablica, obligatoriay gratuita que predominé en €l continente en
este siglo®.

Valga sefidar, a su vez, como precaucion, que si bien ésta es una agenda in-
timamente vinculada a los principios econémicos neoclasicos que prevalecen en
diversas ingtituciones regulatorias del capitalismo como e Banco Mundial, €l
Fondo Monetario Internacional y diversas fundaciones del mundo capitalista in-
dustrial avanzado y organismos de ayuda bilateral, tiene una “afinidad electiva’,
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para usar un lenguaje weberiano, con las posturas de los gobiernos neoliberales
de laregion, la mayoria de los cuales adoptaron los grandes lineamientos de esta
agenda, o como en el caso de unatradicion liberal distinguida como la mexicana
de la post-revolucién. El neoliberalismo desde €l gobierno de Salinas de Gortari
condiciond fuertemente los limitesy posibilidades de |a transformacién educati -
vaen € pais.

La Agenda Neoliberal: el pensamiento de la privatizacion

Las premisas analiticas de la Agenda hegeménica Neoliberal, bien represen-
tada en distintos organismos internacionales como el Banco Mundial, pueden ser
categorizadas bajo |a etiqueta de supply-side economics. Dos premisas de politi-
caguian laagenda: lanocion de privatizacién de laeducacién pablica, y lareduc-
cién del gasto publico. Obviamente estas orientaciones de politica no son incom-
patibles, y la privatizacion puede ser considerada una estrategia importante para
lareduccion de los gastos del sector publico. La nocion de privatizacion requie-
re una explicacion adicional. Estas politicas son el ementos cruciales en lasrefor-
mas que promueven la liberalizacion del mercado. Por un lado, reducen la pre-
sion del gasto publico a privatizar las empresas del sector piblico. Por otro lado,
la privatizacion es una poderosa herramienta para despolitizar las précticas regu-
latorias del estado. La privatizacion juega un papel central en el arsenal politico
del neoliberalismo porque: “la contratacion de servicios externos es a la vez un
mecanismo administrativo para solucionar algunas de las cuestiones de la legiti-
midad social del estado vinculado en laimplementacion de servicios sociaes di-
rectos, y por otro lado es un intento de tomar prestado del ethos empresarial y la
conceptualizacién de la empresa privada y la nocién de desarrollo empresarial,
sistemas andlisis de costo-beneficio y el management by objectives, 0 administra:
cion por objetivos’ (Culpitt, 1992: 94).

Neoliberalesy neo-conservadores argumentan que €l estado y el mercado son
dos sistemas social es diametralmente opuestos, y que ambos son opciones reales
parala provisién de servicios especificos (Moran y Wright, 1991). ¢Por qué hay
una preferencia del mercado sobre el estado? Los neoliberales consideran a los
mercados mas versatiles y eficientes que las estructuras burocraticas del estado,
por un sinnimero de razones (Torres, 1996). Los mercados responden mas rapi-
damente alos cambios tecnoldgicosy alademanda social que el estado. Los mer-
cados son vistos como més eficientes y efectivos en términos de costo que el sec-
tor publico en la provision de servicios. Finalmente, la competencia del mercado
producira mayor accountability (responsabilidad delagestion) paralainversion
social que las politicas burocréticas. Junto con estas preferencias esta la cuestion
de que los neoliberales vincularon la privatizacion de las empresas publicas con
la solucion del problema de la deuda externa. Después de todo, en cierta version
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delaideologianeoliberal, las empresas del estado “eran responsables por lacrea-
cién de la deuda externa de América Latina, y, mas importante alin su privatiza-
cion puede ayudar aresolver € problema’ (Ramamurti, 1991: 153).

Sin embargo, vale remarcar que el proceso de privatizacion no estd exento de
contradi cciones, como un temprano trabgjo lo indicd. Ramamurti (1991: 168) su-
girié que “de ninguna manera es claro que, en €l largo plazo, se logren objetivos
substantivos de eficiencia mediante la privatizacion de grandes empresas dedl es-
tado con gran poder de mercado”. Una segunda fuente de conflicto tiene que ver
con los mecanismos regulatorios; “Dado el pobre récord de regulacién guberna-
mental en América Lating, y la carencia de procedimientos establecidos, asi co-
mo |as negociaciones detras de los escenarios de la politica, es dificil ser optimis-
ta sobre la calidad de la regulacién después de |as privatizaciones. Los gobiernos
guiza deban renacionalizar algunas de estas industrias en €l futuro, por opcion, o
por necesidad. Si esto fuera a pasar, inversores foraneos tendran que ser compen
sados por susinversiones atasas mucho mas altas que aguellas recibidas en la pri-
vatizacion, creando, potencialmente una gran outflow (flujo) de reservasen el fu-
turo. Estos conflictos pueden también dafiar |as relaciones con los inversores pri-
vados, creando, en su peor instancia, un fuga recurrente de capitales’ (Ramamur-
ti, 1991: 169).

Un comentario final acerca de estafilosofia genérica de la privatizacion. Mu-
chos de sus proponentes postulan mas una perspectiva anti-estatal que unaverda-
dera perspectiva de privatizacion con ampliacién de la competencia en los mer-
cados.

En otros términos, la cuestion es saber s estas politicas generan verdadera
competencia en diversos mercados o constituyen una estrategia para reemplazar
€l monopolio que tenian las empresas del estado, en areas especificas de la eco-
nomia, con un monopolio similar pero esta vez a cargo de sel ectas empresas pri-
vadas.

En términos de politicas educacional es especificas, |a agenda neoliberal pos-
tula una amalgama de lineas directrices, todas €llas representadas en las politicas
del Banco Mundial. Por jemplo: se postulala democratizacién de la escolaridad,
aumentando la participacion de las mujeresy las nifias en la educacion, un obje-
tivo muy laudable afincado en el corazén mismo de las politicas liberales por la
igualdad, pero hay suficienteinformacion paramostrar cémo lo que se da con una
mano se quita con la otra, es decir, laretdrica de laigualdad via politicas educa
cionales que apoyan la educacion de las mujeres, pero por otro lado, son las mu-
jeres las que han pagado el mayor costo de las politicas de gjuste estructural (Ca-
vanagh, Wysham y Arruda, 1994; Emeagwali, 1995). Dos politicas especificas, la
priorizacion de laeducacion basicay un énfasis sobre la cuestion de lacalidad de
la educacidn, caracterizan también la agenda educativa del Banco Mundia. Sin
embargo, como sefiala José Luis Coraggio, en la medida en que el Banco Mun-
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dial esta compuesto primariamente por economistas y no por educadores, € aob-
jetivo final delapoliticaeducativa eslaeficienciaeconémica, laliberalizacion de
los mercados y la globalizacién del capital, todo o cual Ileva a un sobreénfasis
en métodos cuantitativos paramedir €l éxito de una politica educativa. Usando un
criterio econdmico estricto (por giemplo, |as tasas de retorno basadas en ingreso
personal), se sugiere que un afio adicional de educacion privada en los niveles
maés bajos del sistema produce un incremento mayor del ingreso que a niveles
maés altos del sistema educativo. Por lo tanto se concluye, muy alaligera, argu-
mentando que lainversion en la educacion basica o primaria resultara mejor pa-
ra incrementar el producto bruto interno que la inversion en cualquiera de los
otros niveles (sin contar, por supuesto, con la obsesién de los especidistas del
Banco Mundial en que lainversion en educacion superior en América L ating, en
particular, es un subsidio a las dlites). Para Coraggio, sin embargo, € problema
es que un ingreso neto en el producto nacional asume que el principal recurso del
pais es un reservorio de trabgjadores calificados, flexibles y baratos que pueden
producir bienesy servicios para exportacion. El incremento real en el ingreso, sin
embargo, no tendra lugar en los bolsillos de esos trabajadores productivos, sino
en los bolsillos de los consumidores de esos bienes y servicios localizados en el
mundo industrializado (Coraggio, 1994: 168). Un problema similar ha sido ex-
presado por otros andlisis, considerando las premisas de los documentos prepara
torios para la Conferencia de Jomtien hace casi una décaday las serias implica
ciones parala educacion superior en laregion, (Torres, 1991[a]; Morales-Gomez
y Torres, 1990; Reimers, 1994).

En sintesis, ¢como haimpactado la globalizacion en laformul acion delas po-
liticas educativas en América Latina? Claramente, hay tres aspectos sobre los
cualeslaglobalizacion, especialmente la de cufio neoliberal, hatenido impacto en
la educacion latinoamericana: anivel de la economia politica del financiamiento
educativo, en términos de las vincul aciones entre educacion y trabajo, y median-
telacreacién de un movimiento por estandares de excelencia académicainterna-
cional, con sus implicaciones a nivel de evaluacion, curriculum, educacion supe-
rior o formacidn docente.

En términos de la economia politica de la educacion, como sefialamos méas
arriba, el modelo nealiberal reflgja una agenda internacional de investigacion e
inversion educativa que predica la privatizacion como solucion educativa, tanto
parasubsanar las deficiencias de lainversion estatal en educacién como paracon-
frontar la crisis fiscal del estado. Esto ha llevado aimpulsar distintos instrumen-
tos de financiamiento educativos, como los “vouchers’ o bonos; a privilegiar
ciertos instrumentos tecnocraticos de andlisis y planificacion educativa como las
tasas de retorno en educacion, y ciertas experiencias de descentralizacion educa
tivacomo los charter schools. Muchos de estos instrumentos de politica, con sus
distintas variantes criollas, se han constituido en modelos y premisas hegemoni-
cas -y por lo tanto no negociables- en la formulacion de politicas educativas. Es
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interesante observar como la experiencia chilena en educacion constituye un mo-
delo temprano y arquetipico de esta orientacion neoliberal.

En términos de las vincul aciones entre trabajo y educacion, esta claro que los
vigjos mecanismos de planificacion de la educacion han sido honrosamente ente-
rrados con un certificado de defuncién debidamente expedido. Pero también esta
claro que no hay respuestas precisas en materia de planificacion. Dado el cambio
tecnol dgico de las ultimas décadas, las modificaciones en |as politicas de empleo
de los gobiernos, especialmente la reduccion del sector pablico, y en particular
las constantes transformaciones en las dinamicas de los mercados de trabajo, co-
mo hacer que la educacién responda claramente a las dinamicas del mercado de
trabajo contintia siendo un verdadero enigma. Aln més, no esta claro s estas di-
namicas pueden ser anticipadas con €l suficiente tiempo como para gjustar los
productos educativos a la satisfaccion de necesidades del mercado -vigja utopia
de los planificadores educativos, aunque si esta claro que hay una autonomia re-
lativa de la educacién que deberiamos honrar, con independencia de las deman-
das de los mercados de trabgjo, para que la educacion sea un instrumento de la
ilustracién (cognitiva 'y moral, claro estd), y no meramente una politica publica
fundada en sus virtudes parala empleabilidad y productividad de lafuerzade tra-
bajo. El tema de las politicas tecnol dgicas aimpul sar en los paises | atinoamerica-
nos en la vinculacién universidad-empresa provoca dilemas aparentemente inso-
lubles. Finalmente, esta claro que en los mercados de trabajo | os trabajadores que
reciben la compensacion més alta en términos de ingresos son los analistas sim-
bdlicos, muy bien definidos en €l libro de Robert Reich (1992). Sin la produccion
de analistas simbdlicos, donde la educacion superior tiene una tarea majestuosa,
es imposible capturar los recursos econémicos del sistema internacional.

Por ultimo, el modelo hegemonico neoliberal haimpulsado en los ambitos de
la educacién un movimiento por la creacion de estandares educativos refrendados
via comparaciones internacional es de rendimiento educativo, que han impactado
précticamente sobre todos |os nivel es educativos, desde preescolar hastala univer-
sidad. Lamentablemente, este movimiento de estdndares ha sido usado mas como
instrumento de control politico que como herramienta de mejoramiento educativo.

Proponiendo una definicion especifica de calidad de la educacion, este mo-
vimiento de esténdares ha producido modificaciones sustantivas en laformacion
docente, en la importancia cada vez mayor que se atribuye a las pruebas y exa
menes para la evaluacion del aprendizaje, y en los mecanismos mismos de eva-
luacion de los sistemas. Un claro gemplo de este movimiento son los modelos de
evaluacion de la educacion superior implementados en la Argentina por €l Minis-
terio de Educacion en clara comunicacién programética con |os designios educa-
tivos del Banco Mundial.

Como sefialamos en otro lugar, “hay nuevos esfuerzos orientados a transferir
€l costo delos servicios alos usuarios; incrementar la participacion del sector pri-
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vado en educacion (privatizacion); reorientar las inversiones educativas hacialas
areas que los estudios del Banco Mundial han considerado ofrecen las mejores ta-
sas de retorno, es decir la educacion primaria y la educacion bésica; reducir el
costo de la educacion, afectando el nivel de los salarios y, por tanto, € entrena
miento del magisterio (considerado sobreeducado con un entrenamiento univer-
sitario que generaria expectativas salariales superiores alas que | os paises pueden
financiar); y promover la descentralizacion de | os servicios educativos como una
medida de redefinir las relaciones de poder y educativas entre los gobiernos na-
cionales (federales), provincialesy municipales’ (Torres, 1994[c]: 14).

Si bien estos tres grandes efectos en la politica educativa | atinoamericana son
discernibles, la benevolencia en sus resulados es discutible. El impacto de laglo-
balizacion neoliberal en los salones de clase escolar, en las actividades especifi-
cas que los maestros desempefian con los nifios, y por supuesto en las localidades
gue se encuentran en los margenes del sistema internacional, es todavia materia
de dlgida discusion académicay politica. La situacién no podria ser mas parado-
jica. Por gemplo, en un salén de clase escolar cualquiera, yaseaen €l drearurd
més remotay aislada de la provincia de Jujuy, en € estado de Chiapas, en € co-
razén de la Capital Federal o en el Distrito Federal en la ciudad de México, po-
dremos encontramos un maestro que, S es competente y comprometido, es por
naturaleza un productor y difusor del conocimiento universal, y por ende un
transmisor de la globalizacion del conocimiento, pero que a cuestionar las pre-
misas del modelo globalizador neoliberal tanto en términos de su mensaje politi-
co-pedagdgico como en términos de la relacion del vinculo pedagogico y dido-
go que establece con sus alumnos, lo podria confrontar cotidianamente. Hay que
admitir que sabemos muy poco de lo que pasa dentro del salon del aula diaria
mente, y por tanto que es menester implementar mayor investigacion educativa
en este nivel especifico del sistema, tanto curricular como pedagogica. Sin em-
bargo, no pareceria muy arriesgado imaginar que, si la mayoria de los maestros
es representada por los sindicatos magisteriales de la region, estos se oponen de-
cididamente ala globalizacién neoliberal.

No cabe duda de que los mecanismos de globalizacion neoliberal pueden ser
sisteméti camente criticados, que sus bondades en materia de politica pablica po-
drian ser desconfirmadas por la investigacion empirica, y que algunos de sus
efectos perversos en la educacion pueden ser revertidos con unafilosofia politica
diferente y una politica educativa alternativa. La disputa por la nacion, que es
también una disputa por la educacion y la ciudadania, es unatarea que correspon-
de alos movimientos civicos, alos movimientos sociales, alos partidos politicos
gue se oponen a modelo neoliberal, y alos sindicatos magisteriales que han lle-
vado en muchas partes del mundo €l peso de la confrontacion contra el neolibe-
ralismo. Como es obvio, 10s resultados de conflictos sociales de esta envergadu-
ra no pueden ser apreciados en el corto plazo, aunque algunas de las consecuen-
cias perversas en la educacion comienzan a vislumbrarse con nitidez.
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Pararepensar la utopia educativa: comentarios finales

“Laimposibilidad de un canon que no sea controversia resultade laimpo-
sibilidad de definir un sujeto pedagogico y socia en la cultura de Occiden
te que sea singular, descriptivo, integrado, y no problematico”

(Morrow y Torres, 1995: 428)

“We had the experience but missed the meaning/ And approach to the mea-
ning restores the experience”

(T. S. Elliot, 1971: 24)

Estos cambios cuantitativos, aunados a profundos cambios cualitativos, afec-
tan a la educacion latinoamericana préacticamente en todos los niveles, de mane-
ra tal que las tradiciones sefidladas més arriba no pueden dar cuenta en forma
completay fehaciente de los cambios ni explicarlos con detenimiento. Sin preten-
der hacer una resefia exhaustiva de estos nuevos desafios, que ha sido formulada
en otro lugar (Torres y Puiggros, 1997: 12-22), convendria a menos mencionar,
en sus trazos més elemental es, 10s aspectos més salientes de lacrisis educativala
tinoamericana

Hay una profunda crisis en el entendimiento de cuél es el sujeto pedagdgico
a educar. Lo que podria denominarse como una crisis endémica de los sistemas
se reflgja en una dislocacion real y simbdlica entre los discursos de los maestros
y los alumnos, que reflgja asimismo una dislocacion, también de magnitud, entre
los discursos de las nuevas generaciones (Io que en el mundo avanzado se ha de-
nominado la generacién del Nintendo) y las generaciones adultas. No se trata so-
lo de los problemas seculares alin no resueltos de | os sistemas educativos, que es-
tébamos acostumbrados a discutir acaloradamente pensando en e mejoramiento
de la escolaridad, como la repeticion, la desercidn, la calidad o la relevancia de
la educacion. Lo que se confronta ahora es una fuerte crisis de legitimidad de los
sistemas educativos en términos de su efectividad, es decir, la efectividad de los
agentes educativos per se, incluyendo a maestros, madresy padres de familia, ins-
tituciones educativas privadas y publicas.

Hay unarupturade |o que retéricamente denominariael public bond, ese vin-
culo publico entre generaciones. Esto quiza da cuenta de unacrisis que superalas
deficiencias seculares de los sistemas, a pesar de las grandezas de la educacion,
y que va mas al& de las mismas miserias que hemos observado aqui. Lo que apa
rece frente a nuestros ojos, como educadores preocupados tanto por la cotidianei-
dad y la préctica de la educacién en las aulas como por las directrices generales,
orientaciones, naturaleza y financiacion de la politica educativa, es como se in-
serta la educacion en la crisis orgénica de las sociedades |atinoamericanas, mas
ain cuando € proceso de globalizacion® agiganta los procesos, universaliza los
simbolos, exacerba las emociones, complegjizalas opciones, y muestra nuevas di-
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namicas cada vez més dificiles de comprender para el comin de la poblacién, y,
ni qué decir para e conjunto de intelectuales y técnicos, asi como los politicos,
gue con honorables excepciones no entienden o simplemente se despreocupan
por los resulados de estos procesos. La presencia de |os medios de comunicacion,
en particular, crea nuevas combinaciones entre culturas populares tradicionales,
una cultura popular transnacionalizada, y las politicas cultural es desarrolladas por
las instituciones estatales en la reunion, en ocasiones drasticamente confrontadas
por instituciones de la sociedad civil, movimientos sociales y sindicatos. Esto
quiere decir simplemente que asi como hay una enorme disputa por la identidad
y un proceso totalmente agonico en el contexto de reconocimiento del ego entre
losindividuos (lo cual creatodo tipo detensionesy contradicciones, algunasirre-
solubles), también hay una ruptura de las paredes de la escuela, que ya no pueden
proteger alos nifios y nifias de influencias consideradas pedagégicamente inapro-
piadas. Hay también una fuerte crisis en lalégica de la modernidad, prevalecien-
te en las escuelas, que crea otro tipo de conflictos, incluso a nivel analitico sim-
bdlico, en el tratamiento de |os temas educativos en las aulas. Hay un sinnimero
deindicadores que apuntan ala complejidad de estacrisis, incluyendo las dificul-
tades crecientes en la enseflanza de la lectoescritura a una cultural juvenil creada
alrededor de la manipulacion de simbolos visuales cibernéticos y mediéticos. En
ocasiones esto resulta en una cierta alienacion estudiantil con respecto de la lec-
tura de libros y la escritura como medio de expresion, y en los crecientes obst&
culos para el aprendizagje de las disciplinas cientificas y técnicas (lacrisisen la
ensefianza de las matematicas en América Latina a canza dimensiones impensa:
bles afios atras). Hay una profunda brecha en latransmisién de la culturay €l co-
nocimiento “oficial” (Apple, 1993). Los rituales de la escuela en desuso, discur-
S0s contrapuestos, problemas en la definicion del capital cultural de la educacion,
desaparicion de ficticios bordes, crisis en los conceptos de ciudadaniay democra-
cia, creciente disparidad entre modelos educativos y requerimientos en |os mer-
cados de trabgjo, en fin, una compleja gama de factores, ha llevado a la educa
cion latinoamericana, al fin del siglo, al borde del abismo. Y estaclaro quelas po-
liticas neoliberales, para decirlo de manera tragicomica, constituyen un paso ade
lante paralos sistemas.

En otro texto (Torresy Puiggros, 1997: pp. 19-23) hemos invitado a repensar
la educacion considerando varias facetas que ahora me gustaria simplemente se-
falar. Es menester abordar distintos temas para este proceso de repensar la edu-
cacion, incluyendo el incorporar las nociones de desarrollo desigual y combina-
do educativo, que sugiere la presenciadeislas de postmodernidad en Américal a
tina, con claras expresiones en € arte y las humanidades, con algunos de los es-
tadios més avanzados en la produccion del conocimiento cientifico cohabitando
con culturas premodernas, periféricas, marginales, incluso pre-Colombinas. Estas
culturas estén marcadas por profundas discontinuidades lingiisticas y culturales,
entre si, con respecto alos segmentos mas sofisticados de la cultura de la moder-
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nidad y la postmodernidad, y por supuesto con respecto a capital cultural que
predomina en la escuela: es decir, esa melange cultural de mestizos, indigenasy
culturas europeas, mayoritariamente laespafiolay la portuguesa, que crealas cul-
turas hibridas analizadas por el investigador argentino Néstor Garcia Canclini en
distintos trabajos (1982; 1990). En educacion, esto se complegjizaa confrontar lo
gue un afamado historiador de la educacion argentino, Gregorio Weimberg
(1984), denomind el desarrollo asincrénico de los model os educativos | atinoame-
ricanos. La nocién de diférénce a la Derrida (1989), y sobre todo la nocién de
‘otredad’, que ahora volvemos a rescatar del pensamiento existencialista, combi-
nado con la poderosaindicacién postmodernista sobre la politica de la cultura co-
mo una politica de la diferencia, si bien complejiza la teorizacion del problema,
ofrece perspectivas tedricas y politicas cada vez més necesarias, mucho més alla
delo que e positivismo pedagdgico puede ofrecer.

Lanocion de crisis de hegemonia en las democraci as | atinoamericanas sigue
siendo estimulante para pensar la crisis de los sistemas de escolaridad en Améri-
ca Latina. Deberiainvitarnos a repensar la nocidn de sujetos pedagdgicos (tanto
maestros como alumnos) en las nuevas formaciones sociaes, culturalesy politi-
cas que emergieron en AméricaLatinaen el siglo XX que, seglin algunos intelec-
tuales de la New Left, termina con una claraindicacion del fin de la utopia (Ja
coby, 1999). Esta crisis invita, claramente, a reconsiderar €l papel que el estado
juega en la educacion publica, y como las nuevas paliticas de privatizacion pue-
den producir resultados obscenos, més alla de cualquier imagen de decoro publi-
co. Los “nuevos problemas’ de los “nuevos tiempos’ que |os sistemas escolares
estan viviendo en laregion difieren, y mucho, de las expectativas y soluciones de
los cincuenta, para referirnos simplemente al medio siglo. ¢Cémo se puede edu-
car alos nifios y nifias de la calle, un grupo cada vez mas abundante en las me-
tropolis y areas periféricas urbanas de América Latina? ¢Como afecta la cultura
del narcotréfico la tarea escolar? ¢Como los networks privados de comunicacio-
nes e informética estan afectando € status, la confiabilidad y la accesibilidad del
conocimiento escolar en laregion?

La nocion de sujeto pedagdgico, y sus vinculaciones con las estructuras so-
cialesy pedag6gicas de América L atina, si bien podria concebirse en términos de
los model os socioldgicos y politicos estudiando las vinculaciones entre agencia
socia y estructura, requiere a su vez de un pensamiento cada vez mas refinado
para entender las sutilezas (tanto en la construccion conceptual como en la cons-
truccion socia de la experiencia histérica) de lalucha por laidentidad, incluyen-
do preocupaciones cada dia mas candentes en la pedagogia, considerando las
multiples y asincronicas determinaciones paralelas de la clase, la raza, la etnici-
dad, la preferencia sexual, lareligion, €l género y los regionalismos.

El papel de los estados condicionados en América L atina (Torres, 1996) con-
tinlia siendo problemético tanto para la democracia como para la educacion. La
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vigia imagen sarmientina de “educar al soberano”, que ha precedido el pensar la
educacion en América L atinay se convirtio en el blasdn del normalismo, parecie-
ra haber caido en desuso en € pensamiento del neoliberalismo, que condiciona
ain mas las retoricas y las précticas de los estados de la region. La nocion de
opresion (de ese ‘soberano’) que Paulo Freire instaurd, de unavez y para siem-
pre, en el discurso pedagdgico latinoamericano -y con gran orgullo debemos no-
tar que la contribucion del pensamiento latinoamericano de Paulo Freire instalo
la pedagogia del oprimido en €l debate politico-pedagdgico mundial- debe guiar
la reflexion politica acerca de cud es €l papel del estado en la educacion en €
nuevo siglo. Tema especialmente relevante ahora que la pobreza y las desigual-
dades educativas se han vuelto mucho més acuciantes, como demuestra el soci6-
logo argentino Daniel Filmus (1999), repensar la pedagogia del oprimido y los
condicionantes del estado latinoamericano implica necesariamente repensar la
centralidad de la educacion en €l proyecto de sociedad y estado latinoamericanos.

Finalmente hay que repensar la nocidn de conocimiento oficial en si mismo,
y reconstruir las imagenes del conocimiento apropiado, necesario, valido que las
escuelas tienen que impartir, ala luz de los aspectos antes sefialados en este ca-
pitulo, especialmente la cuestion de las fracturas culturales, los bordes de identi-
dades, las fronteras de las luchas culturales.

Este repensar la nocion del conocimiento implica repensar la nocién del po-
der, y por ende la nocion de lademocraciay la ciudadania. Sobra decir que lalu-
cha por la educacion no es simplemente una actividad tecnocrética, calmadamen-
te implementada en |os escritorios burocraticos, 0 agitadamente negociada en los
salones escolares, claustros ministeriales y traspatios sindicales. Tampoco es sim-
plemente una lucha por mejorar las oportunidad educativas de los individuos. La
lucha por la educacién es una cuestion de estado. Es unalucha por la defensa del
pacto democrético.
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Notas

1 El diagnostico del Banco Mundial para €l periodo 1970-1987 muestra que
de los diecisiete paises mas endeudados del mundo, doce estan en América
Latina (Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Ecuador, Ja-
maica, México, Pert, Uruguay y Venezuela) (World Bank, 1989). Laimpor-
tancia de la deuda externa para e desarrollo econémico no puede ser subes-
timada. La Comisién Econdmica para América Latina (CEPAL) estimé que
en el afio 1987, por gemplo, los paises de laregidn en su conjunto transfirie-
ron hacia el exterior un monto equivalente a 2% del producto bruto regional
para pagar servicios de la deuda (CEPAL, 1987).

2 Las tasas de repeticidn son las siguientes para el comienzo de la década de
los noventa: Brasil, 45%; otros paises de América del Sur, 36,3%; Ameérica
Central y Panam4, 39,5%; el Golfo de México (Republica Dominicana, Cu-
bay México), 38,6%; paises del Caribe angléfono, 18,7%. La tasa de repeti-
cion paralaregion en su conjunto es 41,2% (UNESCO-OREALC, 1991). Un
reporte del Centro de Estudios Educativos en México argumenta que entre
1980 y 1986 sb6lo 52% de los nifios y nifias en la escuela primaria termind su
nivel escolar, y que latasa de desercion se increment6 de 10,3% a 10,6% en
1986 (Moraes-Gémez, 1989).

3 No deberia sorprender a nadie que a pesar de los enormes avances en laes
colarizacién obligatoriaen América Lating, las diferencias entre el mundo en
vias de desarrollo y e mundo desarrollado sean abismales. Sélo para ejem-
plificar, en 1968, un afio enormemente simbdlico por distintas razones a ni-
vel mundial, los paises desarrollados, con cerca de 1/3 de los habitantes del
planetay 1/4 de la poblacién juvenil del mundo, invirtieron 120.000 millo-
nes de ddlares en programas sociales, mientras que los paises en desarrollo
en su conjunto, con una poblacién infinitamente superior, gastaron solo un
diez por ciento de esa cantidad, 12.000 millones de délares. Estas diferencias
en € gasto en servicios sociales se agigantan en la educacién, y mas aln
cuando consideramos la caida en la inversion educativa en |os Ultimos afios.
Por ggemplo, en 1980, €l total del gasto publico en educacion en relacion con
el PBI eradel 3,6% en Argentina, 4,4% en Bolivia, 4,4% en México, y 7,8%
en Costa Rica. En 1985 Argentina habia caido a 2,2%, Bolivia a 0,5%, Mé-
xico a2,6%, y CostaRicaa4,7% (Torresy Puiggros, 1997: 13). Tampoco es
de extrafiar esta caida cuando el promedio anual de crecimiento del produc-
to bruto doméstico per capita en la region para los afios 1961-70 fue 2,6%,
sobrepasando en muchas sociedades de laregion latasa de crecimiento de la
poblacién. En 1971-1980 esta tasa de crecimiento alcanzo 3,3%, paravolver-
se negativa (-1,1%) en el periodo 1981-1989, lo que los economistas, quiza
muy ligeramente, rotularon “la década del desarrollo perdido” (Moraes-Go-
mez y Torres, 1990: 19).
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4 En una conversacion con Paulo Freire en su casa, unos dos afios antes de
fallecer, @ me confid que una de sus aspiraciones era escribir una historiade
la“escolanova” en Brasil, movimiento educativo que él apreciaba enorme-
mente y que consideraba de algin modo precursor de su propio trabgjo y
orientacion.

5 Debido alaimportanciay contemporaneidad de esta agenda de investiga-
cion, evaluacion y formulacion de politicas educativas, asi como de justifica
cion intelectual de las mismas, voy a dedicar mas espacio a este modelo que
el dedicado a los precedentes.

6 La globalizacién ha sido definida por David Held como “laintensificacién
de relaciones mundial es que vinculan localidades distantes entre si de mane-
ratal que lo que pasa en niveles locales es afectado por fendmenos que tie-
nen lugar amuchas millas de distanciay viceversa’ (Held, 1991: 9). Held su-
giere que la globalizacion es el producto de la emergencia de una economia
global, la expansion de las vincul aciones transnacional es entre unidades eco-
nomicas creando nuevas formas de toma de decisiones colectivas, €l desarro-
Ilo de instituciones intergubernamentales y cuasi supranacionales, laintensi-
ficacion en la transnacionalizacion de las comunicaciones, y la creacion de
nuevos Ordenes militares y regionales.
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La universidad latinoamericana y el siglo XXI:
algunos retos estructurales

Roberto Rodriguez Gomez*

Laeducacion superior latinoamericanay latransicion 1980-2000

timas dos décadas del siglo ha sido interpretado por diferentes analistas

como una fase de transiciones multiples. En el plano mundial, asistimos
aun reordenamiento general del sistemade poder (Vilas, 1996), asi como atrans-
formaciones fundamentales en el terreno de la produccién material, la culturay
la organizacion social. El ocaso del bipolarismo como gje de la distribucion po-
litica mundial; la hegemonia del neoliberalismo econémico; la revolucién infor-
maética' y sus efectos en el mundo del trabajo y la culture; 1a globalizacion del
intercambio y la interdependencia de |os mercados financieros (Calva, 1995); la
emergencia en la escena politica de grupos, movimientos y organizaciones alter -
nativos a las formas y dindmicas tradicionales de representacion y conflicto son,
entre otros, rasgos que dibujan el rostro finisecular.

E | periodo que se abre con los primeros afios ochenta'y comprende las Ul -

A través de esta dindmica de cambios, nuevas exigencias y demandas se de-
positan en |os sistemas de educaciOn superior, dado su papel clave tanto en lage-
neracion y movilizacion de conocimientos (Castells, 1994) como en laformacion
de sujetos con capacidades de desempefio creativo en e nuevo entorno. De las
rutas trazadas para la modernizacion y adecuacion de estos sistemas, cabe resal-
tar las siguientes: diversificacion de tipos institucionales, funciones y fuentes de
financiamiento?®; descentralizacion y federalizacion; creacién de instancias de re-

* Doctor en Sociologia, investigador del Centro de Estudios sobre la Universidad, UNAM, México.
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gulacién y coordinacion (Gove y Stauffer, 1986; Neave, 1998; Glenny, 1995);
vinculacion productiva con € entorno; implantacion de formulas de planeacion,
evaluacion y rendimiento de cuentas (Goedegebuure, Leo; H. F. de Boer y L.
Meek 1998; et a., 1996); actualizacion de las estructuras, instancias y métodos
de operacion del gobierno universitario (Reeves, 1997); instrumentacion de me-
canismos de aseguramiento de calidad (Harman, 1998); flexibilizacion curricular
e incorporacion de formas de aprendizaje a distancia, entre las méas destacadas.

En AméricaLatinael proceso de transicién manifiesta rasgos comunes con la
dindmica de cambio global, pero también expresiones particulares. Ante todo, las
transformaci ones econdmicas se han expresado através de una serie ciclicade mo-
mentos de crisis-recuperacidn. Visto en una perspectiva de conjunto, e periodo que
comprende las Ultimas décadas del siglo XX se caracteriza tanto por lareforma del
Estado como por laimplantacién de programas de gjuste que, con las particularida-
des de cada caso, han sido adoptados por latotalidad de los paises de laregion.

No obstante, los principal es indicadores distributivos -tales como la evolu-
cion del producto y larenta per capita, las tasas de empleo y desempleo, los indi-
ces de concentracién y distribucion del ingreso, y los indicadores de acceso so-
cial a satisfactores basicos-, son elocuentes de que el modelo adoptado (una es-
pecie de neoliberalismo en e subdesarrollo) ha sido incapaz de dar lugar a una
recuperacion del crecimiento ala vez sostenida, sustentable y eficaz para resol-
ver las demandas sociales de la poblacion.

En contraposicion a esta tendencia, aunque en parte explicada por €lla, los
Estados latinoamericanos han transitado de regimenes autoritarios a formas de
poder civil mas o menos democréticas. Larefundacion del espacio politico hada
do lugar a nuevas expresiones y movimientos de la sociedad civil organizada, y
ha reactivado la competencia entre partidos con la consiguiente diversificacion de
formulasy ofertas politicas.

La simultaneidad de estas transiciones ha hecho sentir su peso en todos los
ambitos de la sociedad; y por supuesto las instituciones universitarias han resul-
tado afectadas 0 apoyadas, segun las circunstancias, por las opciones de politica
publica asumidas en cada caso particular. De ahi laimportancia que otorgamos a
larevision del desarrollo de las universidades latinoamericanas bgjo laluz de las
transformaci ones experimentadas por |as sociedades de la region en este periodo.

Lasvariables del entorno: principales transfor maciones econdmicasy
politicas en laregion latinoamericana

En la primera mitad de los ochenta irrumpio la crisis de la deuda externa la-
tinoamericana. El incremento de las tasas de interés sobre el valor del débito, la
reduccion de los precios de los productos primariosy laretraccion de lainversion
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productiva constelaron un panorama negativo en la dindmica de crecimiento, que
gravitaba entonces en torno a acceso a mercado de crédito internacional y sobre
la venta de energéticos. Estas circunstancias auspiciaron fenémenos de fuga de
capitales, devaluacion e inflacion, que muy pronto hicieron inviable el modelo
macroecondmico gestado en la década anterior, llevando précticamente ala quie
bra a los sectores productivos y financieros vinculados con el exterior y depri-
miendo a fondo la economia interna.

Aunque el factor que precipité la crisis economica de la década del ochenta
fue el repentino cambio de condiciones en que se movilizaba el sector financie-
ro, es claro que ésta expresd también el agotamiento de los esquemas de creci-
miento seguidos en los paises de la region, y particularmente su desfase con los
cambios estructural es que estaban teniendo lugar en las economias desarrolladas
(Reich, 1993).

En estas condiciones, |os programas de desarrollo nacionales se orientaron a
enfrentamiento de la crisis via la recuperacion de la estabilidad de la balanza de
pagos. El combate de la crisis se inicid con planes de choque heterodoxos, pero
su fugaz eficaciallevé ala adopciédn de pautas indicadas por el Fondo Monetario
Internacional a través de programas de gjuste estructural hoy conocidos como de
“primera generacion”. De inmediato se impusieron restricciones a la inversion
publica, racionalizacion del empleo burocrético y del gasto social, y laimplanta-
cién de mayores controles fiscales, alavez que se proponiaredefinir las politicas
arancelarias favoreciendo la apertura comercial.

En entornos autoritarios, la adopcion de estas medidas (que implicaban € re-
corte o cancelacién de presupuestos para programas de salud, educacion, vivien-
da, etc., la eliminacion de subsidios directos alas empresas y la venta de paraes-
tatal es) ocasiond un fuerte desgaste en lade por si débil legitimidad delos gobier-
nos de facto (Bitar, 1991; Franco, 1991; Maira, 1991; Paramio, 1991), de mane-
ra que la crisis revirtié contra los regimenes militares que hegemonizaban €l po-
der en el Cono Sur latinoamericano (Garretdn, 1986; Rouquié, 1987) y en otras
zonas del subcontinente. Asi, las dictaduras en Argentina, Brasil, Uruguay, Para-
guay y Chile cedieron el paso a gobiernos de transicion, abriendo la posibilidad
de participacion politica a formaciones partidistas y dando lugar a la renovacion
del pacto constitucional*. Al mismo tiempo, en la region centroamericana se im-
pulsd una tendencia de pacificacion que culmind con el retorno de los civiles d
gobierno.

Incluso en los paises latinoamericanos que habian escapado de la oleada mi-
litar de la década del setenta, como México o Costa Rica, los efectos politicos de
lacrisis setradujeron en el relevo de las férmulas corporativistas y patrimonialis-
tastradicionalesy su sustitucion por equipos tecndcratas identificados con el pro-
gramaneoliberal. A primeravista el caso mexicano aparece como Sui generis en
estatransicién, porque a pesar de haberse resentido con severidad €l embate de la
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crisis y, asimismo, de verse confrontadas las opciones politicas dominantes y
cuestionada la legitimidad del Estado en el espacio publico, €l partido gobernan-
te logro hacer prevalecer su hegemonia hasta el afio 2000. Sin embargo, la tran-
sicién politica mexicana se reflgjé primero en la emergencia de formaciones po-
liticas competitivas, en gjustes internos del grupo gobernante (Castafieda, 1999)
y, ala postre, en la victoria de la oposicién de centro-derecha en las elecciones
federales para el periodo 2001-2006.

Desde luego que la crisis econémica no fue el tnico factor que gravité en la
nueva configuracion del escenario politico latinoamericano: no puede dejarse de la-
do € peso de larecomposicion global de fuerzas estructurada en la posguerrafria.
El respaldo que las potencias occidental es brindaban a las dictaduras latinoameri-
canas fue perdiendo presencia en términos economicosy politicos, con lo cua los
militares de laregion fueron progresivamente orillados a aislamiento internacional.

De hecho, a pesar de haber aplicado con docilidad los programas del FMI,
| os gobi ernos autoritarios fueron incapaces de concretar |0s pactos sociales reque-
ridos para romper el impasse de la crisis. Tanto los sectores empresariales como
las clases medias y |os sectores popul ares manifestaron su oposicién alos progra-
mas de gjuste a través de variadas formas de resistencia. Pero lo decisivo en €
desgaste de la gobernabilidad autoritaria fue la ausencia de espacios de negocia
cion politicaatravés delos cuales poder establecer compromisos activos entre los
actores; de esta manera, un estado de anomia politica precedi6 y acompafio la cri-
sisdel autoritarismo latinoamericano.

Ladécada del noventafue el escenario en que se desplegarian a cabalidad las
estrategias de cambio estructural, de maneratal que €l panorama econémicoy po-
litico latinoamericano de este periodo puede ser descrito por un lado en funcion
de lageneraizacion regional de politicas de corte neoliberal, pero por otro por un
cierto desencanto sobre la efectividad de estas formulas. Asi, si en la primera mi-
tad de este decenio los sintomas de recuperacion macroeconémica alentaron ex-
pectativas de estabilizacion tanto econémica como politica, en la segunda mitad
se hizo manifiesta la vulnerabilidad de la estrategia adoptada ante las turbulen-
cias del mercado financiero internacional (Chapoy, 1998). En este contexto, las
preferencias electorales tendieron avariar: de favorecer alas propuestas “moder-
nizadoras’, hacia el voto en pro de ofertas centristas, generalmente de tipo social
demacrata, o bien hacia formaciones de corte autoritario-populista.

En efecto, entre 1990 y 1994 las economias latinoamericanas tomadas en
conjunto observaron una tendencia de crecimiento del orden de 3,4% anual, con
un pico de 5% en €l dltimo afio. En esta pauta de recuperacion incidié en forma
determinante la inversion extranjera en los mercados de valores, aunque también
jugaron un papel importante las politicas de austeridad adoptadas. Nuevos crédi-
tos comenzaron afluir alaregion, aunque condicionados por la aplicacion de los
programas de gjuste estructural de “segunda generacion”.
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En algunos casos, entre |os que sobresale €l chileno, larecuperacion hizo po-
sible el reposicionamiento de |os sectores productivos orientdndolos a la exporta
cion de basicos y agunas manufacturas; en otros, las politicas de privatizacion de
las empresas y sectores en manos del Estado trajeron consigo unareactivacion de
los flujos de circulante, y de ahi la promocion del mercado interno. La aplicacion
de medidas estrictas para la estabilizacion de la inflacién, la balanza de pagos y
la paridad cambiaria contribuy6 a volver atractiva la zona para la inversién ex-
tranjera en las bolsas de valores; asimismo, laliberalizacion arancelaria, y en ge-
neral de las regulaciones sobre lainversion directa, auspici6 el ingreso de firmas
internacionales en los mercados locales (bajo la forma de maquiladoras, filiales,
alianzas, franquicias, etc.), con efectos positivos, si bien discretos, en el mercado
de trabajo no especializado.

No obstante, y a partir de la devaluacién del peso mexicano en 1994, una
nueva racha de inestabilidad acot6 las posibilidades de recuperacion (Guevara,
1998). En la segunda mitad del decenio, sucesivas crisis de corto plazo han exhi-
bido la volatilidad del capital financiero y su inviabilidad como motor del desa-
rrollo econémico de la region. Las recientes crisis financieras en Brasil y Ecua-
dor, ambas en 1999, no hacen sino ratificar esta tendencia. Entre 1995 y 1999 el
comportamiento del PIB manifesté una tendencia de recuperacion-recaida, en
formatal que el indicador de crecimiento del producto volvié a alcanzar una ci-
frapico en 1997 (5,4% de crecimiento respecto a afio anterior), paraterminar en
un crecimiento cero en el afio 1999 (CEPAL, 2000).

En € curso de ladécada del noventa, una nueva generacién de reformas neo-
liberales, menos agresivas que los planes de choque, pero con pretensiones de
mayor cobertura en dmbitos como el laboral, €l educativo, la produccion y los
servicios, comenzé atomar el lugar de los programas de gjuste seguidos en la dé-
cada anterior. Como se indicara desde el propio Banco Mundial: “laelevacion de
las tasas de ahorro interno, € estimulo a la inversion privada en infragstructura,
la reforma de los codigos laborales y de los sistemas educativos, y |a desregula
cion y desburocratizacién de los gobiernos regionales, estén ahora al tope de la
lista de prioridades’ (Burki y Edwards, 1996; Sotelo, 1996: 7).

En & ambito del empleo, las pautas de desarrollo seguidas en la década del
noventa se tradujeron en una contraccion relativa de la ocupacion en |os sectores
primario y secundario, mientras que €l terciario continud recogiendo la demanda
laboral emergente. Este panorama, de crecimiento econdmico del producto sin un
crecimiento correlativo del empleo (jobless growth), tendié a compensarse por
efecto de una leve mejoria de la productividad laboral media, aunque como sal-
do final de larelacion entre €l indicador de crecimiento del producto (del orden
de 3,7% anual enladécada) y €l de latasa de ocupacion (2% anual, cifrainferior
al crecimiento demogréfico de la PEA regional en los noventa) se derivé en una
significativa pérdida de |a el asticidad empleo-producto (Weller, 1998: 13).
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Frente alos efectos de las crisis que genera la globalizacion de los circuitos
financieros, 1os gobiernos latinoamericanos optaron por articular estructuras de
cooperacion intrarregionales. En el curso de la década la actividad en este campo
fue especia mente notable; sin embargo, la década finalizd con indicadores rece-
sivos en €l renglén de comercio intrarregional.

Asi, d final de la década del noventa, parece claro que la estrategia de desa
rrollo generalmente adoptada ha sido incapaz de resolver en forma satisfactoria
los problemas econdémicos y sociaes de las naciones latinoamericanas. Por €l
contrario, se ha generado un mayor desequilibrio en la distribucion de lariqueza
y las oportunidades sociales: a pesar de los intentos de recuperacion, los indica
dores distributivos muestran una mayor concentracion de la riqueza en el seg-
mento econdmico superior. De lamisma manera, la estructura del empleo preva-
leciente expresa la incapacidad de estas politicas econémicas para generar nue-
VoS puestos, a grado que en laactualidad en la mayor parte de los paisesde lare-
gién menos del 50% de la PEA cuenta con un trabajo asalariado y, como conse-
cuencia, con escaso 0 nulo acceso alos servicios de provision social en manos del
Estado o de lainiciativa privada. Los sintomas de recesién con que termina el si-
glo se expresan en multiples aspectos de la realidad social latinoamericana; en
primer lugar en los niveles de ocupacion, tales que en 1999 el porcentgje regio-
nal de desempleados (8,7%) es el mayor de toda la década (CEPAL, 2000).

Bajo estas condiciones, no resulta extrafio que en la segunda mitad de la dé
cada del noventa en préacticamente todos |os paises de la region |atinoamericana
en los que ha habido procesos electorales, |as oposiciones hayan resultado vence-
doras. Nuevas formaciones politicas, particularmente de centro-derecha (aunque
generalmente con ofertas politicas neodesarrollistas), han convencido a electora
do esgrimiendo criticas contra el modelo neoliberal, y postulando a mismo tiem
po correcciones para atacar |a pobreza, redistribuir los ingresos y emprender un
camino hacia el desarrollo sostenible. En la practica, sin embargo, han demostra-
do poca eficacia para remontar 10s efectos sociales del periodo de ajuste estruc-
tural.

En e continente, el flujo migratorio sur-norte se acrecienta afio con afio de-
bido ala marginacion de una creciente proporcién de la poblacion latinoamerica
na, muchos de ellos jovenes que carecen de posibilidades para lograr una inser-
cion real en el sistema de oportunidades sociales. Este proceso, asi como €l esca-
lamiento de fendmenos como el narcotréfico, laviolenciarural y urbana, o las ex-
presiones de protesta de diversos grupos sociaes, dificilmente pueden interpre-
tarse a margen de las tendencias de polarizacion y exclusién generadas por el
neoliberalismo latinoamericano.
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Launiversidad en transicion: reestructuracion del sistema, instrumentos de
cambio y nueva agenda

En las circunstancias que han sido apuntadas, las universidades latinoameri-
canas se vieron sujetas a accionar de fuerzas y demandas contrapuestas. Por un
lado, la crisis econémica y los subsiguientes programas de agjuste coartaron las
posibilidades de un financiamiento publico extensivo, pero por otro lado la res-
tauracion democraéti ca abri6 espacio paralarecuperacion de las instituciones uni-
versitarias por parte de las comunidades académicas, a mismo tiempo que susci-
t6 nuevas expectativas sociales hacia las mismas; en particular, en aguellos casos
en que el régimen autoritario respectivo habia golpeado con rudeza a sector uni -
versitario. De esta manera, en Argentinay Uruguay la ampliacion de la matricu-
la de educacion superior fue considerada como prioridad en la oferta politica de
los nuevos gobiernos (encabezados por Alfonsin y Sanguinetti respectivamente),
y através de medidas de acceso irrestricto en muy corto plazo la cifra de estu-
diantes se multiplicé hasta alcanzar niveles sin precedente. En el caso de Argen-
tina se pasd de una matricula de medio millén de estudiantes en 1983 a méas de
un millén a final de la década, y en Uruguay de 30 mil a 90 mil alumnos en €l
mismo periodo, con lo cua se llegd a proporciones de cobertura de la demanda
potencial similares alas de los paises europeos, es decir, en torno del 40%. En es-
te mismo esquema cabe citar €l caso de Bolivia, que entre 1982 y 1990 pasb de
una matricula de 60 mil a mas de 100 mil inscritos.

Otros casos en que se logré mantener o incluso incrementar la tasa de creci-
miento de los setenta son Colombia, Per(, Chile, y en menor medida Venezuela,
pero a diferencia de los casos anteriores, la expansion se explica casi exclusivar
mente por laliberalizacion de la ensefianza superior en € segmento privado.

En el otro extremo cabe recoger los casos en que las restricciones de gasto
publico en el ramo educativo superior implicaron un crecimiento discreto, casi
estacionario en comparacion con el impulso de los periodos antecedentes. Asi, en
Méxicoy Brasil se mantuvieron tasas de crecimiento entre 1%y 2% anual, |o que
contrasta sobremanera con los niveles de 10% de | os afios sesentay setentaen es-
tos mismos paises.

Asi, ain cuando los procesos de crisis econdmicay transicién democrética
alcanzaron perfiles regionales, los datos diferenciales de crecimiento de la matri-
cula superior en los ochenta hablan de una cierta heterogeneidad en las estrate-
gias para el desarrollo de la ensefianza universitaria, no obstante lo cual algunos
rasgos se dibujan como pautas de convergencia, en particular aquellos que atafien
alagestion del sistema como tal.

Durante la década del ochenta, y en mayor medida en la década subsiguien-
te, la contraccion econdmica general, asi como las pautas neoliberales que orde-
naron e enfrentamiento de la crisis, repercutieron en los sistemas de ensefianza
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superior, dando lugar a una serie de tendencias disruptivas del casi monopolio
que €l Estado gjercia sobre la oferta universitaria. Las dificultades para sostener
¢l ritmo de crecimiento que exigia la demanda se enfrentaron a través de la libe-
ralizacion del mercado de los estudios superiores, a permitir alainiciativa priva
da ampliar su participacién en el sector. Este fenémeno ocurrié en forma conco-
mitante a los procesos de especializacion y diversificacion en curso dentro de los
sistemas de ensefianza superior, de modo tal que:

a. En algunos casos |a especializacion ocurrio por medio del fortalecimiento
de determinados grupos de carreras o &reas dentro de las propias universidades o
vialacreacion de establecimientos con una oferta educativa precisa. A través de
esta pauta de desarrollo, los sistemas educativos superiores tendieron a diferen-
ciarse internamente através de su oferta disciplinaria: escuelas de ingenieriay tec-
nologias; institutos superiores de ensefianza normal, establ ecimientos especiaiza-
dos en disciplinas de la salud, escuelas superiores de comercio, administracion'y
negocios, eincluso por ramade actividad profesional especifica: escuelas superio-
res de enfermeria, de informética, de negocios, de artes aplicadas, entre otras.

b. Del mismo modo, al gunos establ ecimientos universitarios privados tendie-
ron aespecializar su oferta (o fueron creados atal efecto) bajo laforma de escue-
las de élite en el doble sentido de la expresion: con ensefianza de calidad y ade-
cuada a los requerimientos del sector moderno de la economia, y como un hébi-
tat social propicio paralatoma de contactos Utiles en el futuro profesional.

¢. Asimismo se afianz6 el denominado sector “no universitario”, esto es, e
conglomerado de escuelas superiores orientadas a satisfacer la demanda que las
universidades publicas no estaban en condiciones de absorber (por problemas de
cupo) o que no podian solventar |os costos del segmento privado elitista. Duran-
te los afios ochenta y noventa proliferaron estos establ ecimientos con minima su-
pervision y evaluacion de parte de las instancias educativas gubernamentales.

Ademés de la reestructuracién derivada de los procesos de diversificacion,
especializacion y segmentacion socia de las universidades, una de las transfor-
maciones mas distintivas del periodo tuvo lugar en € plano de la cultura organi-
zacional, cuyo rasgo central esté representado por el pasgje de las formas conven-
cionales de planeaci 6n por objetivos haciaformulas de programaci én fundadas en
evaluaciones ex-post. Paulatinamente, la cultura de la evaluacion se fue aduefian
do del espacio en que operala gestion de las universidades. En la década del no-
venta los procesos de evaluacion llegarian a desempefiar un papel de primer or-
den en la promocién de niveles de desempefio y productividad considerados co-
mo deseables, y se aplicarian tanto alos establecimientos como alas distintas co-
munidades que conducen lavida universitariay participan en ella. La evaluacion
cobrod este sentido a ser vinculada con los procesos de asignacion presupuestal
en sus varios niveles: asignacion de fondos para las instituciones, los proyectos y
programas, las becas, incentivos y salarios, entre otros (Brunner, 1993).
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A través de una reforma de gran alcance, la educacion superior chilena mar-
¢0 pauta en €l camino que seguirian posteriormente |os sistemas universitarios de
laregion latinoamericana. Lareformade 1981, en pleno régimen de Pinochet, tu-
vo como pivote ladiversificacion y diferenciacion de las entidades de ensefianza
post-secundaria (universidades, institutos profesionales y centros de capacita-
cion), laapertura de posibilidades para que la empresa privada ofreciera opciones
de ensefianza superior, y en general €l acotamiento de la participacion del Estado
en el financiamiento de las instituciones publicas. Al final de la década, y como
efecto de estas medidas, la mitad de la matricula total se concentraba en estable-
cimientos privados (Brunner y Briones, 1992; Wolff y Albrecht, 1992). Horas an-
tes de degjar e poder, e 10 de marzo de 1989, la Junta de Gobierno chilena pro-
mulgo la Ley Orgénica Constitucional de Ensefianza (nimero 18.962), heredan-
do al gobierno encabezado por Aylwin el marco legislativo que modularialare-
forma universitaria del gobierno de transicion (Berchenko, 1998).

La diferenciacion intrasistémica, acentuada por el proceso de privatizacion,
se desarroll6 gradualmente a todo lo largo de la década, primero en Brasil y Chi-
ley después en Venezuelay Colombia, y al final de la década se manifesté como
una pauta dominante (Garcia Guadilla, 1996), que en los noventa seria adoptada
por lamayor parte de los paises de laregion. No obstante que laliberalizacion de
la oferta represent6 una significativa posibilidad para que los sistemas pudieran
dar respuesta a | as crecientes demandas de lajuventud latinoamericana, pronto se
comenzaron a advertir problemas de saturacion, credencialismo y sobre todo de-
ficiencias en la calidad de la educacion, por lo cua el temadel control de calidad
(supervision de establ ecimientos, rendimiento de cuentas, acreditacién de egresa-
dos, entre otros) surgira con toda insistencia desde el inicio de los afios noventa.

En e plano de la relacion entre ofertay demanda universitaria, la tendencia
gue se dibuja en los afios ochenta corresponde a una mayor concentracién en tor-
no alas carreras asociadas al sector de los servicios y sobre |las profesiones tipi-
cas del empleo asalariado. En contraposicion, se advierte una tendencia negativa
en el desarrollo de lamatricula de las profesiones liberales y |as carreras de cien-
ciabasicay ciencias sociaes. En el areade carreras tecnol égicas la pauta es muy
similar: las preferencias se orientan hacia las areas de tecnologia “ suave” (sobre
todo ingenieria electronica e informatica) en desmedro de las tecnologias “ duras’
(civil, mecéanica, eléctrica, etc.), y del mismo modo se abren paso planes de estu-
dio en tecnologias de servicio (Rodriguez Gémez, 1995). Desde luego, este fend-
meno, que Schugurensky (1998) describe como “vocacionalizacion” de las pre-
ferencias, sigue de cerca los procesos de cambio del modelo de desarrollo y las
transiciones del mercado laboral, en € cual la preeminencia de los servicios, 0
tercerizacion econdmica, denota la significativa pérdida de presencia de los sec-
tores primario e industrial en la estructura del producto interno bruto.
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Sin embargo, al mismo tiempo que las preferencias vocacional es de los estu-
diantes se orientaban hacia la rentabilidad inmediata de la formacion profesional
en el mercado de trabajo, las universidades publicas fueron consolidando sus es-
tructuras deinvestigacion y postgrado (Kaplan, 1987; Vessuri, 1997). Parte de es
te fendmeno es explicable como una fructificacion de los procesos de reforma
académica emprendidos desde |os afios setenta, por la profesionalizacion acadé-
micay por el papel casi monopdlico que desempefian las universidades pablicas
latinoamericanas en los procesos de desarrollo cientifico de la regién; pero ade-
mas, este proceso fue apoyado por la accidén de organismos nacional es coordina-
doresy gestores de financiamientos a proyectos de cienciay tecnologia, y por un
fendmeno coyuntural: € retorno de cuadros académicos exiliados durante € in-
tervalo autoritario.

En suma, para las universidades latinoamericanas la década del ochenta fue
un escenario de interseccién en que las presiones de la demanda socidl, |as posi-
bilidades abiertas por la democratizacion, las restricciones financieras planteadas
por lareformadel Estado, y las sefiales indicadas por latransformacion de la edu-
cacion superior en e mundo desarrollado, modelaron un perfil de cambios en e
gue sobresalen |as tendencias de diferenciacién de ofertas, multiplicacion de fun-
ciones y tareas, redefinicion de las relaciones Estado-universidad, y replantea
miento de las relaciones universidad-sociedad.

Este contexto de blisqueda de alternativas parala recuperacion del desarrollo
encuadra las transformaciones de | os sistemas de educacion superior en América
Latinaen los noventa. En parte el periodo se significapor la consolidacion de ten-
denciasiniciadas en el decenio anterior, pero también en buena medida por €l re-
planteo de las soluciones experimentadas y |a busqueda de respuestas a los desa-
fios que aparecen en € panorama.

En ladefinicién de una nueva agenda de cambios, |a presencia de organismos
internacionales como el Banco Mundial (Salmi, 1998; Coraggio, 1996; Mallis,
1996-7), €l Banco Interamericano de Desarrollo, y en el caso mexicano, la Orga
nizacion para la Cooperaciéon y € Desarrollo Econdmico (OCDE)®, esta desem-
pefiando un papel sin duda relevante. Mas alla de los efectos objetivos que estén
registrandose por efecto de la aplicacion de las recomendaciones de estos orga
nismos, los cuales, dicho sea de paso, es necesario evaluar en sus dimensionesy
alcancesreales®, parece apuntarse un nuevo patron de convergencia de modelos
de desarrollo universitario, que se significa por procesos como: el apuntal amien-
to del sector de formacion tecnol 6gica superior, la vinculacién de las institucio-
nes de ensefianza superior con empresas y gobierno, la participacion cada vez
maés reducida del Estado en el patrocinio de las universidades publicas, y la gene-
ralizacion de procesos de evaluacion y rendicion de cuentas. A ello cabe afiadir
los cambios normativos en el ambito de la educacién superior en cada realidad
nacional. A partir de la reforma chilena de 1980-81, en los noventa se han con-
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cretado modificaciones significativas en las normas de |os sistemas de Venezue-
la, Colombia, Bolivia, Brasil, y més recientemente en Argentina’.

Una de las vertientes de cambio universitario de los noventa se deriva de la
valoracion de los efectos que tuvieron las reformas implantadas por 1os primeros
regimenes demacraticos durante los afios ochenta. El caso argentino ilustra esta
tendencia: por iniciativa del Consgjo Interuniversitario Nacional (CIN) y la Se-
cretaria de Politicas Universitarias del Ministerio de Educacion, el gobierno jus-
ticiadista de Carlos Sall Menem realiz6 €l Primer Censo Universitario entre oc-
tubre y noviembre de 1994. Dicho censo constatd, entre otros aspectos, que el
42% de los alumnos abandonaba la universidad a primer afio, y que apenas un
19% de los inscritos lograba graduarse. Asimismo se concluy6 que por efecto de
laexpansién se habia sobredimensionado el cuadro docente (Méndesy Gutiérrez,
1994). Los resultados del censo dieron pie a una renovacion legislativa mayor,
plasmada en la Ley de Educacion Superior 24.521, sancionada el 20 de julio de
1995, la primera en Argentina que regula el funcionamiento de la educacion su-
perior en su conjunto.

En Brasil, la promulgacion de la Ley de “Diretrizes’ e Bases da Educagéo
Nacional®, también denominada ley “Darcy Ribeiro”, aprobada el 20 de diciem-
bre de 1996, sistematiz6 un conjunto de pautas de reforma universitaria desple-
gadas desde finales de los afios ochenta. En particular, reconoce los procesos de
evaluacion como instrumento fundamental para la acreditacion de estudiantes,
profesores y las propias instituciones; establece pautas para la formacion docen-
te, sobre el perfil académico de las universidades publicas, sobre la transferencia
estudiantil y la acreditacion de estudios en el extranjero; y fija la obligatoriedad
de la asistencia de alumnos y profesores a los establecimientos (salvo €l caso de
los programas de educacion a distancia). Ademas, esta norma fija un marco para
la autonomia de las universidades publicas brasilefias, méas en el sentido de im-
pulsarlas a obtener y gestionar recursos adicionales alos fondos publicos que las
subsidian, que en favor de la autogestion académica (Silva y Sguissardi, 1999;
Favero, 1999).

En la década de los noventa, la pauta de privatizacion de la ensefianza supe-
rior alcanzé niveles muy notables en toda laregion y a un ritmo muy acelerado.
En el transcurso de la década, la proporcion de estudiantes matriculados en uni-
versidades privadas paso de un 30% a més del 45%, lo que hace suponer que en
lafrontera de 2000 la proporcion de estudiantes en establ ecimientos privados sea
equivalente ala de establecimientos publicos, lo que hara, y de hecho esta produ-
ciendo, que la regién latinoamericana cuente con una de las mayores proporcio-
nes de estudiantes universitarios dentro de la opcion privada en €l mundo.

Lagran expansion del segmento privado se harealizado sobre la base de una
multitud de pequefios establecimientos que, si bien ofrecen ensefianza de nivel
profesional, carecen por reglageneral de estructuras de postgrado e investigacion.
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Debe hacerse notar que no todas las instituciones de ensefianza superior publica
en América Latina pueden ser clasificadas como “universidades de investiga-
cién”, es decir, instituciones que cumplen en los hechos con las funciones de do-
cencia, investigacion y difusion. La proporcién de la matricula total que actual-
mente se encuentrainscrita en instituciones de esta calidad apenas alcanza el 15%
del total (seglin datos de Garcia Guadilla, 1996: p. 36).

En complemento de esta pauta de privatizacion, las propias entidades publi-
cas se han visto compelidas adiversificar sus férmulas de financiamiento, bgjo la
hip6tesis de corresponsabilidad con €l Estado: cobro de cuotas de admision y co-
legiaturas, venta de productosy servicios, vinculacion con el aparato productivo,
concurrencia sobre financiamientos concursables, entre otras.

Ahorabien, a mismo tiempo que | as universidades comienzan a operar en un
marco de recursos limitados, o cual sin duda implica la ruptura de ciertas iner-
ciasy unamés cuidadosa programacion y distribucion del gasto, encaran el desa
fio de cumplir un papel clave en laformacion de sujetos'y cuadros capaces de ac-
tuar dentro de un nuevo escenario de competencia, saberesy destrezas. A laor-
den del dia esté la reforma académica que haga posible la formacion permanente
y laactualizacion de los profesionales, asi como la renovacion de la tercera fun-
cion académica de la universidad: difusion delacultura, y extensién social delos
resultados y productos de la investigacion universitaria.

Las universidades publicas, ingtituciones que se identifican y valoran en vis-
ta de su legitima vocacion en favor del descubrimiento, la creacion y la comuni-
cacion de conocimientos sobre la materia, la naturaleza, la sociedad y € ser hu-
mano, habran de jugar un papel decisivo dentro de |as transformaciones requeri-
das para acceder al siglo XX en condiciones de fortaleza econdmica, estabilidad
socia y régimen democratico.

En este sentido, la funcién de liderazgo académico se convierte en central al
apreciar € trascendente papel de lainstitucién en laformacién de futuros lideres
en los distintos campos y dominios de actividad; en sus posibilidades de genera-
cion de conocimientos e innovaciones Utiles para la produccién y los servicios,
asi como en su labor de orientacion -en términos de transmision de racionalidad
pero también de valores y actitudes- hacia los grandes sectores de la poblacion y
el gobierno. Es preciso agregar que, a futuro, la actualizacion de sus funciones
académicas depende, en buena medida, de las relaciones y pactos que pueda es-
tablecer lainstitucion con la sociedad en general y con el Estado para allegarse
los medios que garanticen el nivel de calidad académica que se busca sostener e
incrementar.

La sustentabilidad financierano es, claro estd, un fin en si mismo; pero esun
requisito en e que inevitablemente se fincan las posibilidades de avanzar a rit-
mo que marca la dindmica del conocimiento y las crecientes exigencias del mer-
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cado profesional. De otraforma, se corre e riesgo del estancamiento y, ala pos-
tre, de lainviabilidad como vanguardia de |os procesos de modernizacion. Desde
su propio movimiento académico, la universidad publica requiere de recursos
crecientes para estar ala par de otros centros de estudio en materia de investiga-
cion y desarrollo, asi como para atender a las innovaciones en el campo de la
transmisién de conocimientos.

En e presente, lacomplejidad del escenario internaciona y las también com-
plejas demandas del entorno regional proponen ala universidad publica grandes
retos: contribuir a que los paises cuenten con las capacidades cientificas y tecno-
| 6gicas suficientes para competir en una economia mundial globalizada; generar
los cuadros profesionales y técnicos que la renovacion de las estructuras de pro-
duccidny servicios del pais esta requiriendo; participar en el debate sobre temas
gue son cruciales para definir las opciones de politica econémica, de modelo de
desarrollo social, de gobierno y participacion ciudadana, entre otros. También to-
caalauniversidad del presente anticipar y apoyar procesos de cambio en aspec-
tos tales como ladinamica poblacional, el empleo, ladistribucion de los servicios
de salud y educacion, laimparticion dejusticiay €l respeto alos derechos huma-
nos, la preservacion del medio ambientey € patrimonio cultural nacional, por ci-
tar algunos ejemplos.

Estas exigencias requieren que la universidad cuente con 10s recursos, instru-
mentos y espacios que le permitan cambiar y renovarse en forma continua, pero
también organizaday sisteméticamente: conservar €l rigor, laorigindidad y lain-
teligibilidad en la produccion de conocimiento, asi como la especializaciony ca
pacidad en la formacién profesional y ciudadana.

Preservar su mision y cumplir con sus compromisos solo es posible con una
vigorosa y fortalecida vida académica, que ofrezca garantia sobre las destrezas y
competencias que adquieren sus alumnos y sobre su trabajo de investigacion. De
esta manera, la universidad tiene que darse una organizacién que le permita, a
mismo tiempo, incorporar |os avances cientificos y satisfacer las necesidades que
implican los procesos de cambio social. En el terreno docente, estaidea se tradu-
ce en laobligacién universitaria de proporcionar unaformacion que permita pro-
cesos de adaptacion permanente a las exigencias que imperan en e mundo del
trabajo y acordes con los avances de laciencia, latecnologiay el pensamiento cri-
tico sobre la sociedad y la cultura. Ademés, esta comprometida en procesos de
formacion permanente y actualizacion de su planta académica, asi como con la
educacion continua de sus egresados.
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Algunosretos estructuralesparala primera década del siglo XXI

En esta seccion se examinaran algunos factores de orden estructural que se
expresan actualmente en las sociedades | atinoamericanas, asi como algunas rela-
ciones entre estos factores y los sistemas de educacion superior de la region. Por
factores estructurales entendemos (en forma indicativa aunque no exhaustiva)
aquellos que competen a la estructura y dinamica demogréfica, al empleo, ala
distribucién socia del producto y alos indicadores de participacion en la escola-
ridad formal. La consideracion de estos aspectos nos ofrece una panoramica so-
bre las capacidades, posibilidades, limites y retos que enfrentan los paises de la
region para ofrecer respuesta a la demanda de educacion superior del presentey
en el futuro inmediato.

Ladinamica demogréficay €l reto dela cobertura

Un factor de primera importancia a considerar dentro del elenco de retos es-
tructurales parala educaci én superior latinoamericana es sin dudaladinamica de-
mogréfica de la pablacion, en particular del segmento de edad demandante. En
AméricaLatina, adiferencia de otras regiones del mundo, €l continuo crecimien
to de la demanda demogréfica ha representado una presion sostenida sobre los
sistemas de ensefianza superior. Paises como México o Brasil deben ofrecer mas
de 100 mil nuevas plazas cada afio sdlo para mantener los niveles de cobertura
gue han alcanzado, de manera que la atencion a la demanda se convierte en un
elemento que hace dificil generar y operar variables de mejoramiento cualitativo
delos sistemas.

En materia demogréfica € panorama latinoamericano es heterogéneo, no
obstante que puede hablarse de un patrén de freno a crecimiento de la poblacion
gue, como tendencia, ha venido presentandose desde los afios setenta. En la ac-
tualidad la tasa de crecimiento poblacional latinoamericana se estima en 1,6%
anual, y se esperaque disminuyaen casi tres décimas en la primera década del si-
glo XXI (segun estimaciones de CELADE, 1998). Algunos casos (Cubay Uru-
guay) presentan tasas de crecimiento inferiores al 1% anual. Otros, como Argen-
tina, Brasil y Chile, rondan & promedio de 1,5% anual; Colombia, El Salvador,
México, Panamd, Perti, Republica Dominicanay Venezuela estan cercanos a un
promedio de crecimiento del 2% anual, y el resto sobrepasa esta Ultima propor-
cion. Este indicador, combinado con el porcentaje de habitantes menores de 15
afos, nos aproxima a una definicion del reto demogréfico futuro para la educa
cidn superior en laregion.

El caso més favorable es el de aquellos paises con tasas de crecimiento dis-
cretas y proporciones de poblacién de menores de 15 inferiores al 30% del volu-
men poblacional total. En estas condiciones se encuentran Argentina, Brasil, Chi-
le, Cubay Uruguay. El caso mas desfavorable, que implica una todavia alta tasa
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de crecimiento y proporciones del grupo de menores de 15 afios por encima del
40%, corresponde a paises como Bolivia, Guatemala, Haiti, Honduras, Nicaragua
y Paraguay. El resto concentra situaciones en que se combinan una tasa de creci-
miento moderada (alrededor de 2%) y una proporcion de menores de 15 en €l in-
tervalo de 30-40%.

Finalmente, este factor se combina con |as capacidades actual es de absorcion
de la demanda de estudios superiores. Por gemplo: Argentina, Uruguay, Chiley
Cuba cuentan a la vez con condiciones de cobertura de la demanda por encima
del 30%, y unaexpectativabaja de crecimiento del grupo demografico correspon-
diente. Brasil y México enfrentaran el reto demografico con infraestructuras de
cobertura de demanda inferiores a 20%, y por lo tanto tendrén que hacer un es-
fuerzo de crecimiento decididamente superior al del primer grupo de paises. En
condiciones semejantes se encuentran paises como Colombia, Perd, Venezuelay
Costa Rica, en que todavia hay una dinamica demografica importante y sus capa-
cidades de cobertura son intermedias en el contraste regional. Por dltimo, las na-
ciones centroamericanas y algunos paises del Cono Sur (Bolivia, Paraguay) en-
frentaran la doble presién de un crecimiento poblacional muy activo contando
con infraestructuras de atencion a la demanda insuficientemente consolidadas.

Ladinamica del empleoy €l reto dela pertinencia

Si se considera que la educacion superior tiene como mision central preparar
alas generaciones jovenes para acceder al mundo laboral, ladinamicadel empleo
representa un aspecto estructural de la mayor importancia en la definicion del
perfil de la educacion superior latinoamericana del siglo XXI.

Siguiendo a Reich (1993) y otros expertos, es de esperarse que en € futuro
préximo el mercado laboral tienda a profundizar 1os procesos en curso de dife-
renciacion y segmentacion dentro del sector formal de la economia: por una par-
te, “analistas simbdlicos’ que trabajaran en procesos de intermediacién estratégi-
cay en laresolucion de problemas que requieren procesamiento intelectual de
primer nivel, vinculados al mercado global; y por otra parte, trabajadores rutina-
rios en la produccion y en los servicios, empleados en firmas, empresas y dentro
del sector gubernamental.

Es también probable que la brecha entre las naciones de alto desarrollo tec-
noldgico y los paises subsidiarios de tecnologia se profundice y que perfile siste-
mas sociales: de exclusion, 1o que implica la pauperizacion de los mercados de
trabajo locales; de especializacion funcional, o que implicala especializacion de
segmentos significativos de la ocupacion siguiendo pautas de la division del tra-
bajo emergente; y de dualizacidn, en los que conviven segmentos ocupacionales
especializados con segmentos depauperados. En este contexto, es evidente lare-
levancia de los sistemas de ensefianza superior e investigacion cientifica para la
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modelacion de mejores posibilidades de insercion dentro de |os procesos de divi-
sion internacional del trabgjo.

Asimismo, parece claro que ladinamica de la globalizacion esta generando y
profundizando formas de movilidad de la fuerza de trabajo en todas sus dimen-
siones y aspectos. Dentro del campo de la educacion superior este proceso tiene
implicaciones directas e inmediatas sobre | 0s sistemas de formacién: la necesidad
de generar un curriculum flexible, esqguemas de formacion continua'y educacion
permanente, ensefianza de lenguas, y preparacion para el mercado global, tanto
en competencias especificas como en actitudes y valores.

Ladistribucién del ingresoy € reto de la equidad

Tal como lo ilustra la correlacion entre los indicadores educativos y las va-
riables macroecondmicas de desarrollo (cfr. Tablas 1y 2 en este trabgjo), tanto a
nivel nacional como en el plano regional se observan clarosindicios de unarela
cién positivay directa entre dichos niveles de desarrollo y las capacidades de ex-
pansion y despliegue de sistemas de ensefianza superior e investigacion cientifi-
ca En suma

a. Son positivas las correlaciones entre la tasa de escolaridad generdl, las ta-
sas especificas de escolarizacion y la participacion de la fuerza laboral con res-
pecto a la educacion superior: a mayor escolaridad en primaria y secundaria,
igualmente mayor cobertura de la educacién superior, y amayores niveles de par-
ticipacion laboral, también mayor cobertura de la ensefianza superior.

b. Por otra parte, son negativas las correlaciones entre la tasa de analfabetis-
mo y la educacion superior (a mayor analfabetismo menor cobertura de educa
cion superior); entre la proporcién de poblacion rural y la educacion superior (a
mayor proporcién rural menor cobertura de educacion superior); y entre laestruc-
tura demogréficay la educacion superior (mientras mayor el segmento poblacio-
nal de menores de 15 afios, menor cobertura de educacion superior).

c. Lacorrelacién entre el indice de Gini (que expresa la concentracion de in-
gresos en una poblacion) y la cobertura de la educacién superior es lineal, nega-
tivay atamente significativa (-0,77), o que puede interpretarse asi: mientras ma-
yores los niveles de concentracion de ingresos, menores los niveles de cobertura
de la educacién superior. Empiricamente, los paises con indices de Gini por de-
bajo del promedio regional (y por o tanto con concentraciones de ingreso menos
polarizadas) presentan los mayores niveles de cobertura en educacién superior:
Argentina, Uruguay y Costa Rica. Inversamente, |os paises con concentraciones
de ingreso polarizadas presentan tasas de cobertura de la educacién superior in-
feriores a promedio regional, como en el caso de los paises centroamericanos y
también el de Brasil.
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d. Aunque las tendencias apuntadas son vélidas en términos generales, debe
hacerse notar también un matiz importante: |a distribucién de oportunidades de
educacion superior, que como se menciono esta directamente relacionada con los
niveles de distribucion de los ingresos, no guarda una relacion directa con las ca-
pacidades académicas ni con la calidad de los sistemas de ensefianza superior. En
€l extremo, México y Brasil cuentan alavez con las infraestructuras de ensefian-
zasuperior einvestigacion cientificamés solidas de laregion, y con débiles nive-
les en cuanto aladistribucion socia de las oportunidades de ensefianza superior.

Tablal
Indicadores de desarrollo social y educativo en
América Latinay el Caribe de lengua espafiola

Poblacion Desarrallo Educacion

Menoresde | Rural Coeficiente | Particip. | Tasade Primaria | Secundaria | Terciaria Afiosde | Analfabetigmo

15afios deGini Fuerza Desempleo | TasaBruta | TasaBruta | TasaBruta | Escolaridad

Laboral >25 afios

Paises Afio % |Afio % |Afio Coef |[Afio % [Afo % | Afio % |Afio % [Aflo % | Ao % | Afio %
México 1998 3411998 25111992 057 |1995 610 |1998 411996 114 | 1995 612 199% 161 | 199% 53 | 1997 100
CostaRica | 1998 333 | 1998 52211989 046 1995 587 |1998 56 |1997 103 (1996 47.1| 199 331| 1995 60 | 1997 90
El Sdvador | 1998 362 | 1998 50.1 [ 1995 050 | 1995 60.8 {1996 75 ]1997 97.3 | 1995 323 1996 167 | 1995 4.1 | 1997 229
Guatemdla | 1998 44.2 [ 1998 54.7 | 1989 059 | 1995 639 |1996 4.9 [1997 881 [199%6 248| 1996 81| 1995 32 | 1997 334
Honduras 1998 426 [1998 50.2 | 1989 059 1994 56.0 {1997 64 |1995 110 [ 1995 321| 1996 11.2 | 1995 43 | 1997 284
Nicaragua 1998 436 | 1998 30.7| — — 1995 67.2 |1997 139 |1997 102 | 1995 466 | 199 126 | 199% 38 | 1997 36.6
Panama 1998 322 | 1998 4361989 057 1995 604 |1997 158 | 1995 106 |1995 67.7( 1996 315| 1995 6.7 | 1997 89
Argentina | 1998 281 | 1998 12911994 046 1995 547 |1997 1491997 111 (1996 768 1996 448 | 1995 7.2 | 1997 35
Bolivia 1998 401 | 1998 39.2 11993 052 | 1995 67.6 |1996 42 [1995 104 | 1995 391 199 240 | 19% 47 | 1997 164
Brasi| 1998 300 [1998 1741989 063 [1995 655 1998 7.6 | 1995 117 | 1995 47.4| 1996 117 | 1995 39 |1997 161
Chile 1998 290 | 1998 1191989 057 | 1995 555 (1997 751199 99.7 | 1996 749 1996 303 | 199% 6.7 | 1997 48
Colombia | 1998 334 | 1998 30.7 | 1994 058 1995 663 |1997 126 | 1996 112 1996 724 1991 186 | 1995 48 | 1997 50
Ecuador 1998 348 1998 37.2|1994 053 (1995 581 {1997 93 |1996 113 | 1995 532| 199 266 | 1995 6.2 | 1997 9.0
Paraguay 1998 405 | 1998 4651995 052 | 1995 6451996 82 [1997 111 | 199 435 199 144 199% 51 | 1997 113
Per( 1998 344 | 1998 27.711990 044 (1995 5751998 7.7 |1995 123 (1997 725 199 312 | 1995 64 | 1997 75
Uruguay 1998 249 | 1998 14.4]1989 042 (1995 593 {1997 119 ]| 1998 109 [ 1995 8L7| 199 294 | 1995 70 [ 1997 26
Venezuela | 1998 350 | 1998 521989 044 [1995 60.2 1998 11.0 |1996 913 [199%6 395 199 254 | 1995 55 | 1997 80

Fuente: Banco Interamericano de Desarrollo,

lizacién 1999.

Satistics and Quantitative Analysis Database, actua-
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Tabla2
Coeficientes de correlacion entre variables de desarrollo social y variables de
desarrollo educativo en América Latina* (década del noventa)

ANALFA- | ESCOLAR | DESEM- PARTIC. INDICE | POBLAC | POBLAC. | TASADE | TASADE | TASADE
BETISMO | PROMEDIO |  PLEO FUERZA | DEGINI RURAL | MENORDE | ESCOLAR. | ESCOLAR. | ESCOLAR.
LABORAL 15AR0S | PRIMARIA | SECUND. | TERCIARIA
ANALFA- -.8305 -.4638 -.3290 4676 16493 7615 -.5824 -7287 | -.6325
BETISMO P=000 | P=082 | P=231 | P=079 | P=001 | P=001 | P=023 | P=002 | P=011
ESCOLAR | -.8305 5532 2377 -.6536 -.568 -.7495 4517 8372 8421
PROMEDIO | P=.000 P=032 | P=394 | P=008 | P=025 | P=001 | P=091 | P=000 .000
DESEM- -.4638 5532 2447 -.4950 -.663 -.6249 .2303 5969 6374
PLEO P=.082 | P=.032 P=379 | P=061 | P=001 | P=013 | P=409 | P=019 | P=011
PARTIC. -.3290 2377 2447 .0907 -.446 -.3604 5952 .3657 11552
FUERZA | P=231 | P=394 | P=379 P=748 | P=095 | P=187 | P=019 | P=180 | P=581
LABORAL
INDICE 4676 -.6536 -.4950 .0907 240 .3516 -.0849 -3347 | -7774
DEGINI P=079 | P=.008 | P=061 | P=748 P=380 | P=199 | P=764 | P=223 | P=.001
POBLAC 6493 -.568 -.663 -.446 .240 7900 -.2910 -.6511 -5342
RURAL P=001 | P=025 | P=001 | P=095 | P=380 P=001 | P=218 | P=.009 | P=.040
POBLAC. 7615 -.7495 -.6249 -.3604 3516 7900 4273 -8884 | -.6172
MENORDE | P=.001 | P=.001 | P=013 | P=187 | P=199 | P=.001 P=112 | P=.000 | P=014
15AR0S
TASADE -5824 4517 2303 5952 -.0849 -.2910 -4273 6094 1832
ESCOLAR. | P=.023 | P=.091 | P=409 | P=019 | P=764 | P=218 | P=.112 P=0.16 | P=513
PRIMARIA
TASADE -7287 8372 5969 .3657 -.3347 -.6511 -.8884 6094 6306
ESCOLAR. | P=.002 P=000 | P=019 | P=180 | P=223 | P=.009 | P=.000 | P=0.16 P=.012
SECUND.
TASADE -.6325 8421 6374 11552 7774 -5342 -6172 11832 6306
ESCOLAR. | P=.011 .000 P=011 | P=581 | P=001 | P=.040 | P=014 | P=513 | P=012
TERCIARIA

“Nota: |os datos considerados en este andlisis corresponden alos siguientes paises: Argentina, Boli-
via, Brasil, Colombia, Chile, Costa Rica, Ecuador, El Salvador, Guatemala, Honduras, Nicaragua,
México, Paraguay, Per(, Panamé, Uruguay y Venezuela.

Nomenclatura:

Analfabetismo: promedio de los porcentajes nacionales de analfabetismo en mayores de 15 afios
(rango 2,7% a 44,4%)

Escolar: promedio de las tasas nacionales de escolaridad en poblaciones menores de 25 afios (ran-
go3,2a7%)
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Desempleo: promedio de las tasas nacionales de desempleo (rango 4,2% a 14,3%)

Participacion Fuerza Laboral: promedio de los porcentajes de poblacién econémicamente activa
ocupada (rango 37,8% a 68,1%).

Indice de Gini: promedio de coeficientes Gini nacionales (rango 0,42 a 0,63 %).
Poblacion Rural: promedio de proporciones nacionales de poblacion rural (rango 3,9% a 58,2%).

Poblacién menor de 15 afios: promedio de proporciones nacionales de poblacién menor de 15 afios
(rango 24,4% a 45,9%).

Tasa Escolarizacion Primaria: promedio de las tasas nacionales de escolarizacion primaria (rango
85% a111,1%).

Tasa Escolarizacién Secundaria: promedio de |as tasas nacional es de escol arizacion secundaria (ran-
g0 24% a 81%).

Tasa Escolarizacion Terciaria: promedio de las tasas nacionales de escolarizacion terciaria (rango
7,2% a42,8%)

Fuente primaria: Banco | nteramericano de Desarrollo, Satistics and Quantitative Analysis Databa -
se, actualizacion 1999.
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Notas

1 El término hace referencia a papel cumplido por € desarrollo computacio-
nal en laintegracion del conjunto de campos tecnol égicos (nuevos materia-
les y energias, control numérico, biogenética, telemética, robdtica, etc.) ca-
racteristicos de la produccion basada en la utilizacién intensiva de conoci-
miento.

2 Los efectos de la automatizacion, y en particular de la informética en €l

mundo del trabajo, constituyen tema de un amplio debate (Hyman, 1998); es
claro, sin embargo, que laintroduccion de altatecnologiaen las lineas de pro-

duccion se ha acompafiado de cambios importantes en la organizacion del

trabajo y en la demanda de competencias laborales. Por otra parte, en €l &n-
bito de la distribucién y los servicios, la generalizacion de herramientas y
procesos informéti cos se aprecia como una pauta dominante; asimismo, lain-
troduccién de la computadora en €l medio del hogar y la escuela ha hecho de
este instrumento parte de la cotidianeidad de los individuos. Para apreciar la
velocidad de esta transformacion, recuérdese que IBM puso € primer com-
putador personal (PC) en el mercado apenas en 1981.
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3 Labibliografia sobre este tema es muy extensa. Para una actualizacion del
debate puede consultarse el nimero de marzo de 2000 que la revista Higher
Education Policy dedicaala problematica de ladiversificacidn y diferencia-
cion de los sistemas de educacion superior.

4 En el caso brasilefio el Congreso se erigié en Asamblea Nacional Constitu-
yente en 1987, dos afios después de la entrega del gobierno por los militares;
en 1988 se aprobo la Congtitucion de la Nova Republica. En Argenting, laini-
ciativa de llevar a cabo lareforma constitucional demoré hasta 1994, en que
el presidente Menem convoco a una Convencién Constituyente (Serna de la
Garza, 1999).

5 Véase OCDE, 1997, que contiene €l estudio del organismo sobre la educa-
cion superior en México. Un andlisis de este documento puede verse en Gue-
vara, 1998.

6 El debate en torno de la presencia de estos organismos internacionales en
las politicas de educacion superior en América Latina ha sido, predominan-
temente, una discusién con tintes politicos e ideol 4gicos bastante sefial ados;
sin embargo se carece de investigaciones que pongan de manifiesto en qué
extension y con qué resultados las propuestas de Banco Mundial y otras
agencias han sido implementadas en el campo.

7 En Argentina se aprob6 la Ley de Educacion Superior (1995), que otorga a
las universidades plena autonomia administrativay en laasignacion de recur-
sos internos, gestion de personal y seleccion de estudiantes; se autorizael co-
bro de colegiaturas en las entidades publicas; se establece un marco comin
paralos sectores publico y privado através de la Comision Nacional de Eva
luacion y Acreditacion Universitaria (CONEAU), entre otros aspectos. En
forma concomitante, ese mismo afio el Banco Mundial autoriz6 un financia
miento de 240 millones de doélares como base para el Fondo parael Meora
miento de la Calidad Universitaria (FOMEC). El texto de la Ley puede ver-
se en la direccion de la Secretaria de Politicas Universitarias (http://www.s-
pu.edu.ar/homespu/home.htm).

8 El texto completo de la LDB puede consultarse en € sitio http://www.uf-
ba.br/ldb.html
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Pedagogia da terra:
Ecopedagogia e educacado sustentavel

Moacir Gadotti”

“Daminha aldeia vejo quanto daterra se pode ver no Universo...
Por isso a minha aldeia € téo grande como outra terra qual quer.
Porque eu sou do tamanho do que vejo e ndo do tamanho da minha
dtura...”
Fernando Pessoa

ivemos uma era de exterminisma Pela primeira vez na historia da

humanidade, ndo por efeito de armas nucleares, mas pelo descontrole da

producdo industrial (o veneno radioativo Plutdnio 239 tem um tempo de
degradacdo de 24 mil anos), podemos destruir toda a vida do planeta. Passamos do
modo de producéo para o modo de destrui¢do. “A possibilidade da autodestruicdo
nunca mais desaparecera da histéria da humanidade. Daqui para a frente todas as
geragOes serdo confrontadas com atarefa de resolver este problema’ (Schmied-
Kowarzik, 1999: 6). S6 esperamos que as providéncias sgjam tomadas a tempo
para que ndo cheguemos tarde demais. Por isso precisamos ecologizar a economia,
apedagogia, aeducacdo, a cultura, aciéncia, etc.

" Reuni neste artigo diversas reflexdes debatidas em diferentes encontros e congressos e
particularmente na Conferéncia Continental das Américas, em dezembro de 1998, em Cuiaba (MT)
e durante o Primeiro Encontro Internacional da Carta da Terra na Perspectiva da Educagéo,
organizado pelo Instituto Paulo Freire, com o apoio do Conselho da Terra e da UNESCO, de 23 a 26
de agosto de 1999, em S&o Paulo. Venho acompanhando esse tema desde 1992 quando representei a
ICEA (Internacional Community Education Association) na Rio-92 (Conferéncia das Nagdes Unidas
sobre Meio Ambiente e Desenvolvimento), chamada de “Cupula da Terra’, que elaborou e aprovou
a Agenda 21. No Férum Global-92, na mesma época, coordenei, ao lado Moema Viezer, Fabio
Cascino, Nilo Diniz e Marcos Sorrentino, a “Jornada Internacional de Educacdo Ambiental” que
elaborou o “Tratado de Educagdo Ambiental para Sociedades Sustentaveis e Responsabilidade
Global”. Agradeco as contribuicOes e sugestdes recebidas, particularmente de Francisco Gutiérrez,
Carlos Alberto Maldonado, Fébio Cascino, Angela Antunes Ciseski, Paulo Roberto Padilha e
Gustavo Belic Cherubine. Este texto retoma e desenvolve idéias tratadas no meu livro Perspectivas
atuais da Educacéo.

* Professor titular da Universidade de S&o Paulo, Diretor do Instituto Paulo Freire e autor de vérias
obras, entre elas: A educacao contra a educagao (Paz e Terra, 1979: Francés e Portugués), Convite a
leitura de Paulo Freire (Scipione, 1988: Portugués, Espanhol, Inglés, Japonés e Italiano), Histéria
das idéias pedagdgicas (Atica, 1993: Portugués e Espanhol), Pedagogia da préxis (Cortez, 1994:
Portugués, Espanhol e Inglés) e Perspectivas atuais da educagéo (Artes Médicas, 1999).
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O potencial destrutivo gerado pelo desenvolvimento capitalista o colocou
numa posicdo negativa frente a natureza. O capitalismo aumentou mais a
capacidade de destrui¢do da humanidade do que o seu bem-estar e prosperidade.
As realizagBes concretas do socialismo seguiram na mesma esteira destrutiva
colocando em risco néo apenas a vida do ser humano mas de todas as formas de
vida existentes sobre a Terra. De tal forma que hoje, a questéo ecol dgica, tornou-
se eminentemente social ou, como afirma Elmar Altvater, “hoje a questdo social
pode ser elaborada adequadamente apenas como questdo ecoldgica” (1992: 18).

Por outro lado, vivemos também na era da informagao em tempo real, da
globalizacdo da economia, da realidade virtual, da Internet, da quebra de
fronteiras entre nagdes, do ensino a distancia, dos escritérios virtuais, da robética
e dos sistemas de producdo automatizados, do entretenimento.

O cenario esta dado: globalizagdo provocada pelo avango da revolucdo
tecnoldgica, caracterizada pela internacionalizagdo da producdo e pela expansdo
dos fluxos financeiros; regionalizacdo caracterizada pela formagdo de blocos
econdmicos; fragmentacéo que divide globalizadores e globalizados, centro e
periferia, os que morrem de fome e 0s que morrem pelo consumo excessivo de
alimentos, rivalidades regionais, confrontos politicos, énicos e confessionais,
terrorismo.

E nesse contexto, nessa travessia de milénio, que devemos pensar a
educacéo do futuro e podemos comegar por nosinterrogar sobre as categorias que
podem explicala. As categorias “contradicdo”, “determinacdo”, “reproducdo”,
“mudanga’, “trabalho” e “praxis’, aparecem freqlentemente na literatura
pedagogica contemporanea, sinalizando ja uma perspectiva da educagdo, a
perspectivada pedagogia da praxis. Essas sdo categorias consideradas cléssicas
na explicacdo do fenbmeno da educacdo. Elas se constituem um importante
referencial para a nossa pratica. Ndo podem ser negadas pois ainda nos ajudaréo,
de um lado, para a leitura do mundo da educacdo atual e, de outro, para a
compreensdo dos caminhos da educacdo do futuro.

N&o podemos negar a atualidade de certas categorias freireanas e marxistas,
como “dialogicidade” e “dialeticidade”, a validade de uma pedagogia dial6gica
ou da préxis. Marx, em O Capital, privilegiou as categorias hegelianas
“determinacdo”, “contradicdo”, “necessidade”, “possibilidade” . A fenomenologia
hegeliana continua inspirando nossa educagéo e devera atravessar 0 milénio. A
educacdo popular e a pedagogia da préaxis, lidas de forma critica, deverdo
continuar como paradigmas vélidos para aém do ano 2000. Contudo,
necessitamos de novas categorias explicitadoras da realidade, que ndo surgem
idealisticamente, mas no proprio processo de sua leitura.
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Categorias para a analise das per spectivas atuais da educacéo

Eis algumas categorias que se apresentam mais freglentemente hoje na
literatura pedagdgica e que se prestam melhor para entender as perspectivas
atuais da educacdo. Elas nos suscitam muitas interrogacdes e podem nos abrir
novos caminhos. Entre elas devemos destacar:

12 - Planetaridade. A Terra € um “novo paradigma’ (Leonardo Boff). ¢Que
implicagBes tem essa visdo de mundo sobre a educacdo? O que seria uma
ecopedagogia (Francisco Gutiérrez) e uma ecoformacao (Gaston Pineau)? O
tema da cidadania planetaria pode ser discutido a partir desta categoria.
Podemos nos perguntar com Milton Nascimento: “para que passaporte se
fazemos parte de uma Unica nagdo?’. Que consequiéncias podemos tirar para
alunos, professores e curricul os?

22 - Sustentabilidade. O tema da sustentabilidade originou-se na economia
(“desenvolvimento sustentavel”) e na ecologia, parainserir-se definitivamente no
campo da educacdo, sintetizada no lema “uma educacdo sustentavel para a
sobrevivéncia do planeta’, difundido pelo Movimento pela Carta da Terra na
Perspectiva da Educacdo e pela Ecopedagogia. O que seria uma cultura da
sustentabilidade? Esse tema dever4 dominar muitos debates educativos das
préximas décadas. O que estamos estudando nas escolas? N&o estaremos
construindo uma ciéncia e uma cultura que servem para a degradacdo e
deterioracéo do planeta?

3 - Virtualidade. Essa categoria implica toda a discussdo atual sobre a
educacdo a distancia e 0 uso dos computadores nas escolas (Internet). A
informatica, associada a telefonia, nos inseriu definitivamente na era da
informacdo. A informacdo deixou de ser uma &rea ou especialidade para tornar-
se uma dimensdo de tudo, transformando profundamente a forma como a
sociedade se organiza, inclusive 0 modo de produgdo. Quais as conseqliéncias
para a educagdo, para a escola, para a formagdo do professor e para a
aprendizagem? Conseqiéncias da obsolescéncia do conhecimento. Como fica a
escola diante da pluralidade dos mei os de comuni cagéo? Eles nos abrem os novos
espacos da formacgéo ou ir&o substituir a escola?

42 - Globalizag8o. O processo da globalizacdo estd mudando a politica, a
economia, a cultura, a histdria... portanto também a educagdo. E uma categoria
que deve ser enfocada sob varios prismas. O global e o local se fundem numa
novarealidade: 0 “glocal”. Para pensar a educagdo do futuro, precisamos refletir
sobre o processo de globalizacdo da economia, da cultura e das comuni cagles.

52 - Transdisciplinaridade. Embora com significados distintos, certas
categorias, muito proximas da transdisciplinaridade, como transculturalidade,
transversalidade, multiculturalidade e outras, como complexidade e holismo,
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também indicam uma nova tendéncia na educagdo, que serd preciso anaisar.
Como construir interdisciplinarmente o projeto politico-pedagogico da escola?
Como relacionar multiculturalidade, educagdo para todos e curriculo? Como
encarar o desafio de uma educagdo sem discriminagéo étnica, cultural, de género?

Essas categorias s80 importantes para compreender as perspectivas atuais da
educacdo, mas, como veremos, ndo sdo suficientes para entender a ecopedagogia
como teoria da educacdo que promove a aprendizagem do sentido das coisas a
partir da vida cotidiana. Neste caso devemos desenvolver outras categorias
ligadas a esfera da subjetividade, da cotidianidade e do mundo vivido, categorias
gue estruturam a vida cotidiana, levando em consideracdo as préticas individuais
e coletivas e as experiéncias pessoais.

Essas categorias ja vem sendo apresentadas por vérios filésofos, cientistas
sociais e educadores, alguns deles falando de holismo ou de paradigmas
holondmicos da educacdo. Os holistas sustentam que a utopia, 0 imaginario, séo
instituintes da nova sociedade e da nova educago. Recusam uma ordem fundada
na racionalidade instrumental que menospreza o desgjo, a paixao, o olhar, a
escuta. Segundo eles, os paradigmas classicos banalizam essas dimensfes da
vida, sobrevalorizando o macroestrutural, o sistema, as superestruturas socio-
econdmico-poaliticas e epistémicas, linglisticas ou psiquicas.

Valeria a pena retomar aqui o debate de algumas categorias, tais como:
“imaginério” (Gilbert Durand e Cornelius Castoriadis), “curiosidade” (Paulo
Freire), “tolerancia’ (Karl Jaspers), “acolhida’ (Paul Ricoeur), “didlogo” (Martin
Buber), “autogestdo” (Celestin Freinet, Michel Lobrot), “desordem” (Edgar
Morin), “paixao” (Marilena Chaui), “acdo comunicativa” (Jirgen Habermas),
“radicalidade” (Agnes Heller), “empatia’ (Carl Rogers), “esperanca’ (Ernest
Bloch), “alegrid’ (Georges Snyders), “cuidado” (Boff). Essas categorias
representam uma espécie de “sina dos tempos’, isto € apontam uma certa
direcdo, um caminho a seguir para uma pedagogia da unidade, no conturbado
cenério atua de confronto de tendéncias educacionais.

Principios pedagogicos para uma sociedade sustentavel

Para entender 0 que é ecopedagogia precisamos comegar por explicitar o que
€ pedagogia e 0 que é sustentabilidade. Nos livros de Francisco Gutiérrez e
Daniel Prieto sobre a “mediagdo pedagégica’ (1994 e 1994[a], os autores
definem pedagogia como o trabalho de promogdo da aprendizagem através de
recursos Necessarios ao processo educativo no cotidiano das pessoas. Para eles, a
vida cotidiana € o lugar do sentido da pedagogia pois a condicdo humana passa
inexoravelmente por ela. A midia el etrnica, nos interligando ao mundo todo, néo
anula esse lugar, pois “a revolugdo eletronica cria um espago acustico capaz de
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globalizar os acontecimentos cotidianos’ (Gutiérrez, 1996: 12) tornando o local,
global e o global, local. E o que chamamos, nas Organizacdes N&o-
Governamentais (ONGs), de “glocal”. O cotidiano e a histéria fundem-se num
todo. A cidadania ambiental local torna-se também cidadania planetaria.

Mas, “ndo podemos falar em cidadania planetéria excluindo a dimenséo
social do desenvolvimento sustentével” (Gutiérrez, 1996: 13). Essa adverténcia
de Francisco Gutiérrez é esclarecedora pois € preciso distinguir um ecologismo
elitista e idealista, de um ecologismo critico que coloca o ser humano no centro
do bem-estar do planeta. S6 que “... 0 bem-estar ndo pode ser so social, tem de
ser também sdcio-cosmico...”, como afirma Leonardo Boff (1996: 3). O planeta
€ aminha casa e a Terra, 0 meu endereco. Como posso viver bem numa casa mal
arrumada, mal cheirosa, poluida e doente?

Para Francisco Gutiérrez, parece impossivel construir um desenvolvimento
sustentavel sem uma educacdo para o desenvolvimento sustentével. Para ele, o
desenvolvimento sustentavel requer quatro condic¢Ges basicas. Ele deve ser:

1. economicamente factivel

2. ecologicamente apropriado

3. sociamente justo

4. culturalmente equitativo, respeitoso e sem discriminacéo de género.

Essas condicdes do desenvolvimento sustentével sdo suficientemente claras,
auto-explicativas. O desenvolvimento sustentédvel, mais do que um conceito
cientifico, € umaidéa-forca, umaidéa mobilizadora, nesta travessia de milénio.
A escaa local tem que ser compativel com uma escala planetaria. Dai a
importancia da articulagdo com o poder piblico. As pessoas, a Sociedade Civil,
em parceria com o Estado, precisam dar sua parcela de contribui¢cdo para criar
cidades e campos saudéveis, sustentaveis, isto € com qualidade de vida.

Em seu livro Pedagogia para € Desarrollo Sostenible (1994), Francisco
Gutiérrez denomina “ desenvolvimento sustentavel” como agquele que apresenta
algumas caracteristicas (ou “chaves pedagogicas’) que se completam entre elas
numa dimensdo maior (holistica) e que apontam para novas formas de vida do
“cidad&o ambiental”:

12 - Promocéo da vida para desenvolver o sentido da existéncia. Devemos
partir de uma cosmovisdo que vé a Terra como um “Unico organismo vivo'.
Entender com profundidade o planeta nessa perspectiva implica uma revisio de
nossa proépria cultura ocidental, fragmentéria e reducionista, que considera a
Terraum ser inanimado a ser “conquistado” pelo homem.

Uma visdo que se contrap8e a cultura ocidental imperialista, que nos causa
impacto, pela maneira peculiar com que se relaciona com a natureza, € afilosofia
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Maia. Aoinvésde agredir aTerrapara conquisté-la, os maias, antes de ara-la para
“cultivala’ (= cultu&la), eles fazem uma ceriménia religiosa na qual pedem
perddo a Méae Terra por ter que agredi-la com o arado para dela tirarem o seu
sustento.

22 - Equilibrio dindmico para desenvolver a sensibilidade social. Por
equilibrio dindmico Gutiérrez entende a necessidade de o desenvolvimento
econdmico preservar 0S ecossistemas.

3 - Congruéncia harmbnica que desenvolve a ternura e o estranhamento
(“assombro”, capacidade de deslumbramento) e que significa sentir-nos como
mais um ser -embora privilegiado- do planeta, convivendo com outros seres
animados e inanimados. Segundo Gutiérrez, “... na busca desta harmonia sera
preciso uma maior vibragdo e vinculagdo emocional com aTerra...” (1994: 19).
“... Na construcdo de nossas vidas, como cidad&os ambientais, ndo podemos
seguir, como até agora, excluindo toda retroalimentagdo ao sentir -a emocdo- e a
intuicdo como fundamento da relacdo entre os seres humanos e a natureza...”
(Gutiérrez, 1996: 17).

42- Eticaintegral, isto é, um conjunto de val ores -consciéncia ecol dgica- que
déa sentido ao equilibrio dindmico e & congruéncia harmdnica e que desenvolve a
capacidade de auto-realizacao.

52 - Racionalidade intuitiva que desenvolve a capacidade de atuar como um
ser humano integral. A racionalidade técnica e instrumental que fundamenta o
desenvolvimento desequilibrado e irracional da economia cléssica precisa ser
substituida por uma racionalidade emancipadora, intuitiva, que conhece os
limites daldgica e ndo ignora a afetividade, avida, a subjetividade. Ou, como diz
Morin, por uma “légica do vivente”: “Nés tivemos que abandonar um universo
ordenado, perfeito, eterno, por um universo em devir dispersivo, nascido no
cendario onde entram em jogo, dial eticamente -isto €, de maneiraao mesmo tempo
complementar, concorrente e antagonica- ordem, desordem e organizagdo. (...) E
por isso que todo conhecimento darealidade que ndo é animado e controlado pelo
paradigma da complexidade esta condenado a ser mutilado e, neste sentido, a
fata de realismo” (1993: 69; 148). O paradigma da racionalidade técnica,
concebendo o mundo como um “universo ordenado, perfeito”, admitindo que €
preciso apenas conhecé-lo e ndo transformé-lo, acaba conduzindo a naturalizagdo
das desigualdades sociais. Elas deveriam ser aceitas porque 0 mundo € “assim
mesmo” e € “natural” que sgja assim. A racionalidade técnica acaba justificando
ainjustica e ainiqtidade.

62 - Consciéncia planetaria que desenvolve a solidariedade planetaria. Um
planeta vivo requer de nés uma consciéncia e uma cidadania planetarias, isto &,

reconhecermos que somos parte da Terra e que podemos viver com ela em
harmonia -participando do seu devir- ou podemos perecer com a sua destruicao.
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Segundo Francisco Gutiérrez arazéo de ser da planetaridade e sua | 6gica sdo
conseqiliéncia tanto de uma nova era cientifica -ndo deixar a ciéncia sd para os
cientistas- quanto do “recente descobrimento da terra como um ser vivo” (1996: 3).

Essas sdo também as carateristicas de uma*“ sociedade sustentével”, 0 que nos
leva a concluir que ndo ha “desenvolvimento sustentéavel” sem “sociedade
sustentavel”. Além de se constituirem em principios ou “chaves pedagdgicas’
(Gutiérrez), as caracteristicas acima descritas, podem muito bem ser consideradas
como principios pedagdgicos da sociedade sustentavel.

N&o resta ddvida de que esta concepcdo do desenvolvimento coloca em
cheque o consumismo do modo de producdo capitalista, principal responsavel
pela degradacdo do meio ambiente e pelo esgotamento dos recursos materiais do
planeta. Esse model o de desenvolvimento, baseado no lucro e na exclusio social,
ndo so distancia cada vez mais ricos e pobres, paises desenvolvidos e
subdesenvolvidos, globalizadores e globalizados. Na era da globalizagdo, o
capitalismo esta criando, em escala mundia, um ambiente favoravel ao
surgimento de alternativas politicas regressivas e antidemocrédticas que se
aproximam do fascismo. Ele “ndo nos traz apenas o produto, traz-nos formas de
organizagdo social que destroem a nossa capaci dade de utiliz& 1o adequadamente.
Assistimos impotentes a bestificagdo de criangas e adultos frente a televisdo, ao
fato de passarmos cada vez mais tempo trabalhando intensamente para comprar
mais coisas destinadas a economizar 0 nosso tempo. Vemos simultaneamente o
impressionante avango do potencia disponivel e somos incapazes de transformar
este potencial numavidamelhor. (...) Enquanto aumenta o volume de brinquedos
tecnol 6gicos naslojas, escasseiam o rio limpo paranadar ou pescar, 0 quintal com
as suas arvores, o ar limpo, &gua limpa, a rua para brincar ou passear, a fruta
comida sem medo de quimica, o tempo disponivel, os espagos de socializacdo
informal. O capitalismo tem necessidade de substituir felicidades gratuitas por
felicidades vendidas e compradas’ (Ladislau Dowbor in Freire, 1995: 12-13).

No més de junho de 1997, a Conferéncia de Assentamentos Humanos -
Habitat 11- organizada pelas NagGes Unidas e realizada em Istanbul, na Turquia,
reuniu milhares de pessoas para discutir a qualidade de vida dos centros urbanos.
Estavam presentes 3.638 delegados de 171 paises, mais de 3.000 jornalistas e
2.500 representantes de organizacfes ndo-governamentais. Podemos dizer que os
participantes buscavam no seio da velha cidade o nascimento da cidade saudavel
gue todos almejamos. Foram abordados temas variados em torno da chamada
“crise urbana’ como violéncia, desemprego, falta de habitac&o, de transporte, de
saneamento e miséria nas grandes cidades, degradando o meio ambiente e a
gualidade de vida.

Experiéncias inovadoras de diversos paises foram apresentadas e premiadas.
Dentre elas, estavam as propostas do Brasil desenvolvidas por cidades de
diferentes regides. Fortaleza foi premiada por um projeto de reurbanizagdo de
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favelas que evitou a demolico das casas e a retirada dos favelados do local,
capacitando-0s a construir sua propria moradia e conscientizando-os de que a
melhoria da condi¢éo de vida dependia também deles mesmos. A proposta de
orcamento municipal participativo de Porto Alegre, para combater a corrupcdo e
promover o uso adegquado do dinheiro publico, constituindo-se num programade
capacitacdo cidadd da populacdo para tomar em suas maos o destino da sua
cidade, e o programa de coleta e reciclagem de lixo, apresentado pela cidade de
Recife, que resultou em geracdo de renda e reducdo de problemas de salde,
também foram projetos premiados. Pudemos constatar, sempre presente nessas
experiéncias bem sucedidas, um componente de educagdo comunitéria e
ambiental (ecoeducagdo). O que mostra a sua importéncia na melhoria da
qualidade de vida da populacdo e no desenvolvimento sustentével.

Também ficou claro nesta Conferéncia que o neoliberalismo, fundado na
l6gica do mercado, predominante em muitos paises, gerando desemprego,
debilitando as politicas sociais do Estado, € um model o econdmico que ndo resolve
-a0 contr&rio, agrava- a crise urbana e ndo leva em conta a idéia do
desenvolvimento sustentavel contida na Agenda 21, estabelecida ha reunido das
Nagbes Unidas em 1992, no Rio de Janeiro. Mais tarde (setembro de 1999) o Fundo
Monetario Internacional (FMI) reconheceu publicamente que suas diretrizes de
politica econdmica seguidas pel 0s paises membros que tomam seus empréstimos
ndo reduziam a pobreza, ao contrério, acentuavam a disténcia entre ricos e pobres.

N&o podemos desconsiderar que os problemas urbanos sdo conseqiiéncia do
modelo econdbmico e da fata de um plangamento orientado pelo
desenvolvimento sustentado, mas, inegavelmente, a educacdo e, em particular a
educacdo comunitaria e ambiental, também tem um papel importante como
pudemos constatar. Falou-se das deficiéncias de infra-estrutura das grandes
cidades, dos indices de pobreza, da insalubridade das casas e dos alimentos
contaminados. Tudo isso causa, como sabemos, doencas como diarréia,
pneumonia, maléria e outras transmitidas pela agua contaminada. M uitas dessas
doencas, contudo, poderiam ser evitadas por uma educacdo para a salde. A
ecoeducacdo, a educacdo ambiental e comunitaria (popular), 0 que chamamos
aqui deeducacéo sustentével, precisa, nesse sentido, ser estimulada. A elaboragdo
de paliticas de humanizagdo e democratizacdo das cidades necessita certamente
de planejadores e urbanistas, mas necessita também de vontade politica e de uma
educacdo para a cidadania

Consciéncia ecoldgica, ecopedagogia e ecofor macéao

E nesse contexto que surge o tema da “ ecopedagogia’ (Francisco Gutiérrez),
da “ecoformagdo” (Gaston Pineau) e da “ consciéncia ecoldgica” (Edgar Morin).
Como afirma Edgar Morin, “a consciéncia ecoldgica levanta-nos um problema
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duma profundidade e duma vastidao extraordinérias. Temos de defrontar ao
mesmo tempo o problema da Vida no planeta Terra, o problema da sociedade
moderna e o problema do destino do Homem. Isto obriga-nos a pér novamente
em questdo a propria orientagdo da civilizagdo ocidental. Na aurora do terceiro
milénio, é preciso compreender que revolucionar, desenvolver, inventar,
sobreviver, viver, morrer, anda tudo inseparavelmente ligado” (in Lago e Padua,
1984: 6).

O desenvolvimento sustentavel tem um componente educativo formidavel: a
preservacdo do meio ambiente depende de uma consciéncia ecoldgica e a
formag&o da consciéncia depende da educaggo. E aqui que entra em cena a
ecopedagogia. Elaé uma pedagogia paraa promogao da aprendizagem do sentido
das coisas a partir da vida cotidiana. Encontramos o sentido ao caminhar,
vivenciando o contexto e o processo de abrir novos caminhos;, ndo apenas
observando o caminho. E, por isso, uma pedagogia democrética e solidaria.
Encontramos essa preocupagdo com a cotidianidade desde os primeiros escritos
de Paulo Freire: “E nesse sentido que se pode afirmar que o homem n&o vive
autenti camente enquanto néo se achaintegrado com a suarealidade. Criticamente
integrado com ela. E que vive uma vida inauténtica enquanto se sente estrangeiro
na sua realidade. Dolorosamente desintegrado dela. Alienado de sua cultura. (...)
N&o h& organicidade na superposicdo, em que inexiste a possibilidade de acéo
instrumental. (...) A organicidade do processo educativo implicanasuaintegracéo
com as condicBes do tempo e do espaco a que se aplica para que possa alterar ou
mudar essas mesmas condicdes. Sem esta integracdo o0 processo se faz
inorgénico, superposto e inoperante” (1959: 9). Se ndo houver “relacdo de
organicidade” pouco se mudard, ndo haverd “promoc¢do da aprendizagem”
(Gutiérrez). A ecopedagogia se propfe a readlizar essa “organicidade” (Freire) na
promog&o da aprendizagem e isso sO serd conseguido numa relagdo democrética
e solidéria

O que significa promover? Segundo Francisco Gutiérrez, que cunhou a
palavra“ ecopedagogia’ noinicio dosanos 90, promover é“facilitar, acompanhar,
possibilitar, recuperar, dar lugar, compartilhar, inquietar, problematizar,
relacionar, reconhecer, envolver, comunicar, expressar, comprometer,
entusiasmar, apaixonar, amar” (1996: 36).

O que significa caminhar com sentido? Na “educagdo bancaria’ (Paulo
Freire), ndo se discute o sentido da aprendizagem, pois, para essa educagéo,
aprender € um fim em s mesmo. A ecopedagogia teve origem na “educacdo
problematizadora” (Paulo Freire), que se pergunta sobre o sentido da propria
aprendizagem. Para Francisco Gutiérrez, “caminhar com sentido significa, antes
de mais nada, dar sentido ao que fazemos, compartilhar sentidos, impregnar de
sentido as praticas da vida cotidiana e compreender o sem sentido de muitas
outras préticas que aberta ou solapadamente tratam de impor-se” (1996: 39).
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A pedagogia tradicional centrava-se na espiritualidade, a pedagogia da
escola nova na democracia e a tecnicista na neutralidade cientifica. A
ecopedagogia centra-se na relacdo entre os sujeitos que aprendem juntos “em
comunhdo” (Paulo Freire). E sobretudo uma pedagogia ética, uma “ética
universal do ser humano” (Freire, 1997: 19), ndo a*“ éticado mercado” (idem) que
fundamenta a mercoescola. Continua Paulo Freire: “N&o podemos nos assumir
como sujeitos da procura, da decisdo, da ruptura, da opgdo, como sujeitos
historicos, transformadores, a ndo ser assumindo-nos como sujeitos éticos (...) a
ética de que falo € a que se sabe afrontada na manifestagdo discriminatéria de
raca, de género, de classe. E por esta ética inseparavel da prética educativa, ndo
importa se trabalhamos com criangas, jovens ou com adultos, que devemos lutar.
E a melhor maneira de por ela lutar € vivé-la em nossa prética, € testemunhé-la,
vivaz, aos educandos em nossas relagbes com eles’ (1997: 19).

A ética ndo é mais uma coisa, um conteldo, uma disciplina, um
conhecimento que se deve acrescentar ao quefazer educativo. E a propria
esséncia do ato educativo. Por isso, “a eticidade conota expressivamente a
natureza da prética educativa, enquanto praticaformadora’ (Freire, 1997: 16). Na
visdo da ecopedagogia, €la faz parte essencial da competéncia (préxis) de um
educador (Rios, 1993). A democracia e a cidadania sdo parte integrante hoje da
reconstrucado ético-politica da educacdo. Por isso a cidadania acabou tornando-se
0 eixo centra da educac@o (escola cidadd). Neste aspecto, a ética acaba
confundindo-se com a nogéo de cidadania.

Etica vem do grego: é&thos e, maistarde, éthos.

Por éthos os gregos entendiam o espago externo ocupado pelo homem como
reflgio, toca, abrigo, morada. O espaco de seguranca onde 0 homem sente-se
protegido da luta diaria. Depois de um dia de trabalho, de busca da sua
sobrevivéncia, da luta pela vida, ele se desarma, tira 0 seu uniforme, suas
formalidades e se aconchega ao lar, sentindo-se “em casa’. Mas ndo € um espaco
dado. E construido e reconstruido permanentemente.

Por éthos os gregos entendiam o espago interno do ser humano, isto é, o seu
caréter, a sua personalidade, os seus habitos e costumes, que iam se modificando
na medida em que ele pertencia a uma comunidade, onde construia a sua
identidade. Assim, a ética pode ser definida como a “arte de conviver” (Lia
Diskin in Migliori, 1998: 65-77), o que implica em desenvolver certas
habilidades e capacidades para se relacionar com o outro, adquiridas através da
préxis, dareflexdo e do exemplo.

Hoje a éticavolta ao centro dos debates das ciéncias da educagdo, na medida
em que a escola tornou-se um local problemético e na medida em que a
sobrevivéncia do ser humano esta diretamente relacionada a sobrevivéncia do
planeta. Dispomos de instrumentos que podem destruir o planeta e, se ndo houver
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um comportamento ético, individual e institucional, de buscar o bem comum e a
solidariedade, acabaremos aniquilando a nés mesmos (era do exterminismo). A
ética e a solidariedade ndo sd0 hoje apenas uma virtude, um dever. S&o condi¢des,
exigéncias da sobrevivéncia do planeta e dos seres que nele vivem.

A ecopedagogia pretende desenvolver um novo olhar sobre a educaco, um
olhar global, uma nova maneira de ser e de estar no mundo, um jeito de pensar a
partir da vida cotidiana, que busca sentido a cada momento, em cada ato, que
“pensa a prética’ (Paulo Freire), em cada instante de nossas vidas, evitando a
burocratizaco do olhar e do comportamento.

Foi explorando a problemética da autoformagdo que Gaston Pineau criou o
neologismo “ ecoformac&o” nos anos 80, relacionado-o as histdrias de vida das
pessoas. Experiéncias cotidianas aparentemente insignificantes -como uma
corrente de ar, um sopro de respiracdo, a dgua da manha na face- fundamentam
as relacbes com si préprio e com o mundo. A tomada de consciéncia dessa
realidade é profundamente formadora. O meio ambiente formatanto quanto ele &
formado ou deformado.

Nascida na pesquisa em educacdo permanente, a ecoformacdo se alimentado
paradigma ecolgico, interrogando-se sobre as relagdes entre 0 ser humano e o
mundo. Nés dependemos dos elementos naturais -0 ar, a &gua, a terra e o fogo
(Gaston Bachelard)- mais do que estes dependem de nos, afirma Gaston Pineau
(1992). Precisamos de uma ecoformagdo para recuperar a consciéncia que temos
deles e ndo nos ligarmos a el es apenas para dominé-1os e nos utilizar deles.

A ecoformagdo pretende estabelecer um equilibrio harmdnico entre o
homem/mulher e 0 meio ambiente. Ela se inscreve no conceito mais amplo de
formagdo tripolar j& anunciada por Rousseau (Pineau, 1992: 246-247): 0s outros,
as coisas e anossa hatureza pessoal. S8 trés model os formativos que participam
do nosso desenvolvimento ao longo de toda a vida, “nossos mestres’ segundo
Rousseau: a heteroformac&o (amplamente dominante), a autoformacdo (em vias
de desenvolvimento) e a ecoformacdo (ainda engatinhando).

Ecopedagogia: movimento pedagdgico e abordagem curricular

A palavra ecologia foi criada em 1866 pelo bidlogo alemao Ernst Haeckel
(1834-1919), como um capitulo da biologia, para designar o estudo das relagbes
existentes entre todos 0s sistemas vivos e ndo-vivos entre si e com seu meio
ambiente. Hoje podemos distinguir 4 grandes vertentes da ecologia: a ecologia
ambiental -que se preocupa com o meio ambiente-, a ecologia social -que insere
0 sar humano e a sociedade dentro da natureza e propugna por um
desenvolvimento sustentavel-, a ecologia mental ou profunda -que estuda o tipo
de mentalidade que vigora hoje e que remonta a vida psiquica humana consciente
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e inconsciente, pessoal e arquetipica-, e a ecologia integral -que parte de uma
nova visdo da Terra surgida quando, nos anos 60, ela pode ser vista de fora pelos
astronautas (Boff, 1996). “A era planetaria comega com a descoberta de que a
Terra é apenas um planeta’ (Morin e Kern, 1993: 16).

A ecologia natural se referia apenas a preservacdo da natureza. A ecologia
social integral se refere a qualidade de vida. Como se traduz na educagdo o
principio da sustentabilidade? Ele se traduz por perguntas como: até que ponto ha
sentido no que fazemos? Até que ponto nossas agdes contribuem para a qualidade
de vida dos povos e para a sua felicidade? A sustentatibilidade € um principio
reorientador da educacao e principal mente dos curricul os, objetivos e métodos.

E no contexto da evolugdo da prépria ecologia que surge e ainda engatinha,
0 que chamamos de “ecopedagogia’, inicialmente chamada de “pedagogia do
desenvolvimento sustentavel” e que hoje ultrapassou esse sentido. A
ecopedagogia esta se desenvolvendo seja como um movimento pedagdgico seja
como abordagem curricular.

A ecopedagogia como movimento pedagdgico

Como a ecologia, a ecopedagogia também pode ser entendida como um
movimento socia e politico. Como todo movimento novo, em processo, em
evolucdo, ele é complexo e, pode tomar diferentes direcdes, até contraditérias. Ele
pode ser entendido diferentemente como o s&0 as expressoes “desenvol vimento
sustentavel” e “meio ambiente”. Existe umavisdo capitalista do desenvolvimento
sustentavel e do meio ambiente que, por ser anti-ecolégica, deve ser considerada
como uma“armadilha’, como vem sustentando L eonardo Boff.

Ao contrério dos termos “educacdo” e “salde”’, que correspondem a areas
bastante conhecidas pela populagdo, a expressdo “meio ambiente” é quase
totalmente ignorada. A populagéo conhece o que é lixo, asfalto, barata... mas ndo
entende a questdo ambiental na sua significagdo mais ampla. Dai a necessidade
de uma ecopedagia, uma pedagogia para 0 desenvolvimento sustentavel.

A ecopedagogia como movimento social e politico surge no seio da
Sociedade Civil, nas organizacfes, tanto de educadores quanto de ecologistas e
de trabalhadores e empresarios, preocupados com o meio ambiente. A Sociedade
Civil vem assumindo a sua cota de responsabilidade diante da degradacdo do
meio ambiente, percebendo que apenas através de umaagao integrada € que
degradac&o pode ser combatida.

Os movimentos sociais e populares e as OrganizagcBes Ndo-Governamentais
tém alertado os governos e a prépria sociedade sobre os danos causados ao meio
ambiente e aos seres humanos por politicas piblicas anti-sustentavels. Foram
principamente as ONGs que mais se empenharam, nos Ultimos anos, para
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superar os problemas causados pela degradacdo do meio ambiente. Da mesma
forma, antecipando-se as iniciativas do Estado, as Organizagdes Nao-
Governamentais € que estdo se movimentando mais na busca de uma pedagogia
do desenvolvimento sustentavel, entendendo que, sem uma agdo pedagdgica
efetiva, de nada adiantardo os grandes projetos estatais de despoluicdo e de
preservagio do meio ambiente. E com esta hipotese que trabalha o I nstituto Paulo
Freire em seu Programa de ecopedagogia e que inspira também o “Movimento
pela ecopedagogia’ criado em agosto de 1999 durante o Primeiro Encontro

Internacional da“ Carta da Terra na Perspectiva da Educacéo”.

A ecopedagogia como abor dagem curricular

A ecopedagogia implica uma reorientacdo dos curriculos para que
incorporem certos principios defendidos por ela. Estes principios deveriam, por
exempl o, orientar a concepgdo dos contelidos e a elaboragéo dos livros didaticos.
Piaget nos ensinou que os curriculos devem contemplar o que é significativo para
0 auno. Sabemos que isso é correto, mas incompleto. Os conteddos curriculares
tém que ser significativos para 0 aluno, e s serdo significativos para ele, se esses
contelidos forem significativos também para a salide do planeta, para o contexto
mais amplo.

Como buscar significado para o conhecimento fora de um contexto? Para
compreender 0 que conhecemos n&o podemos isolar os objetos do conhecimento.
E preciso, como diz Edgar Morin, “recolocé-|os em seu meio ambiente paramelhor
conhecé-los, sabendo que todo ser vivo s pode ser conhecido na suarelacdo com
0 meio que o cerca, onde vai buscar energia e organizacdo” (1993: 1-2). Ora, 0s
curriculos monoculturais oficiais primam por ensinar histéria, geografia, quimicae
fisica dentro de “ categorias isoladas, sem saber, a0 mesmo tempo, que a histéria
sempre se situa dentro de espagos geogréficos e que cada pai sagem geogréfica é
fruto de uma histéria terrestre; sem saber que a quimica e a microfisicatém o
mesmo objeto, porém, em escalas diferentes’ (Morin e Kern, 1993; 1-2).

Sem dulvida, a ecopedagogia também devera influenciar a estrutura e o
funcionamento dos sistemas de ensino. E sabido que os sistemas nacionais de
educacdo nasceram no século passado sob o0 signo da pedagogia cléssica,
racionalista e centralizadora. A ecopedagogia propde uma nova forma de
governabilidade diante da ingovernabilidade do gigantismo dos sistemas atuais
de ensino, propondo a descentralizagdo democrédtica e uma racionalidade
baseadas na acdo comunicativa. Ela devera influenciar também a formag&o dos
novos sistemas de ensino, 0 “Sistema Unico e Descentralizado de Educacio
Béasica’, por exemplo (Gadotti, 1999: 175-178). O principio da gestéo
democrética -portanto da autonomia e da participagdo- € muito caro ao
movimento ecopedagdgi co.
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A pedagogia classica construiu seus “parametros curriculares’ baseada na
memorizagdo de contelidos. A nossa téo difundida “ pedagogia dos conteldos’ é
filha do iluminismo como o demonstrou José Tamarit (1996). A ecopedagogia
insiste na necessidade de reconhecermos que as formas (vinculos, relacoes) sao
também conteidos. Como essa pedagogia esta preocupada com a “promocao da
vida’, os conteidos relacionais, as vivéncias, as atitudes e os valores, a “prética
de pensar a prética” (Paulo Freire) adquirem expressiva relevancia.

A ecopedagogia defende ainda a valorizagdo da diversidade cultural, a
garantia para a manifestacdo ético-politico e cultural das minorias étnicas,
religiosas, politicas e sexuais, a democratizagdo da informacdo e a reducdo do
tempo de trabalho, para que todas as pessoas possam participar dos bens culturais
da humanidade. A ecopedagogia, portanto, € também uma pedagogia da
educacdo multicultural.

Finalmente, a ecopedagogia ndo é uma pedagogia escolar. Ela ndo se dirige
apenas aos educadores, mas aos habitantes da Terra em geral. Como afirma
Francisco Gutiérrez, “ estamos frente a duas | 6gi cas que de modo algum devemos
confundir: alégica escolar e alégica educativa’ (1996: 26). A educacdo paraum
desenvolvimento sustentavel ndo pode ser confundida como uma educagéo
escolar. A escola pode contribuir muito e esté contribuindo -hoje as criangas
escolarizadas é que levam para os adultos em casa a preocupagdo com 0 meio
ambiente- mas a ecopedagogia pretende ir além da escola: ela pretende impregnar
toda a sociedade.

Colocada neste sentido, a ecopedagogia ndo € uma pedagogiaamais, ao lado
de outras pedagogias. Ela sb tem sentido como projeto alternativo global onde a
preocupagao ndo estd apenas na preservacdo da natureza (Ecologia Natural) ou no
impacto das sociedades humanas sobre os ambientes naturais (Ecologia Social),
mas num novo modelo de civilizagdo sustentdvel do ponto de vista ecoldgico
(Ecologia Integral) que implica uma mudanca nas estruturas econdmicas, socias
e culturais. Ela esta ligada, portando, a um projeto utopico: mudar as relacbes
humanas, sociais e ambientais que temos hoje.

Claro que a ecopedagogia ndo tem a pretensdo simplista de inventar tudo de
novo. Ela se insere, como movimento, na evolugdo do préprio movimento
ecol6gico como doutrina e como atitude diante da vida. Da mesma forma que o
movimento ecoldgico, €la inclui a corrente ndo-violenta do pensamento
anarquista, 0 movimento pacifista e humanista, o proprio marxismo libertario e
pensadores que “em diversos campos da ciéncia e do conhecimento tém adotado
perspectivas globalizantes e voltadas para a libertagdo social e psicolégica dos
homens’ (e Padua, 1984: 41). A ecopedagogia insere-se também num movimento
recente de renovac&o educacional que inclui a transdisciplinaridade e o holismo.
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Um exemplo concreto da ecopedagogia como movimento social esté hoje no
trabalho realizado por muitas Organizagdes Nao-Governamentais para que a
Carta da Terra a ser proclamada pelas Nacfes Unidas ndo seja apenas
“proclamada’, mas segja vivida pelos habitantes do planeta e construida
coletivamente antes de ser proclamada. A pedagogia conteudista e burocrética se
movimenta da oferta para a demanda: da proclamacdo iluminista para a agéo
sobre as pessoas. A ecopedagogia se movimenta da necessidade real, analisada,
interpretada, refletida, organizada, codificada e decodificada para a agdo coletiva
eindividua transformadora, para o vivido na cotidianidade. Primeiro se vive, se
experimenta, se elabora e depois se da 0 nome e se proclama. Por que as
exigéncias do cotidiano sdo importantes? Por que a demanda é importante? Por
gue de nada adiantaria proclamar burocraticamente direitos se eles ndo forem
exigidos, se eles ndo forem sentidos e refletidos, se ndo forem demandados e
criados debaixo para cima. Entendida dessa forma, a ecopedagogia é uma nova
pedagogia dos direitos que associa os direitos dos humanos aos direitos daTerra.

Despertar da cultura ecolégica e destino comum do planeta

Para entender melhor 0 movimento no qual esta inserida a ecopedagogia é
preciso relembrar alguns momentos desse percurso.

Pela importancia que teve, devemos lembrar, por exemplo, da Conferéncia
das NacbBes Unidas sobre o Meio Ambiente e Desenvolvimento
(CNUMAD/UNCED) que foi realizada na cidade do Rio de Janeiro (Brasil), de
3 a 14 de junho de 1992. A Unica vez em que 0s paises haviam se reunido para
discutir a sobrevivéncia do planeta tinha sido em 1972, em Estocolmo (Suécia).

Além da Conferéncia oficial patrocinada pela ONU, ocorreu, paralelamente,
0 Férum Global 92, promovido pelas entidades da Sociedade Civil. Participaram
do Férum mais de 10 mil representantes de OrganizacGes N&o-Governamentais
(ONGs) das mais variadas areas de atuacéo de todo o mundo. Ele se constituiu
num conjunto de eventos, englobando, entre outros, os encontros de mulheres,
criangas, jovens e indios. Neste Forum foi aprovada uma “Declaragéo do Rio”,
também chamada de “ Carta da Terra’, conclamando a todos os participantes para
gue adotassem 0 seu espirito e os seus principios, em nivel individual e socia e
através das agbes concretas das ONGs signatarias. As ONGs se comprometeram
ainda a iniciar uma campanha associada chamada “Nés somos a Terrd’, pela
adocdo da Carta.

A Cartada Terra constituiu-se numa declaragdo de principios globais para
orientar a questdo do meio ambiente e do desenvolvimento. Ela inclui os
principios basicos que deverdo reger o comportamento da economia e do meio
ambiente, por parte dos povos e nagdes, para assegurar “nosso futuro comum”.
Ela pretende ter a mesma importancia que teve a “Declaragdo dos Direitos
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Humanos’, assinada pelas Nagtes Unidas em 1948. Contém 27 principios com o
objetivo de estabelecer uma nova e justa parceria global através da criacéo de
novos niveis de cooperagao entre os Estados, setores importantes da sociedade e
0 povo. Para conseguir o desenvolvimento sustentavel e melhor qualidade de vida
paratodos os povos, a Carta da Terra propde que os Estados reduzam e eliminem
padrbes insustentaveis de producdo e consumo e promovam politicas
demogréficas adegquadas.

A Conferéncia das Nagdes Unidas foi também chamada de “Cuapula da
Terra’, pois representou 0 maior encontro internaciona de clipula de todos os
tempos, com a participagdo de 175 paises e 102 chefes de estado e de governo.
Ela ficou conhecida como ECO-92 ou, simplesmente, RIO-92.

Entre os muitos temas tratados na RIO-92, destacam-se: arsenal nuclear,
desarmamento, guerra, desertificagdo, desmatamento, criancgas, poluicdo, chuva
acida, crescimento populacional, povos indigenas, mulheres, fome, drogas,
refugiados, concentracdo da producéo e da tecnologia, tortura, desaparecidos,
discriminagéo e racismo.

Foi nessa época que apareceu 0 conceito de “tecnologia durd’, como uma
tecnologia ndo sustentavel. Segundo Robin Clarke (in Lago, 1984: 65), a
tecnologia dura se caracteriza por:

1. Grande gasto de energia e recursos nao-renovaveis.

Alto indice de poluic¢éo.

Uso intensivo de capital e ndo de mao-de-obra.

Alta especiaizagdo e divisdo do trabalho.

Centralizagdo e gigantismo.

Gestéo autoritéria da produgdo.

Limites e inovagdes técnicas ditadas pelo lucro e ndo por necessidades
sociais.

Conhecimento técnico restrito aos especialistas.

9. Prioridade para o grande comércio e ndo para o0 mercado local.
10. Prioridade para a grande cidade.

11. Producdo em massa.

12. Impacto destrutivo na natureza.

13. Trabalho alienado do prazer.

14. Numerosos acidentes.

15. Tendéncia ao desemprego.

16. Despreocupagdo com fatores éticos e morais.

N o g b

©
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Como é dificil de separar hoje ciéncia e tecnologia, mutatis mudandi, essas
sd0 também caracteristicas de uma ciéncia “dura’, uma “ciéncia sem
consciéncia’ (Morin).

Cumprindo 0 seu objetivo de propor um modelo de desenvolvimento
comprometido acima de tudo com a preservagdo da vida no planeta, a UNCED
produziu importantes documentos. O maior e mais importante deles foi aAgenda
21. Trata-se de um volume composto de 40 capitulos com mais de 800 péaginas,
um detalhado programa de acdo em matéria de meio ambiente e
desenvolvimento. Nele constam tratados em muitas reas que afetam a relagéo
entre 0 meio ambiente e aeconomia, como: atmosfera, energia, desertos, oceanos,
agua doce, tecnologia, comércio internacional, pobreza e popul aggo.

As 175 nacBes presentes aprovaram e assinaram a “Agenda 217,
comprometendo-se a respeitar 0os seus termos. Ela representa a base para a
despoluicdo do planeta e a construgcdo de um modelo de desenvolvimento
sustentavel, isto € que ndo agrida o ambiente e ndo esgote OS recursos
disponiveis. A Agenda 21 (1996) tem por objetivos (cap. 4, itens 4 e 7):

1° Promover padrdes de consumo e producdo que reduzam as pressdes
ambientais e atendam as necessidades bésicas da humanidade;

2° Desenvolver uma melhor compreensdo do papel do consumo e da forma
de se implementar padrfes de consumo mais sustentavels.

Esses objetivos visam aacancar o desenvolvimento sustentavel como aquele que
satisfaz as necessidades do presente com eqliidade, sem comprometer a capacidade
das geracOes futuras para satisfazer as suas necess dades (equilibrio dindmico).

A Rio+5, um novo Férum de organizagcbes governamentais e néo-
governamentais, reunido no Rio de Janeiro em margo 1997, avaliou os resultados
préticos obtidos com os tratados assinados em 1992. Mulitas das organizagdes e
redes da Sociedade Civil e econdmica participaram deste evento com o objetivo
de revisar os progressos especificos em dire¢do ao desenvolvimento sustentavel
e de identificar préticas, valores, metodologias e novas oportunidades para
implementé-lo.

Os participantes concluiram que os resultados obtidos com a Agenda 21,
cinco anos depois (1992), eram ainda muito pequenas e que seria necessario
passar para agdes mais préticas, para além das grandes proclamacbes de
principios. Foi aprovada uma novaredacdo da“Carta da Terrd’. Naavaliagéo de
Leonardo Boff, “se a RIO-92 ndo trouxe grandes encaminhamentos politicos
objetivos, serviu para despertar uma cultura ecol6gica, uma preocupacdo
universal com o destino comum do planeta. (...) Temos uma nova percep¢éo da
Terra como imensa comunidade da qual somos parte e parcela, membros
responsaveis para que todos possam viver em harmonia’ (1993: 2).
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As organizacOes ndo-gover namentais sdo cada vez mais reconhecidas como
vitais para o projeto, execucdo e obtencdo de bons resultados do desenvol vimento
sustentavel. A promogdo de um desenvolvimento duravel necessitard de novas
ferramentas para a andlise e aresolucdo de problemas para os quais as ONGsvém
acumulando experiéncia e reflexdo. Elas se multiplicaram em todo o mundo e
mostraram sua forga politica e econdmica na RIO-92 e continuam demonstrando
grande vitalidade. Foram consideradas como “os olhos da populagdo” na
Conferéncia da ONU e, depois, como interlocutoras obrigatérias entre os
governos dos paises pobres e as institui¢cdes financiadoras dos paises ricos.

Umamédia de 25 mil pessoas esteve presente diariamente para participar dos
cerca de 350 eventos promovidos pelo Forum Global 92. Participaram, durante
15 dias, cercade 3 mil entidades, ambientalistas ou ndo, de diferentes paises, das
mais variadas partes do planeta.

A educacdo ambiental foi um dos temas de maior destague deste mega-
evento, sendo discutida especialmente na Jornada Internacional de Educacdo
Ambiental, organizada pelo ICAE (Conselho Internacional de Educacdo de
Adultos) com apoio de organizagdes ndo-governamentais, como 0 SUM (Servico
Universitario Mundial) e a ICEA (Associacdo Internacional de Educacdo
Comunitaria).

O resultado mais importante desse evento foi o langcamento, dia 7 de junho,
do “Tratado de Educagcdo ambiental para sociedades sustentaveis e
responsabilidade global”. Destacamos alguns principios basicos desse
importante documento (Forum Global 92, 1992: 194-196):

1. A educacdo ambiental deve ter como base o pensamento critico e inovador,
em qualquer tempo ou lugar, em seus modos formal, ndo formal e informal,
promovendo a transformag&o e a construcéo da sociedade.

2. A educagdo ambiental é individual e coletiva. Tem o proposito de formar
cidad@os com consciéncia loca e planetaria, que respeitem a autodeterminagéo
dos povos e a soberania das nagoes.

3. A educacdo ambiental deve envolver uma perspectiva holistica, enfocando
arelacdo entre o ser humano, a natureza e o universo de forma interdisciplinar.

4. A educagdo ambiental deve estimular a solidariedade, a igualdade e o
respeito aos direitos humanos, valendo-se de estratégias democréticas e interagcéo
entre as culturas.

5. A educagcdo ambiental deve integrar conhecimentos, aptides, valores,
atitudes e acbes. Deve converter cada oportunidade em experiéncias educativas
das sociedades sustentaveis.
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6. A educacdo ambiental deve gjudar a desenvolver uma consciéncia ética
sobre todas as formas de vida com as quais compartilhamos este planeta, respeitar
seus ciclos vitais e impor limites a exploragdo dessas formas de vida pelos seres
humanos.

A educacdo ambiental, também chamada de ecoeducacéo, vai muito além do
conservacionismo. Trata-se de uma mudanca radical de mentalidade em relacdo
a qualidade de vida, que esta diretamente ligada ao tipo de convivéncia que
mantemos com a hatureza e que implica atitudes, valores, acfes. Trata-se de uma
opcado de vida por uma relacdo saudavel e equilibrada, com o contexto, com os
outros, com o ambiente mais préximo, a comegar pelo ambiente de trabalho e
pelo ambiente doméstico.

O Férum Global 92 encaminhou & Conferéncia da UNCED 32 tratados com
numerosas propostas. Pediam sobretudo a participacdo das ONGs, com direito a
voz e voto, na tomada de decisdes governamentais que afetam o ambiente. O
Terceiro Setor dava uma demonstracdo de forga que continuou crescendo durante
toda a década e podera tornar-se um fator novo de equilibrio politico-econémico
entre Estado e Mercado.

A abordagem comunitéria também foi amplamente ressaltada pelas ONGs,
e, em particular, no que se refere a0 papel da educacdo. Insistiu-se nas
possibilidades abertas pelo trabalho comunitério em favor do desenvolvimento
sustentavel, em favor da protegdo ambiental e da construgéo de uma comunidade
saudavel. A educacdo continua sendo a chave para esta nova forma de
desenvolvimento.

A ecopedagogia ndo se opBe a educacdo ambiental. Ao contraio, para a
ecopedagogia a educacdo ambiental € um pressuposto. A ecopedagogiaincorporaae
oferece edtratégias, propostas e meios para a sua realizagdo concreta. Foi justamente
durante a redizacdo do Forum Globa 92, no qua se discutiu muito a educacéo
ambiental, que se percebeu a importancia de uma pedagogia do desenvolvimento
sustentavel ou de uma ecopedagogia. Hoje, porém, a ecopedagogia tornou-se um
movimento e uma perspectiva da educacd maior do que uma pedagogia do
desenvolvimento sustentavel. Ela estd mais paraa educacéo sustentdvel, para uma
ecoeducacdo, que € mais ampla do que a educacdo ambiental. Aeducacéo sustentavel
N&0 Se preocupa gpenas com umarelagdo saudavel com o meio ambiente, mas com o
sentido mais profundo do que fazemos com anossaexisténcia, a partir davidacotidiana.

A pedagogiatradicional, centrada sobretudo no escolar e no professor, ndo
consegue dar conta de uma realidade dominada pela globalizagdo das comunicagtes,
da cultura e da prépria educacdo. Novos meios e uma nova linguagem precisam ser
criados. Mas ndo so: é necessario fundamentar esses meios e essa linguagem numa
ética e numa estética. O uso intensivo da comunicagdo audiovisual, da educacdo a
distancia e das redes se impde e exige uma nova mediacao pedagdgica.
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Para se firmar como uma pedagogia que responda a uma questéo t&o
complexa quanto a do desenvolvimento sustentavel, a ecopedagogia precisa
trilhar ainda um longo caminho. E precisa ndo s6 do debate académico e da
construcdo tedrica. Precisa sobretudo ser experimentada na prética. E o que esta
sendo feito com o movimento em torno da Carta da Terra na perspectiva da
educacdo, um movimento organizado pelo Instituto Paulo Freire (IPF), com o
apoio da UNESCO e do Consedho da Terra. O IPF, enquanto membro da
Coordenacdo Nacional da Carta daTerra, através de acordo de cooperacdo com o
Conselho da Terra, foi incumbido de realizar uma consulta mundia para
sistematizar as contribui¢des a redacdo da Carta da Terra na perspectiva da
educacdo.

Para este fim, nos dias 23 a 26 de agosto de 1999, o Ingtituto Paulo Freire
realizou em S8 Paulo o | Encontro Internacional da Carta da Terra na
Perspectiva da Educacdo. Com a participacdo de 17 paises e 13 estados
brasileiros, representados pelos seus educadores e também pelos pesquisadores,
especidlistas, profissionais e estudantes das diversas ciéncias e atividades
humanas, o evento promoveu reflexfes e a troca de experiéncias sobre os temas
Etica, Cultura da Sustentabilidade e Prética da N&o-violéncia. Um dos resultados
dos trabalhos foi a criacdo do Movimento pela Ecopedagogia, ficando o IPF
responsével pela organizag@o e encaminhamento das atividades relacionadas ao
tema. Na Assembléia Geral de Encerramento, os participantes elaboraram trés
documentos: Contribuicdo dos Educadores a Carta da Terra, A Agenda de
Compromissos 1999-2020 e o Movimento pela Ecopedagogia. As atividades do
| PF s8o no sentido de facilitar atroca de informagdes, promover debates, realizar
intercAmbios, produzir trabalhos tedricos, realizar pesquisas e acompanhar e
desenvolver projetos de Gestdo do Espago com base na Ecopedagogia.

Da demanda dos povos a proclamacéo dos Direitosda Terra

Baseada em principios e valores fundamentais, que norteardo pessoas e
Estados no que se refere ao desenvolvimento sustentavel, a Carta da Terra
servirdcomo um cédigo ético planetario. Umavez aprovada pelas Nages Unidas
por volta de 2002, a Carta da Terra sera o equivalente a Declaracdo Universal
dos Direitos Humanos no que concerne a sustentabilidade, a eqliidade e a justica.

O projeto da Carta da Terra inspirase em uma variedade de fontes,
incluindo a ecologia e outras ciéncias contemporéaneas, as tradi¢les religiosas e
as filosdficas do mundo, a literatura sobre ética global, 0 meio ambiente e o
desenvolvimento, a experiéncia prética dos povos que vivem de maneira
sustentada, além das declaracfes e dos tratados intergovernamentais e néo-
governamentais rel evantes.
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Devera constituir-se em um documento vivo, apropriado pela sociedade
planetaria, e revisto periodicamente em amplas consultas globais.

Entre os valores que se afirmam na minuta de referéncia encontramos:
1. Respeito a Terra e a sua existéncia.

2. A protec8o e arestauragdo da diversidade, da integridade e da beleza dos
ecossistemas da Terra

3. A produgdo, o consumo e a reproducdo sustentéveis.

4. Respeito aos direitos humanos, incluindo o direito a um meio ambiente
propicio a dignidade e ao bem-estar dos humanos.

5. A erradicacéo da pobreza.

6. A paz e a solugdo ndo violenta dos conflitos.

7. A distribuicdo equitativa dos recursos da Terra.

8. A participacdo democratica nos processos de decisdo.

9. A igualdade de género.

10. A responsabilidade e a transparéncia nos processos administrativos.

11. A promogdo e aplicacdo dos conhecimentos e tecnologias que facilitam o
cuidado com a Terra.

12. A educacdo universal para uma vida sustentada.

13. Sentido da responsabilidade compartilhada, pelo bem-estar da
comunidade da Terra e das geragdes futuras.

Consensua mente, entende-se que a Carta da Terra deve ser:

1. Uma declaracdo de principios fundamentais com significado perduravel e
gue possa ser compartilhada amplamente pelos povos de todas as ragas,
culturas ereligifes.

2. Um documento relativamente breve e conciso, escrito com linguagem
inspiradora.

3. Eladeve ser clara e significativa.
4. A articulag8o de uma visdo que reflita valores universais.

5. Uma chamada para a ag&o, que agregue novas dimensdes significativas de
valores as que ja se encontram expressas em outros documentos relevantes.

6. Uma Carta dos povos que sirva como um codigo universal de conduta para
pessoas, para ingtituicdes e para Estados.
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A Proclamacdo dos Direitos Humanos pelas Nagtes Unidas em 1948 partiu
de um grupo de especidistas e negociada entre os Estados Membros da
organizacdo. Elafoi feita antes de consultar a“demanda’, embora ela tivesse se
manifestado de diversas formas. A Sociedade Civil no participou ativamente de
sua elaboragdo, inclusive porque o crescimento das organizagtes sociais deu-se
sobretudo na segunda metade deste século.

Hoje, gracas a um esforco que estd mobilizando numerosas pessoas e
institui¢cdes num imenso processo pedagogico, a proclamagdo dos “Direitos da
Terrd’ ou, simplesmente a“Cartada Terra’, sera precedida por um abrangente
processo de consulta: parte-se das exigéncias da vida cotidiana, da demanda dos
povos para a promulgacdo dos direitos da Terra que incluem os direitos dos seres
humanos. O Conselho da Terra, com sede na Costa Rica, em estreita cooperacéo
com outras organizagdes, como a Cruz Verde, a Cruz Vermelha e o Programa das
Nagbes Unidas para o Meio Ambiente (PNUMA), vem langado o debate para o
interior da Sociedade Civil Mundial, com um extenso programa de consultas por
areas e por setores chaves. A médio e longo prazos, esse processo de consulta
devera culminar com o fortalecimento da participacao das diversas organizagtes da
Sociedade Civil na sustentabilidade das comunidades e paises em todo 0 mundo.

A Carta da Terra serd proclamada pelas Nagdes Unidas, dando
prosseguimento aos compromissos assumidos pelos Povos, Nagfes, Estados e
Saciedade Civil, na Rio-92, tanto no Férum Globa quanto na UNCED (United
Nations Conference on Environment and Development). Entretanto, todos os
esforcos nesse sentido pouco adiantaro se a Carta da Terra representar apenas
um conjunto de principios elaborados por especialistas, negociados politicamente
pelos governos e proclamados solenemente. E necessério que a Carta sgja, acima
de tudo, vivenciada no catidiano das pessoas. Para que isso aconteca de fato, €
fundamental o processo coletivo de educacdo, sistematico e organizado, que nos
assegure que 0 maior nimero possivel de cidadados do planeta, ndo apenas tenha
tomado conhecimento do contelido da Carta, mas tenha participado ativamente da
sua elaboragdo e tomado consciéncia de que um futuro saudavel da Terra
depende da criagéo de uma cidadania planetaria.

Esta cidadania deve sustentar-se com base numa ética integral de respeito a
todos os seres com os quais compartilhamos o planeta. Como construir na prética
ética integral sem um processo educativo? 1sso exige certamente uma nova
compreensdo do papel da educacdo, para dém da transmissdo da cultura e da
aquisicdo do saber. Implica na construgdo de novos valores e novas relagoes.
“Nosso futuro comum” depende de nossa capacidade de entender hoje a situagéo
dramética na qual estamos devido a deterioracdo do meio ambiente. E isso passa
por um processo de conscientizagéo planetaria.

Por isso, temos certeza de que os temas rel acionados com o desenvol vimento
sustentéavel e a ecopedagogia tornar-se-80 muito importantes nos debates
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educacionais das proximas décadas. Ao mesmo tempo, cremos que o papel da
educacdo popular comunitaria sera decisivo para a mudanca de mentalidades e
atitudes em direcdo da sustentabilidade econémica.

N&o basta apenas ler e informar-se sobre a degradagdo do meio ambiente.
Sem um processo educativo, a Carta da Terra pode tornar-se mais uma
declaragéo inécua de principios. Foi com essas preocupacdes que a UNESCO, o
PNUMA (Programa das NagBes Unidas para 0 Meio Ambiente), Conselho da
Terra e outras ingtitui ¢gdes internacionais como a | CEA (International Community
Education Association), o WUS (World University Service) e o ICAE
(International Council of Adult Education) deram inicio a um esforco
internacional e inter-ingtitucional no sentido de desenvolver um processo
educativo -tanto em nivel formal quanto ndo-formal- que envolva a Sociedade
Civil. Como diz Francisco Gutiérrez, ha duas pedagogias opostas. A pedagogia
da proclamacdo ndo da énfase aos interlocutores enquanto protagonistas. Pelo
contrario, a pedagogia da demanda, porque parte dos protagonistas, busca, em
primeira instancia, a satisfacdo das necessidades néo satisfeitas, desencadeando
em conseqiiéncia, um processo imprevisivel, gestor de iniciativas, propostas e
solucdes (1994: 6).

Os processos pedagégicos exigidos pela proclamacdo sdo radicalmente
diferentes dos exigidos pela demanda. Trata-se de dois discursos essencialmente
diferentes: o estruturado rigorosamente racional, linear e légico da proclamacao
e 0 vivencia, intuitivo, dindmico, complexo e experiencial da demanda. O
discurso da proclamacdo esta feito e é praticamente perfeito (por exemplo, a
“Declaragdo Universal dos Direitos Humanos'), e o discurso da demanda se faz
e se refaz na cotidianidade e conseqiientemente é inacabado e imperfeito.

A educacdo centrada no discurso da proclamacdo exige uma pedagogia
vertical, impositiva, porque esta precisamente baseada em mensagens, em
“comunicados’ -como diz Paulo Freire- e conteidos que devem ser transmitidos.
A proclamacdo se limita a uma pedagogia propositiva e conceitual em todas as
dindmicas. A “participacdo” estd mais em funcdo daquele que ensina e do
conteddo que é ensinado do que nagquel e que aprende.

A educagdo centrada na demanda, ao contr&rio da primeira, exige uma
pedagogia da intercomunicacdo a partir da cotidianidade dos interlocutores.
Nessa pedagogia as dindmicas e a participagdo nascem da propria reaidade
vivenciada e anterior a €la, do proprio imaginario das pessoas (Durand, 1997 e
1998) e dos grupos de pessoas, que € 0 que realmente imprime sentido ao
processo ecopedagdgi co.

O processo de elaboragdo da Carta da Terra esta ainda em pleno andamento.
Contudo, segundo os documentos ja elaborados, podemos assinalar seus
principais eixos que sdo a0 mesmo tempo os valores nos quais deve sustentar-se
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a ecopedagogia
1. Sacralidade, diversidade e interdependéncia da vida.

2. Preocupacdo comum da humanidade de viver com todos os seres do
planeta.

3. Respeito aos Direitos Humanos.

4. Desenvolvimento sustentavel.

5. Justica, equiidade e comunidade.

6. Prevencdo do que pode causar danos.

S30 grandes chaves politi co-pedagégi cas que traduzem sobretudo o desgjo de
construir uma humanidade menos opressiva do que aquela que construimos até
hoje. Contudo, o necessario grau de generalidade desses eixos, ndo pode nos
distanciar de uma prética pedagdgica concreta. Por iSso nos perguntamos: 0 que
podemos fazer no interior de um movimento como o da Carta da Terra, partindo
desses eixo0s?

Além de participar como cidaddos, cremos que podemos, como educadores
populares, tornar a Carta da Terra um pretexto para organizar um movimento em
torno da condicdes de vida do excluidos dos beneficios do seu desenvolvimento.
O tipo de desenvolvimento sustentado na del apidacdo dos recursos materiais esta
beneficiando cada vez menos pessoas. A mudanca de paradigma econdmico é
condi¢do necesséria para estabelecer um desenvolvimento com equidade.

Portanto, a luta ecol 6gica ndo € nada elitista, como sustentam alguns, mesmo
gue o “discurso ecolégico” sgja muitas vezes manipulado pelo capital. Como diz
Antonio Lago, “os mais pobres sd0 0s que recebem com maior impacto os efeitos
da degradacdo ambiental, com o agravante de ndo terem acesso a condicles
favoréveis de saneamento, aimentagdo etc., e ndo poderem se utilizar dos
artificios de que os mais ricos normalmente se valem para escapar do espago
urbano poluido (casas de campo, viagens, etc.)” (1984: 56). Segundo Stephen Jay
Gould, 0 movimento conservacionista -que precedeu ao movimento ecol 6gico-
surgiu como uma “tentativa elitista dos lideres sociais ricos no sentido de
preservar areas naturais como dominios para o lazer e a contemplagdo dos
privilegiados’. O que € necessario € se livrar desta visao do ambientalismo como
algo “oposto as necessidades humanas imediatas, especialmente as necessidades
dos pobres’. O ser mais ameagado pela destruicdo do meio ambiente € o ser
humano e dentre os seres humanos os mais pobres sdo as suas principais vitimas
(Gould, 1993: p. 4).

O movimento ecol 6gico, como todo movimento socia e politico, néo é um
movimento neutro. Nele também, como movimento complexo e pluralista, se
manifestam os interesses das grandes corporacfes. O gque nos interessa, enquanto
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educadores, ndo é combater todas as formas de sua manifestagéo, mas entrar no
Seu campo e construir, a partir do seu interior, uma perspectiva popular e
democrética de defesa da ecologia. Ele pode ser uma espago importante de luta
em favor dos seres humanos mais empobrecidos pelo modelo econdmico
capitalista globalizado. Mas trata-se, acima de tudo, de salvar o planeta. Sem que
0 planeta sgja preservado, as lutas por melhores relagdes sociais, pela justa
distribuicdo da riqueza produzida etc. perdem sentido, pois de nada adiantaréo
estas conquistas se ndo tivermos um planeta saudavel para habitar.

Uma das formas de participar dessa luta é reunir pessoas e institui¢cdes para
discutir o que fazer com a Terra. Partindo das coisas cotidianas ou dos dados
draméticos sobre a degradacdo da qualidade de vida de todos os habitantes da
Terra, podemos nos interrogar sobre o que esta se passando e sobre o papel que
podemos ter em relacdo a essa questdo. Nés, conscientemente ou ndo, somos
parte deste problema.

Coerentes com a ecopedagogia, no final de cada discussdo, precisamos
buscar os caminhos da a¢&o, isto €, 0 que nds podemos fazer para mudar, sgjaem
nivel pessoal, sgja socialmente, ingtitucional e coletivamente. Ndo podemos
separar a ecopedagogia, da cotidianidade. A pedagogiatradicional consideravaa
esferado cotidiano muito “ pequena’ para ser levada a sério. Hoje estamos cientes
de que, por exemplo, a lagrima de um aluno na classe ou o desenho de uma
crianca na rua, podem ser considerados como grandes livros, se soubermos fazer
uma leitura em profundidade. A partir de manifestaces simples da cotidianidade
podemos descobrir e enfrentar a complexidade das questdes mais amplas e gerais
da humanidade. A ecologia parece particularmente sensivel a essarelacdo entre o
geral e o particular, sustentando que € preciso “pensar globamente e agir
localmente”. Na era global parece possivel fazer ambas as coisas: pensar e agir
global e localmente, sem dicotomizé-|as.

“Eu sou do tamanho do que vejo”: a consciéncia planetaria

Como falar de cotidianidade no contexto da globalizacdo? Qual o sentido de
uma ecopedagogia fundada na cotidianidade, diante dos efeitos perversos da
globaliza¢do? Eis algumas perguntas que a ecopedagogia deve enfrentar.

Aglobalizacdo como fendmeno desse final de século, impulsionado sobretudo
pelatecnologia, parece determinar cada vez mais nossas vidas. As decisdes sobre
0 que nos acontece no dia-a-dia parecem nos escapar, por serem tomadas muito
distante de nés, comprometendo nosso papel de sujeitos da histéria. Mas ndo é
bem assim. Como fenémeno e como processo, a globalizacdo tornou-se
irreversivel, mas néo esse tipo de globalizagéo a qual estamos submetidos hoje -a
globalizagdo capitalista- cujos efeitos mais imediatos sdo o desemprego, 0
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aprofundamento das diferencas entre os poucos que tém muito e os muitos que tém
pouco, a perda de poder e autonomia de muitos Estados e Nag8es. Ha pois que
distinguir os paises que hoje comandam a globalizagdo -os globalizadores (paises
ricos)- dos paises que sofrem a globalizacao, os paises globalizados (pobres).

Dentro deste complexo fendmeno podemos distinguir também a globalizacdo
econdmica, realizada pelas transnacionais, da globalizagcdo da cidadania. Ambas
se utilizam da mesma base tecnol 6gica, mas com ldgicas opostas. A primeira,
submetendo Estados e Nagdes, € comandada pelo interesse capitalista; a segunda
globalizacdo é aredizada através da organizagdo da Sociedade Civil. A Sociedade
Civil globalizada é a resposta que a Sociedade Civil como um todo e as ONGs
estéo dando hoje a globalizagéo capitalista. Neste sentido, 0 Férum Global 92 se
constituiu num evento dos mais significativos deste final de século: deu grande
impulso a globalizag&o da cidadania. Hoje, o debate em torno da Carta da Terra
esta se constituindo num fator importante de construcdo desta cidadania planetaria.
Qualquer pedagogia, pensada fora da globalizacgo e do movimento ecol égico, tem
hoje sérios problemas de contextualizagao.

O movimento ecoldgico e a globalizacdo estéo abrindo novos caminhos ndo
S0 para a educagdo mas também para a cultura e a ciéncia. A fragmentag&o vai
sendo gradativamente substituida por uma andlise que leva em conta muitos e
variados aspectos (teoria da complexidade). O pensamento fragmentado que
simplifica as coisas e destréi a possibilidade de uma reflexdo mais ampla sobre
questdes da prépria sobrevivéncia da humanidade e do planeta, vai aos poucos
sendo substituido pela transdisciplinaridade. “A tradicional separacdo entre as
disciplinas das reas de humanas, exatas e naturais, perde sentido, ja que o que se
busca é o conhecimento integrado de todas €elas para a solugdo dos problemas
ambientais’ (Reigota, 1994: 26). A partir da problematica ambiental vivida
cotidianamente pelos mais proximos, ou sgja, na familia, na escola, na empresa,
na adeia, nas diversas comunidades nativas, na biografia de cada um, nas suas
historias de vida, processa-se a consciéncia ecoldgica e se opera a mudanca de
mentalidade. A transdisciplinaridade ndo anula as disciplinas, mas as aproxima,
as fortalece naquilo que elas tem de comum, que as atravessa, as ultrapassa.

A ecopedagogia ndo quer oferecer apenas uma nova visdo da realidade. Ela
pretende reeducar o olhar ou, como diz Edgar Morin, o “olhar sobre o olhar que
olha’ (Petraglia, 1998). Reeducar o olhar significa desenvolver a atitude de
observar a presenca de agressdes a0 meio ambiente, criar habitos alimentares
novos, observar o desperdicio, a polui¢éo sonora, visual, a polui¢éo da &gua e do
ar etc. e intervir no sentido de reeducar o habitante do planeta.

No Instituto Paulo Freire temos defendido nos Gltimos anos o que chamamos
de “Escola Cidad&@" e de “Pedagogia da Praxis’. Como chegamos a eleger hoje a
ecopedagogia como um tema central de preocupagdo do Instituto sem perder as
bandeiras até agora sustentadas?
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O caminho que o |PF trilhou para chegar a ecopedagogia foi o resultado da
sua propria reflexao e intervencdo na pratica educativa contextualizada hoje,
partindo do legado do seu fundador, Paulo Freire. A Escola Cidadd, como a
defendemos, enquadra-se perfeitamente nas preocupagdes da ecopedagogia, na
medida em que seu suposto bésico é que cada escola construa o seu projeto
politico-pedagdgico. A autonomia é também uma caracteristica da ecopedagogia.
A Pedagogia da Praxis, inserida na tradicdo marxista renovada da pedagogia,
também ndo se contrapde a ecopedagogia como pedagogia libertadora. No
Ingtituto Paulo Freire ndo abandonamos as categorias criticas (marxismo,
libertacdo) mesmo incorporando categorias pés-criticas (significaco,
representacdo, cultura, multiculturalismo). A Escola Cidadd, ao propor a
ecopedagogia fundamenta-se numa concepcdo critica da educagdo e avanca na
pés-modernidade cientifica e educativa, “ progressistamente”, como nos escrevia
0 seu fundador, Paulo Freire (Gadotti, 1995: 11), levando em conta os novos
paradigmas da ciéncia e da pedagogia, sem dicotomizé-los burocraticamente, mas
tirando deles as necessérias licdes para poder continuar caminhando.

Cremos que tanto uma como outra de nossas primeiras bandeiras tém a
ganhar com a ecopedagogia na medida em que ela contribui para alargar o
horizonte das propostas defendidas pelo |PF. Tanto no caso da Escola Cidada
guanto no caso da Pedagogia da Préaxis, a ecopedagogia agregamais um valor que
€ o valor da “cidadania planetéria’ (Gutiérrez, 1996). O conceito de cidadania
ganha nova dimensdo. Como cidad&os/as do planeta nos sentimos como seres
convivendo no planeta Terra com outros seres viventes e inanimados. Esse
principio deve orientar nossas vidas, nossa forma de pensar a escola e a
pedagogia.

A cultura oriental, ao contrario da nossa (ocidental e cristd) poderia aqui ser
evocada para dar suporte a essa “integragdo” com a hatureza: “Isto é uma pedra,
mas daqui a algum tempo talvez segjaterra, e aterra se transformara numa planta,
ou num animal, ou ainda num homem. (...) Nao lhe tributo reveréncia ou amor,
porgue ela um diatalvez possa se tornar isso ou aquilo, sendo porque é tudo isso,
desde sempre e sempre. E precisamente por ser ela uma pedra, por apresentar-se-
me como tal, hoje, neste momento, amo-a e percebo o valor, o significado que
existe em qualquer uma da suas veias e cavidades, nos amarelos e nos cinzas da
sua coloragdo, na sua dureza, no som que lhe extraio ao bater nela, na aridez ou
na umidade da sua superficie” (Hesse, 1994: 153). Herman Hesse, que recebeu,
em 1946, o Prémio Nobel de Literatura com seu livro Sdarta, expressa nessa
passagem a profunda unidade que existe entre todos os seres, animados ou néo,
com os quais dividimos o planeta.

Vivemos numa época de transi¢ao paradigmatica da sociedade e da escola.
A chamada “esquerda’ esta em crise de busca, dentro de suas convicgoes, de um
novo quadro tedrico que supere o diltvio neoliberal atual. Isso significa que
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devemos abandonar nossos sonhos de igualdade e justica e decretar o “fim da
historia’? Nao. Ao contrério, nesse contexto de crise paradigmatica, precisamos
fazer valer as nossas utopias de sempre, como o espaco publico ndo estatal, criado
por iniciativas como a do “orcamento participativo” da Prefeitura Municipa de
Porto Alegre. A descentralizag8o, a autonomia e a participagdo também sdo
aceitas pelos neoliberais. Porém eles as utilizam com outra | égica de poder. Nés
a utilizamos na construgdo da contra-hegemonia neoliberal.

Asrelaches entre Estado e Sociedade estdo evoluindo no sentido indicado por
Habermas no que ele chama de “paradigma da ac8o comunicativa’ e que Paulo
Freire chama de “paradigma da acdo diddgica’. A parceria entre Estado e
Movimentos Sociais Populares, como a que foi realizada pela Prefeitura Municipal
de S&0 Paulo (1989-1992) com o “Programa MOVA-SP’ (Movimento de
Alfabetizacdo da Cidade de S&o Paulo) € umademonstracao disso (Gadotti, 1996).
O paradigma do conflito (Marx) que orientava hossa agdo durante o capitalismo
concorrencial, parece menos eficaz hoje, no contexto do capitalismo monopolistae
globalizado, do que o paradigma da acdo comunicativa (Habermas). Talvez
precisemos articular ambos, ja que a crise ndo € apenas de paradigmas, mas da
préprianogao de paradigma como uma visdo totalizadora do mundo.

Afirmar a necessidade da “agdo comunicativa’ ndo significa que negamos a
existéncia dos conflitos de classe. Eles continuam existindo enquanto houver
classes sociais. Apenas que a participacdo citadina, diante das tradictes
estatistas, centralizadoras, patrimonialistas e padrées de relac@o clientelistas,
meritocraticas, no Estado moderno, tornou-se um instrumento mais eficaz para
reforcar os lacos de solidariedade e criar a contra-hemegonia do que nossas
antigas estratégias de fortalecimento burocréatico do Estado. Entre o Estado
minimo e o Estado méximo, existe o Estado “necessério”, como costuma nos
dizer nosso colega do | PF, o cientista politico José Eustaquio Romé&o.

O Estado pode e deve fazer muito mais no que se refere a educagdo
ambiental. Mas, sem a participagdo da sociedade e uma formagdo comunitaria
para a cidadania ambiental, a agdo do Estado serd muito limitada. Cadavez mais,
neste campo, a participagdo e ainiciativa das pessoas e da sociedade é decisiva.

Nao se pode dizer que a ecopedagogia representa ja uma tendéncia concreta
e notével na prética da educacdo brasileira. Se €la ja tivesse suas categorias
definidas e elaboradas, €la estaria totalmente equivocada, pois uma perspectiva
pedagbgica ndo pode nascer de um discurso elaborado por especidistas. Ao
contrério, o discurso pedagogico elaborado é que nasce de uma prética concreta,
testada e comprovada. Assim, o que podemos fazer no momento € apenas apontar
algumas pistas, algumas experiéncias, realizadas ou em andamento, que indicam
uma certa direco a seguir. E esperar que os pesquisadores atentem para
realidade, a investiguem, possam compreendé-la com mais profundidade e
elaborem suateoria.

108



Moacir Gadotti

Além dos exemplos apontados acima, gostaria de mencionar mais dois: 0
trabalho desenvolvido no Municipio de Diadema (SP) e o realizado pela Creche
Oeste da Universidade de S&0 Paulo.

O projeto “Uma fruta no quintal” da Prefeitura Municipal de Diadema
distribui aos alunos de escolas de primeiro grau sementes gratuitas de arvores
frutiferas, proliferando mais verde na cidade e conscientizando as criangas sobre
a importancia das arvores e a necessidade de melhorar o0 meio ambiente. Toda
uma programagdo, que envolve teatro, discussdo nas escolas, festividades,
dangas, etc. envolve a implementacdo do projeto, visando a formacdo da
consciéncia ecolégica. As maes dos alunos sdo convocadas para cursos de
reaproveitamento de alimentos, recebendo uma cartilha e aprendendo a reutilizar
sobras, cascas de alimentos e utilizar as frutas da época. E um exemplo, entre
tantos que poderiam ser citados, da importancia da escola e do papel do Estado
na educacdo ambiental.

A Creche Oeste da USP atende filhos de funcionarios, de docentes e de
aunos com idade entre quatro meses e sete anos. Com restos de comida que
sobram das refeicfes das criangas, esta Creche criou uma composteira (projeto
“USP Recicla’). Os restos organicos correspondem a 90% dos residuos da
creche. Todos os integrantes desta creche estdo envolvidos neste processo de
transformacdo de algo que era desprezado, “jogado fora’, em algo que fortalece
e condiciona o solo. Criangas e adultos participam de todas as etapas do processo
de compostagem, desde a separacdo dos residuos organicos, até o ensacamento
do composto ja pronto e com cheiro deterra. Assim, refletem sobre o desperdicio,
sobre areutilizag8o de algo que era desprezado, vivenciam valores e sentimentos
de cooperacéo e efetivamente preservam e melhoram o meio ambiente.

O filésofo francés Michel Maffesoli (1976) nos fala de poder e poténcia,
indicando, pelo primeiro, o exercicio da dominagdo politico-econdmica e, pela
segunda, a resigténeia na Sociedade Civil que se manifesta positivamente pela
participacdo. Exemplos como os acima, brevemente descritos, nos mostram um
movimento Vivo e que parece representar muito bem essa poténcia. Eis um outro
exemplo singelo dessa“ poténcid’, nascida de umaconsciéncia planetéria: nasemana
do dia5 dejunho de 1996, diamundia do Meio Ambiente, foi distribuido um cartéo
postal dos professores e estudantes de Itabirito (MG), com os seguintes dizeres:
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RIO SAO BARTOLOMEU

Bartolomeu foi nome de batismo. Era belo e limpido, junto de ti
brincavam as criangas, bebia a criacdo, lavavam as mées as roupas.

Cresceu e tornou-se Sdo Bartolomeu.

Andei nas suas margens e em suas aguas. Vi turvos os nossos olhos, mal
cheirosos os nossos lixos, estlipidas as nossas atitudes.

Es o reflexo de nés mesmos. Esta é a tua singularidade - refletir o que a
tua volta esta.

Andei nas suas margens e a sua volta. Vi as antenas “ paranoicas’ da
parandia coletiva

ATV a cabo dando cabo a vida. O lixo das ruas e as criangas do lixo...

Mas existe outra margem do rio. E é dela que queremos falar. Caminhar
junto as vossas margens, ao teu lado reaprendendo olhar o céu refeito emti.

Aluz do sol. O sorriso das criancas, a alegria de brincar na agua que
s conhece quem ja fez um dia.

Perdoai nossa estupidez. Aceitai de bom grado nossa vontade de ver
refletido em vOs a nossa consciéncia. Aprender de ti, toda vossa
sabedoria.

Que sgjam todas as letras assim escritas, todas as pessoas que de boa
vontade queiram caminhar nas vossas margensA vossa béncao, Rio Sao
Bartolomeu.

Poesia também é lutal Algo ensinado em “O Carteiro e o poeta’ (romance e
filme) com muita propriedade, maestria e embelezamento. Muitos sdo os meios e
espagos possiveis para a construgdo de um planeta saudavel. Nés os
encontraremos mais facilmente se tivermos consciéncia ecolégica. Todos os
espacos sdo vaidos para isso.

Planetaridade e globalizacao da cidadania

“Estrangeiro eu ndo vou ser. Cidadéo do mundo eu sou”, diz uma das letras
de musica cantada por Milton Nascimento. Se as criangas de nossas escolas
entendessem em profundidade o significado das palavras desta cangdo, estariam
iniciando uma verdadeira revolugdo pedagdgica e curricular. Como posso sentir-
me estrangeiro em qual quer territdrio se pertenco a um Unico territorio, a Terra?
N&o halugar estrangeiro paraterrdgueos, naTerra. Se sou cidaddo do mundo, ndo

110



Moacir Gadotti

podem existir para mim fronteiras. As diferencas culturais, geogréficas, raciais e
outras enfraquecem, diante do meu sentimento de pertencimento a Humanidade.

Mas sera que somos reamente cidaddos/cidadas do mundo? O que é ser
cidaddo/cidada? O que é cidadania?

Cidadania é essenciadmente consciéncia de direitos e deveres. Ndo ha
cidadania sem democracia embora possa haver exercicio ndo democratico da
cidadania. A democracia fundamenta-se em trés direitos: direitos civis (como
seguranca e locomogao); direitos sociais (como trabalho, salério justo, salde,
educacdo, habitagdo, etc.); direitos politicos (como liberdade de expressdo, de
voto, de participagéo em partidos politicos e sindicatos, etc).

O conceito de cidadania, contudo, € ambiguo. Em 1789 a Declaracdo dos
Direitos do Homem e do Cidad&o estabel ecia as primeiras normas para assegurar
a liberdade individual e a propriedade. E uma concepcéo restrita de cidadania.
Assim, podem existir diversas concepcdes de cidadania: uma concepcéo liberal,
neoliberal, sociaista democrética (0 socialismo autoritario e burocrético néo
admite a democracia como valor universal e desprezou a cidadania como valor).
Existe hoje uma concepcdo consumista de cidadania sustentada na
competitividade capitalista. Ela se restringe ao direito do cidaddo de exigir a
gualidade anunciada dos produtos que compra. Seria uma cidadania de mercado.
Em oposi¢do a essa concepcao restrita existe uma concepcao plena de cidadania.
Ela ndo se limita aos direitos individuais. Ela se manifesta na mobilizacdo da
sociedade para a conquista dos direitos acima mencionados, que devem ser
garantidos pelo Estado. E uma cidadania que visa também & conquista e
construcdo de novos direitos. O cidaddo que é cumpridor das leis, pagaimpostos
e escolhe seus representantes politicos estd exercendo a cidadania. Mas a
cidadania plena é mais exigente. Ela cria direitos, novos espagos de exercicio da
cidadania.

A concepgdo liberal e neoliberal de cidadania entende que ela é apenas um
produto da solidariedade individual (da “gente de bem”) entre as pessoas e ndo
uma conquista e construcdo no interior do préprio Estado. A cidadaniaimplica
em instituicdes e regras justas. O Estado, numa visdo democrética e solidaria
precisa exercer uma agdo, para evitar, por exemplo, os abusos econémicos dos
oligopdlios, fazendo valer as regras definidas socialmente. Nao basta conquistar
0 poder de Estado, € preciso ocupélo para que sgja melhor qualificado para o
exercicio de suas fungles, para torndlo mais competente no atendimento ao
cidad&@o. Mais do que conquistar o estado para inverter sua ldgica autoritéria €
preciso diluir, dissolver o seu poder no corpo social como um todo.

Embora haja consenso em torno do valor da cidadania, ela é compreendida
deformas muito diferentes e até antagdnicas. Como afirma Adela Cortina (1997),
existem dimensBes complementares da cidadania:
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1. Cidadania politica: participagdo numa comunidade politica.

2. Cidadania social: justica como exigéncia ética (da sociedade de bem-estar
asociedade justa).

3. Cidadania econdmica: a empresa cidada, ética e a transformacdo da
economia: os trabahadores do saber, o terceiro setor (privado, porém,
publico).

4. Cidadania civil: a sociedade civil e a civilidade, civilizagdo. Valores
civicos: liberdade, igualdade, respeito ativo, solidariedade, didogo.

5. Cidadania intercultural: multiculturalidade, interculturalidade,
transculturalidade. A interculturaldade como projeto ético e politico (miséria
do etnocentrismo). A questdo daidentidade.

A nocdo de cidadania planetaria (mundial) sustenta-se na visdo unificadora
do planeta e de uma sociedade mundia. Ela se manifesta em diferentes
expressdes. “nossa humanidade comum”, “unidade na diversidade’, “nosso
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futuro comum”, “nossa pétria comum”, “ cidadania planetaria’.

Cidadania Planetaria é uma expressdo adotada paraexpressar um conjunto de
principios, valores, atitudes e comportamentos que demonstra uma nova
percepcdo da terra como uma unica comunidade (Boff, 1995). Freglientemente
associada ao “desenvolvimento sustentavel”, ela é muito mais ampla do que essa
relacdo com a economia. Trata-se de um ponto de referéncia ético indissociavel
da civilizacdo planetéria e da ecologia. A Terra é “Gaid’ (Lovelock, 1987), um
super-organismo vivo e em evolucao, o que for feito a ela repercutird em todos os
seus filhos.

Ha varios processos de globalizacdo. Destacamos pelo menos dois deles:

1° O processo de globalizacdo que estendeu um modelo de dominacéo
econbmica, politico e cultural totalitario e excludente: a globalizacdo do modo de
producdo capitalista. Nele, podemos distinguir paises globalizadores e paises
globalizados. Aqui, a globalizacdo é essencialmente excludente e tem criado as
condi¢des paraum retrocesso brutal do ponto de vista dos direitos damaioriados
cidadaos do mundo todo. Nesse processo, a economia de mercado tem favorecido
as disputas regionais através de blocos: 0 europeu, 0 asidtico, 0 norte-americano
ampliado e o latino-americano, retardando -ao invés de promover- uma red
globalizagdo. O mundo, do ponto de vista econdmico, continua dividido. Agora
dividido em blocos, em grandes interesses regionais.

2° O processo de globalizagdo propiciado pelos avangos tecnoldgicos, que
criam as condicbes materiais (ndo ético-politicas) da cidadania global, a
globalizacdo da sociedade civil. A globalizagdo da sociedade civil possibilita
novos movimentos sociais, politicos e culturais intensificando a troca de
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experiéncias de suas particulares maneiras de ser, questionando as desigualdades
no interior dos Estados-Nagcdo. A questdo fundamental colocada por esses
movimentos € a da reterritorialidade uma cidadania planetéria que supere as
nacionalidades (e sobretudo os nacionalismos), mas que, ab mesmo tempo,
reconheca expectativas éticas, ecologicas, de género etc como constitutivas de
um direito a institucionalidade como novos “Estados-Nagdo” (por isso fala-se,
por exemplo, em “Nagdo negra’, “Nacdo indigena’ etc). S&o novas
territorialidades que combinam os determinantes econdmicos com os da
etnicidade, de género etc. A cidadania nacional perde o seu territorio de origem e
aparece uma cidadania pluriterritorial. Este € 0 espago (ciberespaco?) das ONGs
e das estruturas intergovernamentais que tomam fatias de poder cada vez maior
do Estado-Nagao. O desafio que se coloca a essas novas territoriaidades € o de
fortalecimento da perspectiva democratica no seio da prépria sociedade civil.

Muitos movimentos encontram formas de legitimac&o de seus atos no plano
internacional. Veja-se 0 exemplo do poderoso movimento ecol 6gico Greenpeace.
O Greenpeace faz campanhas de preservacdo da natureza em quase todo o
mundo. A World Wild Life (WWF) é outro exemplo importante. Ela € uma das
maiores organizacBes em defesa da ecologia com 4,7 milhGes de membros e
atividades em mais de cem paises. E maior do que algumas nagdes. Ainda para
citar outro exemplo: o Earthwatch patrocina pesquisas cientificas em mais de
cem paises, incluindo salide, arqueologia e sociologia.

Na visdo do primeiro processo, centrado no modelo econdmico-politico
neoliberal, a cidadania global ja teria sido alcancada. E 0 que sustentam os
globalistas. Na visdo do segundo processo, a cidadania globa é considerada
como um processo lento de construcéo, inconcluso, na medida em que existem
ainda muitos excluidos da globalizac&o. Diante do fendmeno da globalizagéo nao
podemos nos comportar nem como os apocalipticos, que véem na globalizacéo a
fonte de todos os males atuais e nem como os integrados que véem nela a
salvagdo ou a condicdo final da realizacdo plena do ser humano.

Ouvimos com freqiiéncia que um dos objetivos dos projetos de informatica nas
escolas dos governos € “educar para uma cidadania global”, numa sociedade
tecnol ogicamente desenvolvida, e que os novos Parémetros Curriculares Nacionais
visam aadequar o curriculo a globalizacao, etc. Mas a que tipo de globalizacdo se
referem? Nao o mencionam, supondo que a globalizagdo econdémica é a Unica
forma possivel de globalizagdo. N&o ha divida de que, navisao mais corrente, 0
termo “global” estd muito mais ligado ao processo de globalizagdo econdmica do
gue ao processo de globalizacdo (solidariedade) da sociedade civil.

A sociedade civil mundial ou global esta ainda em formagéo e “... abrange
uma grande variedade de sociedades contemporéaneas, a leste e a oeste, pobres e
ricas, centrais e periféricas, desenvolvidas e subdesenvolvidas, dependentes e
agregadas, 0 conceito que se quiser usar. Apesar das diferencgas existentes entre
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essas sociedades quanto a seus niveis sociais, econémicos, politicos,
tecnoldgicos, culturais, € possivel distinguir nelas estruturas, relagfes e processos
semelhantes...” (MariaLucia Azevedo Leonardi, in Cavalcanti, 1998: 195). Entre
0s tragos caracteristicos das sociedades contemporaneas, Maria Lucia Azevedo
Leonardi (in Cavalcanti, 1998: 196-207) destaca: o desenvolvimento tecnol égico,
a ocidentalizagdo da cultura, a desterritorializag8o e o declinio das metropoles, o
enfraquecimento dos Estados-nacdo, “elos das sociedade globa”, segundo
Octavio lanni (1992: 96).

Diante da ambigtidade do termo “global”, preferimos falar de “cidadania
planetéria’ e ndo de “cidadania globa”. Além do mais, desejamos realcar nosso
pertencimento ao planeta e ndo ao processo de globaizacdo. O conceito de
“cidadania global” estaria muito mais ligado ao recente processo de globalizagéo
provocado pel os avancos tecnol égicos, enquanto a planetaridade continua sendo
um desgjo, um sonho que vem de muito mais longe. A diferenca € que hoje
“dadas as ameagas que pesam sobre todos nés, a Terra ganhou uma nova
centralidade” (Boff, 1995: 10).

A planetaridade estd na raiz de muitas filosofias, religies e movimentos
sociais, politicos e até linglisticos:

1° A helenizacgéo e aromanizagao constituiram-se, a seu modo, num processo
de globalizacdo: todos os homens, em todos os lugares, deveriam ser gregos ou
romanos. Nao vamos citar aqui o milenarismo nazi-fascista para ndo gerar tanta
polémica em torno do termo. O sonho autoritério tem se constituido sempre na
busca de tornar hegembnica uma certa visdo de mundo, mesmo quando é
totalmente invidvel. Por exemplo, estender o0 modo de vida americano aos
chineses, tentando fazer com que cada um deles possuisse um carro, seria um
desastre: os chineses esgotariam rapidamente as reservas de combustivel do
planeta. E mais: ndo sairiam do lugar!

2° No campo das religifes, a cidadania planetaria sempre se constituiu num
pressuposto importante do movimento evangélico que, em tese, deveria reunir
todos em defesa da vida, independentemente de fronteiras geograficas e sociais.

3 A ilustracdo também falava da mundiaizagdo como utopia, como
reconciliacdo universal de todos e da criagdo de um estado mundial.

4° A literatura mundial esta4 cheia de exemplos. Escreveu o autor de Os
miseraveis. “O futuro € um edificio misterioso que levantamos na Terra com as
préprias médos e que mais tarde deverd servir-nos a todos de moradia’ (Vitor
Hugo).

5° A cidadania planetéaria € um antigo sonho socialista (utdpico). Ha muito de
utopia, ainda hoje, no pensamento socialista diante da globalizac8o capitalista
excludente. Na visdo/realizacdo socialista autoritaria (foi essaface do socialismo
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que fracassou, felizmente, e ndo o sonho socialista) predominou a imposicéo a
uma visao de mundo a todos, restringindo-se o respeito as singularidades.

6° O movimento mundial pelo Esperanto, pelas suas caracteristicas,
constitui-se na manifestacdo desse impulso de relacionar-se para aém das
fronteiras. O Esperanto vem buscando essa aproximacdo planetaria pela tentativa
de superar abarreiralinguistica. Ele pretende ser alingua da cidadania planetéria,
mas as novas tecnologias, que possibilitaram a globalizaco, impuseram outra
lingua: o inglés. A linguainglesa e o computador tornaram-se os instrumentos da
nova cidadania global.

O franceses preferem falar de “mundializacdo” em vez de globalizac8o. De
fato, a agilizagdo dos sistemas de comunicagBes que a telecomunicagdo e a
informatica possibilitaram, foi realmente uma “mundializagdo”, inaugurando
uma nova era, a da informac&o (ndo ainda a era do conhecimento). 1sso porque
tornaram acessivel as empresas, institui¢fes e individuos, um enorme volume de
dados, imagens, sons (multimidia), etc. possibilitando a comunicacdo em tempo
real, independentemente das distancias. E 0 espago-tempo (ciberespago) da
virtualidade, proporcionado pelo avanco das chamadas novas tecnologias que
estocam de forma prética o conhecimento e gigantescos volumes de informaces.
Elas sGo armazenadas de forma inteligente permitindo a pesquisa e o acesso
rapidamente, de formamuito simples, amigavel eflexivel. “Asredes mundiais da
informacdo fazem com que este produto trafegue por todo o planeta,
reconfigurando as dimensdes do espaco e do tempo, do aqui e do agora, fazendo
com que O agora exerca uma aparente supremacia sobre a localizagdo dos
receptores, tal ainstantaneidade com que os fatos se fazem presentes em todos 0s
lugares’ (Luis Martins da Silvain Freitag, 1996: 206).

A globalizagdo esta muito mais ligada ao fenémeno da mundializagdo do
mercado, que é um tipo de mundializacdo. E mesmo esta mundializacdo, fundada
no mercado, pode ser vista como uma globalizacdo cooperativa ou como uma
globalizacdo competitiva sem solidariedade. Entre o estatismo absolutista e a
mao invisivel do mercado, pode existir (e existe) umanova economia de mercado
onde predomina a cooperacdo e a solidariedade e ndo a competitividade
selvagem, uma “economia solidarid’ (Singer, 1996), a verdadeira “economia da
sustentabilidade” (Cavalcanti, 1998).

A globalizagio em s ndo é problematica, pois representa um processo de
avanco sem precedentes na histéria da humanidade. O que é problemético é a
globalizagdo competitiva onde os interesses do mercado se sobrepSem aos
interesses humanos, onde os interesses dos povos se subordinam aos interesses
corporativos das grandes empresas transnacionais. Assim, podemos distinguir
uma globalizacdo competitiva de uma possivel globalizacdo cooperativa e
solidaria. A primeira esta subordinada apenas as leis do mercado e a segunda
subordina-se aos val ores éticos e a espiritualidade humana.
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A cidadania planetaria supde o reconhecimento e a prética da planetaridade,
isto & tratar 0 planeta como um ser vivo e inteligente. Como diz Francisco
Gutiérrez e Cruz Prado (1999: 37), “aplanetaridade deve levar-nos a sentir e viver
nossa cotidianidade em relagdo harmonica com os outros seres do planeta Terrd'.

Educar para a cidadania planetaria

O livro Ecopedagogia e cidadania planetaria (1999) de Francisco Gutiérrez
e Cruz Prado, esté abrindo uma discussdo nova na pedagogia contemporanea. Os
autores nos brindaram com um texto claro, didatico, pedagdgico, abordando tanto
o referencial tedrico, quanto a prética da ecopedagogia. Ele tem nos orientado
nesta busca por entender e construir uma educacdo verdadeiramente sustentavel.
Os autores deste livro apresentam as “novas categorias interpretativas’ da
cidadania ambiental e planetéria e os indicadores praticos do processo educativo,
com “sugestdes para a reflexdo pessoal e para o debate em grupo”. Eles néo
guerem simplesmente apresentar principios. Eles apresentam estratégias e
propostas, um manua prético para saber como podemos, concretamente,
aprender e ensinar ecopedagogia. A preocupacdo deles é essenciamente
pedagdgica, mas sustentada num novo paradigma teérico, o paradigma da
complexidade (Morin, Maturana, Capra, McLuhan, Boff).

“Por que ndo salvar as pessoas antes de salvar o planeta’, perguntou-me um
aluno do curso de pés-graducdo em educacdo da Universidade de Sdo Paulo?
Concordel com a pergunta, alias pergunta que fiz amim mesmo tantas vezes. Os
ecologistas tém argumentado, com razéo, que a degradacdo do planeta atinge
principalmente os mais pobres que ndo podem proteger-se, como 0S ricos,
fugindo, por exemplo, da polui¢do urbana para uma casa de campo. As pessoas e
0 planeta precisam ser salvas no mesmo projeto de futuro da prépria humanidade.

E importante que essa e outras questdes sejam colocadas, que a discussio
continue em todos os espagos possiveis para que os direitos da cidadania
planetaria sgam conquistados e mantidos.

Como se situa 0 movimento ecol dgico diante desse tema? E importante notar,
como o fez Alicia Barcena, que“... aformagdo de uma cidadania ambiental é um
componente estratégico do processo de construgdo da democracia..” (in
Gutiérrez e Prado, 1999: 16). Para €la, a cidadania ambiental é verdadeiramente
planetaria pois no movimento ecoldgico, o local e o globa se interligam. A
derrubada da floresta amazonica ndo € apenas um fato local: € um atentado contra
a cidadania planetaria.

O ecologismo tem muitos e reconhecidos méritos na colocagdo do tema da
planetaridade. Foi pioneiro na extensdo do conceito de cidadania no contexto da
globalizagédo e também na prética de uma cidadania global de tal modo que hoje
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cidadania global e ecologismo fazem parte do mesmo campo de agdo social, do
mesmo campo de aspiracoes e sensibilidades. Porém, a cidadania planetéria ndo
pode ser apenas ambiental j& que existem agéncias de caréter global com paliticas
ambientais que sustentam a globalizacéo capitalista. Uma coisa é ser “cidadéo da
Terra’ e outra é ser “capitalista da terra’. A construgdo de uma cidadania
planetaria tem ainda um longo caminho a percorrer no interior da globalizagéo
capitalista

A cidadania planetaria devera ter como foco a superacdo da desigualdade, a
eliminagdo das sangrentas diferencas econbmicas e a integracdo da diversidade
cultural da humanidade e a eliminagdo das diferencas econdémicas. N&o se pode
falar em cidadania planetéria ou global sem uma efetiva cidadania na esferalocal
e nacional. Uma cidadania planetéria € por esséncia uma cidadania integral,
portanto, uma cidadania ativa e plena ndo apenas nos direitos sociais, politicos,
culturais e ingtitucionais, mas também econdmico-financeiros.

A cidadania planetéria implica também na existéncia de uma democracia
planetéria. Portanto, ao contrario do que sustentam os neoliberais, estamos muito
longe de uma efetiva cidadania planetaria. Ela ainda permanece como projeto
humano, inalcancavel se for limitada apenas ao desenvolvimento tecnoldgico.
Ela precisafazer parte do préprio projeto da humanidade como um todo. Ela ndo
serd uma mera conseqiiéncia ou um subproduto da tecnologia ou da globalizacéo
econdmica.

Leonardo Boff vem sustentando com muita fregiiéncia que o seu paradigma
€ a Tera vista pelos astronautas, isto €, 0s homens vistos em uma Unica
comunidade. Perguntaram a ele se, assumindo esse novo paradigma, ele nédo
estaria abandonando o da causa dos pobres -Teologia da Libertagdo. No livro
Ecologia, Grito da Terra, Grito dos Pobres (1995) ele responde a essa pergunta,
afirmando que a causa de fundo da Ecologia e da Teologia da Libertago é a
mesma: a logica que explora as classes sociais, que cria pobres e oprimidos, € a
mesma que explora a natureza e exaure seus recursos. A opcao pelos pobres € a
opc¢ao pelaTerra, que € o grande pobre. Educar para a cidadania planetéria supde
o reconhecimento de uma comunidade global, de uma sociedade civil planetéria.
As exigéncias da sociedade planetéria devem ser traba hadas pedagogicamente a
partir da vida cotidiana, a partir das necessidades e interesses das pessoas. Para
Francisco Gutiérrez e Cruz Prado (1999: 65), educar para a cidadania planetéria
supde o desenvolvimento de novas capacidades, tais como:

1) “...sentir, intuir, vibrar emocionalmente (emocionar)
2) imaginar, inventar, criar e recriar
3) relacionar e inter-conectar-se, auto-organizar-se

4) informar-se, comunicar-se, expressar-se
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5) localizar, processar e utilizar aimensainformacdo da ‘adeia global’
6) buscar causas e prever consequiéncias

7) criticar, avaliar, sistematizar e tomar decisdes

8) pensar em totalidade (holisticamente)...”.

Uma educagéo para a cidadania planetéria deveria nos levar a construgéo de
uma cultura da sustentabilidade, isto €, uma biocultura, uma cultura da vida, da
convivéncia harmonica entre 0s seres humanos e entre estes e a natureza
(equilibrio dindmico). Paulo Freire nos falava de uma “ racionalidade molhada de
emogdo”. Morin nos fala de uma “légica do vivente” contra a “racionalidade
instrumental” evidenciada por Habermas. “ Acultura da sustentabilidade deve nos
levar a saber selecionar o que é realmente sustentavel em nossas vidas, em
contato com a vida dos outros. SO assim seremos clmplices nos processos de
promogdo da vida. Criar vida € portanto criar a cultura da sustentabilidade”
(Gutiérrez e Prado, 1999: 98).

A primeira vista parece que hoje a cidadania, a tecnologia e a globalizagéo
estdo caminhando juntas. Contudo, precisamos distingui-las, analisando suas
particularidades e especificidades, seus limites e possibilidades. Dai a nossa
preocupagdo pedagogica em colocar ainda aqui algumas questdes que todo
educador deve levar em conta ao propor-se educar para a cidadania planetéria:

12 Como construir uma cidadania planetaria num pais globalizado onde
sequer foi ainda construida a cidadania nacional? Essa ndo é apenas uma
pergunta que deve ser dirigida aos educadores, mas também aos politicos, aos
comunicadores etc. Que garantias teremos de que a Carta da Terra seja cumprida
se ainda ndo foi cumprida a Carta dos “ Direitos Humanos’ ?

22 Como fica a identidade diante da ocidentalizac&o da cultura promovida
pela midia e do dominio da lingua inglesa na Internet (65% de inglés frente a
0,5% de portugués)? A riqueza da humanidade é principamente a sua
diversidade. Se entendermos por humanidade a diversidade, ndo estariamos
caminhando para a morte intelectual da propria humanidade, provocada pela
unificacdo da cultura e pela mesticagem?

3?2 Estaremos gestando uma “cultura global”, esmagando todas as culturas
“particulares’ e “locais’? Quais seriam as consequéncias desse processo de
“unificagdo” das culturas? N&o é o mesmo processo de mundializagdo de uma
cultura particular/local ? Essa gestagdo ndo estaria, por sua vez, possibilitando o
crescimento do fundamentalismo (religioso ou laico), acirrando as resisténcias
comunitérias aos valores culturais universalizantes? Certas culturas locais estdo
reforcando seus tragos nos levando a crer que o mundo continua fragmentado e
ndo globalizado. O que estd se universalizando? Padrbes de consumo e de

produc&o?
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42 Como nos lembra a Carta da Terra de Cuba, aprovada em setembro de 1998,
0 capitalismo promove 0 consumismo e é contrario em sua esséncia a protecdo do
meio ambiente. O neoliberalismo procura destruir a comunidade para construir o
individuo. A cidadania planetéria esta fundada em valores universais consensuados,
num mundo justo, produtivo e num ambiente saudavel. Que consensos podem ser
construidos sob a hegemonia capitaista? Ao mesmo tempo em gue escrevemos 0s
€oNsensos, precisamosinscrevé-los, ética e socia mente, na convivénciasocia, como
0S consensos das nagBes indigenas, inscritos na sua cultura, sem serem escritos.

52 Como seria uma “civilizagdo da simplicidade” (Gorostiaga, 1991), da
qualidade de vida, da sustentabilidade, da igualdade e da aegria compartida?

6 Devemos criticar 0 “ desenvolvimento sustentavel” como uma contradicéo
em si? As noclBes de “desenvolvimento” e de “sustentabilidade” seriam
antagbnicas? O desenvolvimento sustentavel € uma “armadilha do
ecocapitalismo”, como afirma Leonardo Boff? Devemos criticar toda forma de
desenvolvimento ou apenas a forma capitalista de desenvolvimento?

Certamente existe uma concepcado capitalista de desenvolvimento sustentavel
e que é majoritariamente sustentada pelo movimento ecolégico. Ela pode se
constituir numa armadilha para a ecopedagogia. Por isso a ecopedagogia ndo
pode inspirar-se apenas numa concepcdo de desenvolvimento. O
desenvolvimento sustentavel, ao nosso ver, sO pode, de fato, enfrentar a
deterioragdo da vida no planeta na medida em que esta associado a um projeto
mais amplo, que possibilite o advento de uma sociedade justa, equitativa e
includente, o oposto do projeto neoliberal e neoconservador. S6 com o apoio forte
dos trabalhadores da cidade e do campo, dos movimentos sociais e populares,
podemos erigir um novo modelo de desenvolvimento e de educacdo
verdadeiramente sustentaveis.

Quadro dereferéncia da ecopedagogia: primeira aproximacao

Até agoratentamos mostrar, de um lado, as categorias que podem nos ajudar
hoje na leitura de mundo da educacdo e, de outro, 0 movimento socio-histérico
no qual aecopedagogia surgiu. O movimento ecol égico e daCartada Terrafazem
parte dele. O referencial tedrico-prético da ecopedagogia, porém, € mais amplo.
Como o demonstra Francisco Gutiérrez e Cruz Prado, hd um novo paradigma em
gestacdo, no qual se inspira a ecopedagogia. Segundo Leonardo Boff (1999)
existem dois modos de ser-no-mundo: o trabalho pelo qual modelamos e
intervimos no mundo e o cuidado pelo qual nos sentimos responsaveis por ele. O
cuidado exige ternura, carinho, afeto, compaixdo e rendincia ao seu dominio. Eles
ndo s&0 modos de ser antagbnicos. Eles sdo complementares e podem constituir-
se na base de sustentacdo da ecopedagogia.
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Reunidos em Cuiaba (MT), no inicio de dezembro de 1998, delegados de
quase todos os paises da América Latinainiciaram o processo de sistematizagdo
da Carta da Terra Latino-americana, lancando uma minuta de referéncia na qual
afirmam que a “é&ica impulsard a integragdo das dimensdes social, econdmica,
politica, ambiental e cultural, como fundamentos do desenvolvimento
sustentavel”. Os signatérios desse documento comprometem-se aguiar suas vidas
pelos seguintes principios:

1. Respeito - A terra, avida, a espiritualidade e a diversidade cultural.

2. Solidariedade - T raduzida em préticas de apoio, cooperacdo, comunicacéo
edidogo.

3. lgualdade - Para a eliminacdo das desigualdades através da
democratizago de oportunidades, a satisfag8o das necessidades humanas de
geracOes presentes e futuras, e a superagao de todo tipo de discriminacdo.

4. Justica - Para afirmar os direitos e deveres da humanidade e toda a sua
diversidade.

5. Participagéo - Para fortalecer a democracia, garantir a governabilidade,
facilitando a autodeterminacdo ao tomar decisoes.

6. Paz e seguranca - N&o unicamente com a auséncia de violéncia, se ndo
com o equilibrio das relages humanas e também com a natureza.

7. Honestidade - Como base para afiancar a transparéncia e confianca.

8. Conservacdo - Para garantir aexisténciadavida e daTerra e a preservacéo
do patriménio natural, cultural e histérico.

9. Precauctes - Com a obrigacdo de prever e tomar decisdes com base no
curso de agdo que cause menos danos e menor impacto.

10. Amor - Como fundamento para uma relagdo harmoniosa e afetiva que
fomente 0 compromisso e a responsabilidade com a agdo.

Esse é um exemplo do processo da Carta da Terra que esta gerando novas
atitudes e comportamentos através de um movimento que ultrapassa a educagéo
formal e que, aos poucos, vai constituindo essa necessdria cultura da
sustentabilidade.

Outrosvalores e compromissos vao se construindo, no processo, por um planeta
e umavidamais sustentavel, levados a frente pelo movimento ecol dgico, tais como:

1. Prevencdo: € mais barato prevenir a degradacdo do que consertar o
estrago.

2. Precaucdo: avaliar as consequéncias, 0 impacto ambiental de uma ac&o.
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3. Cooperacdo de todos no plangamento e na implementagdo de acles
ambientais (participacao).

4. Compromisso com a melhoria continua, dentro do ecossistema.

5. Responsabilidade: os governos locais sdo responsaveis perante as
comunidades que servem.

6. Transparéncia e democracia. A comunidade deve ter o controle.

Podemos dizer que hd uma comunidade sustentavel que viva em harmonia
com 0 seu meio ambiente, ndo causando danos a outras comunidades, nem para
a comunidade de hoje, e nem para a de amanha. E isso ndo pode constituir-se
apenas num compromisso ecolégico, mas ético-politico, alimentado por uma
pedagogia, isto &, por uma ciéncia da educacdo e uma prética social definida.

Nesse sentido, a ecopedagogia, inserida nesse movimento sicio-historico,
formando cidadéos capazes de escolherem os indicadores de qualidade do seu
futuro, se constitui numa pedagogia inteiramente nova e intensamente
democrética

Paulo Freire pode ser considerado um dos inspiradores da ecopedagogia
com 0 seu método de aprendizagem a partir do cotidiano. Sd0 principios
fundamentais da pedagogia freireana:

1. Partir das necessidades dos alunos (curiosidade).
2. Relagdo dial dgica professor-aluno.

3. Educagdo como produgdo e ndo como transmissdo e acumulagdo de
conhecimentos.

4. Educagéo para a liberdade (Escola Cidada e pedagogia da autonomia).

Esses principios estéo presentes nos primeiros escritos sobre ecopedagogia.
Algumas das intuicdes originais de Paulo Freire, de ontem, parecem inspirar a
ecopedagogia de hoje:

1. A énfase nas condigdes gnosiol gicas da prética educativa.

2. A defesa da educagdo como um ato de did ogo no descobrimento rigoroso,
porém, por suavez, imaginativo, da razéo de ser das coisas.

3. A nogdo de uma ciéncia aberta as necessidades populares.
4. Um plangjamento comunitério e participativo.

Do que vimos até agora podemos afirmar que sdo principios da
ecopedagogia:

1. O planeta como uma Unica comunidade.
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2. ATerra como mée, organismo vivo e em evolucéo.

3. Uma nova consciéncia que sabe o que é sustentavel, apropriado, o faz
sentido para a nossa existéncia.

4. A ternura para.com casa. Nosso enderego é a Terra.

5. A justica sdcio-césmica: a Terra € um grande pobre, 0 maior de todos os
pobres.

6. Uma pedagogia bidfila (que promove a vida): envolver-se, comunicar-se,
compartilhar, problematizar, relacionar-se entusiasmar-se.

7. Uma concepgdo do conhecimento que admite sd ser integral quando
compartilhado.

8. O caminhar com sentido (vida cotidiana).

9. Umaracionalidade intuitiva e comunicativa: afetiva, ndo instrumental .
10. Novas atitudes: reeducar o olhar, o coracéo.

11. Cultura da sustentabilidade: ecoformac8o. Ampliar nosso ponto de vista.

As pedagogias classicas eram antropocéntricas. A ecopedagogia parte de uma
consciéncia planetéria (géneros, espécies, reinos, educacdo formal, informal e
ndo-formal). Ampliamos 0 nosso ponto de vista. Do homem para o planeta, acima
de géneros, espécies e reinos. De uma visdo antropocéntrica para uma
consciéncia planetéria e para uma nova referéncia ética.

A légica da competitividade que comanda a mercoescola precisa ser
substituida pela | 6gica da solidariedade.

Nesse sentido podemos pensar num novo professor, mediador do
conhecimento, sensivel e critico, aprendiz permanente e organizador do trabalho
na escola, um orientador, um cooperador, curioso e, sobretudo, um construtor de
sentido. “Ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para
a sua produco ou a sua construcgo. (...) E preciso que, pelo contrério, desde os
comecos do processo, VA ficando cada vez mais claro que, embora diferentes
entre si, quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se
eformaao ser formado. (...) N&o ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam
e seus sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condi¢ao
de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina
ao aprender” (Freire, 1997: 25).

Podemos também pensar num novo aluno, sujeito da sua propria formagéo,
curioso, auténomo, motivado para aprender, disciplinado, organizado, mas,
sobretudo, cidaddo do mundo e solidario. “A curiosidade como inquietacdo
indagadora, como inclinagdo ao desvelamento de algo, como pergunta verbalizada
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ou ndo, como procura de esclarecimento, como sinal de atencdo que sugere alerta
faz parte integrante do fendbmeno vital. N&o haveria criatividade sem a curiosidade
gue nos move e que nos pde paci entemente impaci entes diante do mundo que ndo
fizemos, acrescentando a ele algo que fizemos’ (Freire, 1997: 35).

Podemos ainda falar numa nova escola, a escola cidadd, gestora do
conhecimento, ndo lecionadora, com um projeto eco-pedagdgico, isto &, ético-
politico, uma escola inovadora, construtora de sentido e plugada no mundo.
Como a ecopedagogia ndo € uma pedagogia escolar ela valoriza todos 0s espacos
da forma, atribuindo a escola o papel de articuladora desses espagos. Como diz
Paulo Freire: “ Se estivesse claro para nés que foi aprendendo que percebemos ser
possivel ensinar, teriamos entendido com facilidade a importancia das
experiéncias informais nas ruas, nas pragas, no trabaho, nas salas de aula das
escolas, nos pétios dos recreios, em que variados gestos de alunos, de pessoal
administrativo, de pessoa docente se cruzam cheios de significacdo” (1997: 49).

O surgimento desta escola, desse aluno e desse professor dependem muito do
surgimento de um novo sistema de ensino, Unico, na medida em que deve
democratizar o conhecimento, e descentralizado, na medida em que deve permitir
uma pluralidade de organizagdes e ingtituices. “Nao se trata de mais uma
reforma, mas de uma verdadeira transformac&o estrutural no modo de pensar,
plangar, implementar e gerir a educagéo basica. A centralidade focal da escola
significa fazer dela a unidade administrativa, financeira e pedagdgica por
exceléncia e, por via de conseqliéncia, induzi-la a autonomia plena, ainda que
financiada pelos recursos estatais. As implicagdes dai decorrentes representam
uma verdadeira revolucdo no modelo de gestdo, obrigando uma redefinicdo
profunda na matriz estrutural da Secretaria de Educacéo e nos demais 6rgaos que
compdem o sistema’ (Gadotti, 1999: 177).

Esses principios abrem o espaco de um novo curriculo em cuja base esta a
idéia de sustentabilidade. O curriculo “é lugar, espaco, territério. O curriculo é
relacdo de poder. O curriculo é trgetdria, viagem, percurso. O curriculo €
autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forja nossa
identidade. O curriculo é texto, discurso, documento. O curriculo é documento de
identidade” (Silva, 1999: 150). Os objetivos, contelidos, métodos, etc. sdo
realmente sustentéveis? Essa € a pergunta basica que coloca o curriculo na
perspectiva da ecopedagogia.

M ovimento pela ecopedagogia

Em julho de 1999, com base na obra de Francisco Gutiérrez e na consulta a
vérios membros do Instituto Paulo Freire, elaborei uma primeira minuta de
referéncia da “ Carta da Ecopedagogia’. Essa primeira versdo agradou muito a

123



Paulo Freire y la agenda de la educacién latinoamericana en el siglo XXI

Francisco Gutiérrez. Ela foi submetida aos primeiros inscritos do Primeiro
Encontro Internacional da Carta da Terra na Perspectiva da Educacéo,
organizado pelo Instituto Paulo Freire com o apoio do Conselho da Terra e da
UNESCO (S&o Paulo, 23 a 26 de agosto de 1999). Dessa consulta inicial saiu
uma nova versdo. Os participantes do Encontro Internacional, durante trés dias,
debateram esta nova versdo da Carta, fizeram muitas sugestdes e criaram o
“Movimento pela Ecopedagogia”’, indicando o Instituto Paulo Freire para
secretari&lo. A minuta da “Carta da Ecopedagogia’, por indicacdo dos
participantes daquele Encontro, continua como um documento aberto, um
instrumento de trabalho para a construcdo de uma pedagogia da Terra. Para dar
prosseguimento ao debate, incluo-a neste texto.

Carta da ecopedagogia
Em defesa de uma pedagogia da Terra
(Minuta de discussédo - Movimento pela ecopedagogia)

1. Nossa Méae Terra € um organismo vivo e em evolugdo. O que for feito a
elarepercutira em todos os seus filhos. Elarequer de nds uma consciéncia e uma
cidadania planetérias, isto €, o reconhecimento de que somos parte da Terrae de
gque podemos perecer com a sua destruicdo ou podemos viver com ela em
harmonia, participando do seu devir.

2. A mudanca do paradigma economicista é condicdo necessdria para
estabelecer um desenvolvimento com justica e eqliidade. Para ser sustentével, o
desenvolvimento precisa ser economicamente factivel, ecologicamente
apropriado, socialmente justo, includente, culturalmente equitativo, respeitoso e
sem discriminaggo. O bem-estar ndo pode ser s6 social; deve ser também sicio-
cdsmico.

3. A sustentabilidade econdmica e a preservacdo do meio ambiente dependem
também de uma consciéncia ecolégica e esta da educacdo. A sustentatibilidade
deve ser um principio interdisciplinar reorientador da educacdo, do planegjamento
escolar, dos sistemas de ensino e dos projetos politico-pedagdgicos da escola. Os
objetivos e contelidos curricul ares devem ser significativos parao(a) educando(a)
e também para a salide do planeta.

4. A ecopedagogia, fundada na consciéncia de que pertencemos a uma Gnica
comunidade da vida, desenvolve a solidariedade e a cidadania planetérias. A
cidadania planetéria supde 0 reconhecimento e a prética da planetaridade, isto €,
tratar o planeta como um ser vivo e inteligente. A planetaridade deve levar-nos a
sentir e viver nossa cotidianidade em conexdo com o universo e em relagdo
harmbnica consigo, com os outros seres do planeta e com a natureza,
considerando seus elementos e dindmica. Trata-se de uma opcao de vida por uma
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relagdo saudavel e equilibrada com o contexto, consigo mesmo, com 0S Outros,
com o ambiente mais proximo e com os demais ambientes.

5. A partir da problematica ambiental vivida cotidianamente pelas pessoas
Nos grupos e espacos de convivéncia e na busca humana da felicidade, processa-
se a consciéncia ecol 6gica e opera-se amudanca de mentalidade. A vida cotidiana
€0 lugar do sentido da pedagogia pois a condi¢do humana passa inexoravel mente
por ela. A ecopedagogia implica numa mudanga radical de mentalidade em
relacdo a qualidade de vida e a0 meio ambiente, que esta diretamente ligada ao
tipo de convivéncia que mantemos com nGs MesMos, Com 0S Outros e com a
natureza.

6. A ecopedagogia ndo se dirige apenas aos educadores, mas a todos 0s
cidaddos do planeta. Ela esté ligada ao projeto utépico de mudanca nas relagcdes
humanas, sociais e ambientais, promovendo a educacdo sustentavel
(ecoeducagdo) e ambiental com base no pensamento critico e inovador, em seus
modos formal, ndo forma e informal, tendo como propésito a formagéo de
cidaddos com consciéncia local e planetéria que valorizem a autodeterminagéo
dos povos e a soberania das nagoes.

7. As exigéncias da sociedade planetaria devem ser trabalhadas
pedagogicamente a partir da vida cotidiana, da subjetividade, isto é, a partir das
necessidades e interesses das pessoas. Educar para a cidadania planetaria supbe o
desenvolvimento de novas capacidades, tais como: sentir, intuir, vibrar
emocionalmente; imaginar, inventar, criar erecriar; relacionar einter-conectar-se,
auto-organizar-se; informar-se, comunicar-se, expressar-se; localizar, processar e
utilizar a imensa informagcdo da aldeia global; buscar causas e prever
conseqléncias; criticar, avaliar, sistematizar e tomar decisdes. Essas capacidades
devem levar as pessoas a pensar e agir processuamente, em totalidade e
transdi sciplinarmente.

8. A ecopedagogia tem por finalidade reeducar o olhar das pessoas, isto €,
desenvolver a atitude de observar e evitar a presenca de agressdes a0 meio
ambiente e aos viventes e o desperdicio, a polui¢&o sonora, visual, a poluicdo da
agua e do ar, etc. para intervir no mundo no sentido de reeducar o habitante do
planeta e reverter aculturado descartavel . Experiéncias cotidianas aparentemente
insignificantes, como uma corrente de ar, um sopro de respiracdo, a agua da
manhd na face, fundamentam as relagbes consigo mesmo e com o0 mundo. A
tomada de consciéncia dessa realidade é profundamente formadora. O meio
ambiente forma tanto quanto ele é formado ou deformado. Precisamos de uma
ecoformacdo para recuperarmos a consciéncia dessas experiéncias cotidianas. Na
ansia de dominar o mundo, elas correm o risco de desaparecer do nosso campo
de consciéncia, se arelacdo que nos liga a ele for apenas uma relacdo de uso.
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9. Uma educacéo para a cidadania planetaria tem por finalidade a construcdo
de uma cultura da sustentabilidade, isto €, uma biocultura, uma cultura da vida,
da convivéncia harménica entre os seres humanos e entre estes e a natureza. A
cultura da sustentabilidade deve nos levar a saber selecionar o que é realmente
sustentével em nossas vidas, em contato com a vida dos outros. S6 assim seremos
cumplices nos processos de promogdo da vida e caminharemos com sentido.
Caminhar com sentido significa dar sentido ao que fazemos, compartilhar
sentidos, impregnar de sentido as préticas da vida cotidiana e compreender o sem
sentido de muitas outras préticas que aberta ou solapadamente tratam de impor-
Se e sobrepor-se a nossas vidas cotidianamente.

10. A ecopedagogia propde uma nova forma de governabilidade diante da
ingovernabilidade do gigantismo dos sistemas de ensino, propondo a
descentralizac8o e uma racionalidade baseadas na agdo comunicativa, na gestéo
democrética, na autonomia, na participagdo, na €tica e na diversidade cultural.
Entendida dessa forma, a ecopedagogia se apresenta como uma nova pedagogia
dos direitos que associa direitos humanos -econdmicos, culturais, politicos e
ambientais- e direitos planetarios, impulsionando o resgate da cultura e da
sabedoria popular. Ela desenvolve a capacidade de deslumbramento e de
reveréncia diante da complexidade do mundo e a vinculagdo amorosa com a
Terra.
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La educacion
¢sigue siendo estratégica para la sociedad?

Hugo Russo’

Introduccién: la educacion como accién estratégica

de la pedagogia, caracterizada como aguella disciplina que estudia los

procesos educativos institucionales y que propone las herramientas ade-
cuadas paramejorarlos. A esta aclaracion inicial le vamos a afiadir una segunda,
por la que afirmamos que lo hacemos desde la mirada abierta por |as pedagogias
criticas que pretenden analizar los fendmenos educativos desde una perspectiva
social considerandol os fundamentalmente como procesos de reproduccion y de
transformacion cultural.

E | presente trabajo se enmarca dentro del confuso campo epistemol 6gico

Las instituciones escolares, como todas las principales ingtituciones de la
modernidad, han entrado en crisis porque e fundamento racional en e que se
apoyo la tarea de universalizar su contenido ha encontrado serios obstéaculos en
€l terreno préctico y ha recibido fundadas criticas en el plano tedrico. Esto nos
obliga a replantear su conceptualizacion. Pero, por otra parte, a esta crisis tedri-
co-operaciona se le suman tanto la diversidad y multiplicidad de tareas que las
sociedades contemporaneas |le demandan, como la heterogeneidad de los actores
educativos convocados aintervenir en ella, dimensiones ambas de dificil o impo-
sible coordinacién.

“ Hugo A. Russo es Doctor en Educacién y Profesor de Filosofia. Se desempefia actualmente como
Profesor Titular del &rea de Pedagogia, Director del Nicleo de Estudios Educativos y Sociales
(NEES) y del Posgrado en Educacion de la Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad Nacio-
nal del Centro de la Provincia de Buenos Aires (Argentina).
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Como ayudainicia gue nos permita aproximarnos a problema, podemos re-
currir en un primer momento al analisis fenomenol 6gico (Berger y Luckmann,
1970), el cual sefiala que todo grupo humano, comunidad o sociedad ha conside-
rado necesaria la transferencia de | os distintos saberes que se consideran valiosos
a sus miembros mas jovenes. De ahi entonces que se pueda establecer que la edu-
cacion, vista desde la préctica de | os protagonistas, se constituye en una entidad
social apartir del desarrollo de una accion estratégica cultural mente reproductora.

Las caracteristicas relevantes de esta actividad educativa considerada como
estratégica son las siguientes:

a. Como toda accion estratégica, tiene como objeto de su gjercicio aotros ac-
tores o agentes pretendiendo que éstos alcancen el estado deseado de cosas que
congtituye la meta del estratega. Por consiguiente, no solamente apunta a la con-
secucion del producto que conforma su objetivo, sino también al proceso median-
te el cual los otros interact(ian para a canzarlo. El logro del producto y el mante-
nimiento del proceso son los criterios a partir de los cuales se coordinan las ac-
cionesy los diversos comportamientos de | os distintos participantes.

b. Toda accién estratégica implica alguna asimetria entre lainstancia que di-
rige y aguella que la gecuta, por lo que los actores se ubican en €l espacio de la
accion mediados por relaciones de poder. Lo especifico de esas relaciones en la
accion educativa es que estan dadas por la diferencia de edad de | os participantes
y/o por sus relaciones de posesion del acervo cultural.

¢. Otro rasgo distintivo de la estrategia educativa consiste en laimplicacién de
interacciones cara a cara. No solamente se privilegian las acciones mediadas lin-
guiisticamente, sino que |os actores polares se encuentran entre si como “otros yo”.
Lapresenciaidad y lavisualidad del educando, que posibilitan lainterpelacion a
estratega, marcan el limite téctico del uso de su autoridad sobre los dirigidos.

d. Sin embargo, esta presencia intersubjetiva de los educadores no les impi-
de considerar que su tarea deriva de una representatividad colectiva que les vie-
ne dada por la reproduccion del acervo cultural, aunque sea de un modo parcela-
do. A las preguntas acerca de “ quién educa a educador” y de como hacen losdis-
tintos educadores para ensefiar todos “lo mismo”, se puede contestar afirmando
gue aquello que ha permitido coordinar latarea de |os distintos actores resulta ser
el carécter vivido de la cultura como un todo coherente y unitario. Lalegitimidad
de la unidad de la cultura se ha fundamentado progresivamente primero en los
mitos, luego en lateologia, y modernamente en la razon.

L a educacién como accion estratégica del estado

A la descripcién fenomenol dgica de la educacion relativa a su esencia debe-
mos incorporarle la perspectiva historica por la que constatamos que el surgi-
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miento de la organizacion estatal implicd €l previo sometimiento de varias comu-
nidades a la dominacion de otras y ala direccion politica, apareciendo asi cultu-
ras dominantes y dominadas, garantizandose su reproduccion cultural las prime-
ras por e gercicio del poder, y las segundas por la resistencia cultural. No obs-
tante ello, aquellos estados con componentes salvacionistas consideraron necesa
rio expandir una parte de la cultura oficial a toda la sociedad imponiéndole una
parte de su vision del mundo para responder a este requerimiento. Latransmision
de un minimo cultural obligatorio y com(in se vio reforzada por €l estado moder-
no, con laimportante diferencia de que la homogeneizacién cultural se estructu-
ré a partir de las ideas suministradas y garantizadas por la razén monolégica.

Es entonces cuando la educacion se conforma como una accion estratégica
con las siguientes caracteristicas:

a. Aparicion de un Unico actor central que coordinaba todas las acciones a
partir de una organizacion sistémica de la educacion, por lo que se convertiraen
el responsable de garantizar el cumplimiento de las funciones educativas

b. La unidad de todo lo transmitido estaba racional mente garantizada por la
verdad del saber cientifico, que aseguraba a su vez la constitucion de la sociali-
dad y la conformacion subjetiva del individuo como ciudadano.

¢. Laorganizacion centralizaday el valor universal de lo transmitido asegu-
raban la extensién de la educacion a todos los miembros de la sociedad.

Varios autores (Tedesco, 1986) han mostrado que la lucha por € caracter lai-
co de laeducacién en América L atinano tenia como principal objetivo destruir el
poder de la lglesia, sino debilitar el peso de las culturas circulantes en la socie-
dad civil, representada en esos momentos por |as colectividades de los inmigran-
tes. Desde & punto de vista politico, lalaicidad como neutralidad fue la expresion
de lacreencia de que solamente el Estado nacional era el sujeto que educaba me-
diante un sistema educativo centralizado y unico. Daotado de una burocracia pro-
fesional organizada jerérquicamente y cuyo vértice respondia a directivas guber-
namentales, gercio las funciones de homogeneizacion cultural, control social e
incorporacion de habituaciones para el gercicio abstracto de la ciudadania (Ta-
borda, 1951).

De lamano del positivismo, € Estado moderno considerard nociva la repro-
duccion de las formas tradicionales de vida. A diferencia de la accion educativa
estratégica fenomenol dgicamente caracterizada, en la que la formacion dada por
¢l actor familiar (entendido como € “otro significativo”) se contintia en aquella
que imparte el colectivo (entendido como el “otro generalizado”), los procesos
vélidos de iniciacion en las sociedades modernas estaran a cargo de lasinstitucio-
nes reguladas por el estado, siendo las escolares el pasaje universalmente obliga-
torio. La caracteristica de lamodernidad estriba en que los fundamentos de la vi-
sion del mundo y de la vida no sdlo difieren de la primera educacion, en la que
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los nifios han sido educados, sino que se le contraponen. Sobre esta constatacion,
Bourdieu y Passeron (1970) construyeron su teoria de la reproduccion social a
cargo de la organizacion sistémico-politica de la cultura: €l trabajo pedagdgico,
considerado como €l gjercicio de un poder socialmente legitimo y legalmente de-
legado, causa un hiato insalvable entre |os habitos sociales adquiridos durante la
primera educacion y los de la cultura dominante que imparte la escuela, entendi-
da como segunda educacin. Como consecuencia, € resultado negativo de lains
truccion paralos sectores popul ares favorecia la asuncion legitima del fracaso es-
colar como destino de clase.

Sin dgjar de reconocer € peso tedrico y préctico de este enfoque critico, pe-
ro viendo las cosas desde la situacién actual, es preciso reconocer que tanto el es-
tado conservador como €l de bienestar social lograron una integracion socia es
tructurada en normas comunes de convivencia por la universalizacion de la edu-
cacion escolar primariay la posterior expansion de los niveles superiores. Tal va
loracion positiva nos obliga hoy a reconstruir criticamente esta instancia.

Razonesdela crissdela educacién como accién estr atégica estatal

Tratandose de una instancia cultural, la institucién escolar publica entra en
crisis por laconjuncién de la deslegitimacion politicay econémica: esto es, su ta
rea se torna cuestionabl e por insuficiente e ineficiente. Antes de entrar en el ana
lisis de estos factores, recordemos algunas consideraciones pedagdgicas.

L os docentes vinculados con la “ Escuela nueva’ fueron los primeros en se-
falar, desde diversas orientaciones ideol dgicas, la burocratizacion y lairrelevan-
cia significativa de los saberes transmitidos por la escuela; en décadas posterio-
res, el “Desarrollismo” denunci6 su inutilidad sistémicaen laformacion de recur-
sos humanos. En este contexto, Paulo Freire comenzd sus trabajos de alfabetiza-
¢ion de adultos convencido de que lalectoescritura era un requisito necesario pa
ralaobtenciony €l gercicio de la ciudadania: avanzo hasta establecer que laver-
dadera educacion, en los paises pobres, debia entenderse como un acto de amor,
por el que los educadores renunciaban a su poder y restituian a los educandos la
posibilidad de gjercer libremente su poder simbdlico y significativo. Para este au-
tor, educar en América Latina implicaba la adopcién de una accién estratégica
gue debia entenderse a si misma de un modo dialdgico. En su obra “ Pedagogia
del oprimido”, a analizar la educacion en el sistema formal, Freire anticipd las
tesis de L. Althusser, quien consideraba que la institucion escolar, en tanto que
aparato ideoldgico del estado, erala responsable de imponer y de reproducir he-
gemonicamente la vision del mundo de las clases dominantes. Pero Freire, a di-
ferencia de este autor, juzgaba que |a préctica educativa puede transformar la so-
ciedad porque la subjetividad no se origina por la interpelacion de unaideologia
sino por ladelos* otros’, en lamedida en que los educandos participan de un gru-
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po que le permite leer e interpretar interactivamente su situacion en € mundo co-
mo campo de la historia entendida como antropogénesis.

Entonces, mientras que Althusser evaluaba como excesivamente eficiente la
accion educativa estatal, la deslegitimaba por considerarla ideol égica. Por su par-
te, Freire acordaba en este punto pero apelaba ala eficacia de una nuevaformade
educar que los mismos actores debian asumir. De haber podido madurar estas ex-
periencias e ideas, probablemente hubiéramos comprendido que lainstitucion es-
colar se constituye como un espacio de interseccidn entre la sociedad entendida
como € “mundo de lavida” y los requerimientos del “sistema politico” y el “eco-
némico” (Russo et al., 1998). A partir del uso de estas categorias, |a educacion
puede concebirse como la articulacién planificada de un conjunto de acciones, so-
portada por distintos actores y agentes. V olveremos a este punto mas adel ante.

Lamentablemente estas condiciones tedricas no pudieron madurarse. Los regi-
menes autoritarios condenaron a sus defensores a ostracismo, y la adopcidn hegemé-
nicadel paradigma tecnol 6gico convirtio a cualquier aternativa pedagdgicaen meros
gercicios criticos. No obstante, |os pedagogos de laresistencia nos dieron |as catego-
rias sociol Ggicas necesarias pararecuperar lainmanencia de laesperanza dd valor de
nuestraintervencion pedagogica. Adiferenciadel optimismo pedagdgico, las pedago-
gias criticas no hacen de la educacion la panacea de laigualdad social, pero tampoco
estén dispuestas aabandonar € derecho de todos, preferentemente de |0s sectores po-
pulares, aacceder a por |0 menos aquellos niveles basicos del sistema educativo que
garanticen un gercicio suficiente de la ciudadania. En estareivindicacion, dichas pe-
dagogias coinciden con algunos autores provenientes del liberalismo politico que
confian en e poder ddl estado paralareconstruccién de una sociedad mejor.

L a dedegitimacion palitica dela accidn educativa a cargo del etado

Sin embargo, antes de entrar en la recuperacion de la educacion como accién
estratégica, quisiéramos ahondar en dos tipos de criticas. La primera perfila me-
jor su caracter moderno, y la segunda, su cardcter més econémico.

Analicemos la primera cuestion. Para ello nos serviremos de los estudios de
M. Foucault. Resulta interesante la caracterizacion foucaultiana de la educacion
moderna. Se trata de un disciplinamiento incorporado que moldea la subjetividad
desde afuera, alos efectos de tornar a cada individuo en una pieza provechosa pa
ralamaguinariasocial, décil alalegislacion, fisicamente Util, espacialmente ubi-
cable, cualitativamente clasificable, cuantitativamente numerable, cronoldégica
mente seriable y siempre visible ala mirada del vigilante invisible.

De este modo, la escuela, conjuntamente con las denominadas instituciones
de encierro, se convierte en un dispositivo téctico de una estrategia socia desti-
nada a hacer operativamente practico €l discurso iluminista del contrato social.
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De la omnipresencia del poder estratégico del estado pasamos a formas in-
corporadas de poder, con una estructura capilar y reticular, que los sujetos asu-
men como un “bio-poder”, constituido primeramente por la acciones de las téc-
nicas externas de dominacion y luego por tecnologias internas del yo.

Analizando la accion estratégica, Foucault (1983) considera que esta expre-
sion se aplica en tres contextos fundamentales. El primero se refiere a la capaci-
dad de transformar objetos al designar los medios que se emplean paralograr un
objetivo determinado. El segundo desighalaforma en que los participantes de un
juego, siguiendo determinadas reglas, pretenden obtener ventgjas sobre sus ad-
versarios mediante el intercambio simbdlico o de significados. Finalmente, €l ter-
cero se emplea en situaciones de enfrentamiento y denota | os procedi mientos em-
pleados para forzar a oponente a desistir de la lucha y obligarlo a abandonar la
guerra, por lo que hace referencia a poder como forma de dominacién de los su-
jetos. El significado comin de estas tres acepciones radica en la seleccion de so-
luciones exitosas en la confrontacion (con larealidad o con €l otro, en el juego o
lapelea). Por supuesto, al emplear esta palabra en contextos a ejados de estas si-
tuaciones originales, debemos respetar aquél que mas se aproxime a su Uso apro-
piado. Foucault se esmera en diferenciar expresamente estos tres tipos de relacio-
nes que se estructuran a partir de la capacidad (transformacion de objetos), la co-
municacion (el intercambio de significados); € poder (dominacion de los suje-
tos), si bien su imbricacion es permanente en el entramado cotidiano. El inter-
cambio simbdlico entre |as personas puede tener como metaresultados en el cam-
po del poder, sin convertirse por ello en un mero apéndice de aquél.

A diferencia de los partidarios de la accion comunicativay de la dialdgica,
este autor considera que las interacciones mediadas linglisticamente siempre int+
plican actividades teleol 6gicas y estratégicas, porque |os jugadores se encuentran
inmersos en situaciones de poder, tales como ladivisién del trabajo y lajerarquia
detareas. Si bien estaimbricacion depende de las circunstancias, en algunas ins-
tituciones, como es el caso de las escuelas, los recursos comunicativosy las rela-
ciones de poder constituyen sistemas regulados y concertados. En efecto, en las
instituciones educativas las personas se encuentran a partir del gercicio de fun-
ciones bien delimitadas y se interrelacionan en unared tejida por las modulacio-
nes de la estrategia entendida como capaci dad-comunicacion-poder, bgjo la for-
ma de “lecciones, preguntas y respuestas, Ordenes, exhortaciones, signos codifi-
cados de obediencia, calificaciones diferenciales del ‘valor’ de cada personay los
niveles de conocimiento, y por medio de series completas de procesos de poder,
encierro, vigilancia, recompensay castigo y jerarquias piramidales’.

Estos andlisis foucaultianos resultan quiza los embates més fuertes contra
aquellos que confian en que las potencialidades formativas de la accion dial 6gi-
cay la comunicativa, dado que tienen en cuenta la participacion de los actores,
pueden devolverle a la educacion la legitimidad de su caracter estratégico. No
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obstante, hay que reconocer que los andlisis foucaultianos sobre la educacion co-
mo disciplinamiento dan mejor cuenta de las formas que adopto la educacion en
los siglos pasados que de las actuales. Sin embargo, éste no es un argumento pa-
ra abandonar répidamente sus criticas, sino para actualizarlas. Esta ha sido lata-
rea de James D. Marshall (1995) a efectuar un estudio de |as actual es propuestas
de reforma educativa. Este autor considera que sigue vigente el disciplinamiento
en laformacién de un sujeto autdonomo v libre, pero que, a diferencia del discur-
so humanista, se lo entiende como un individuo que resulte un cliente libre con
la capacidad de elegir por si mismo agquello que mejor le interese o convenga.
Marshall denomina “busno-power” (en analogia con el “bio-power”) al resultado
de estaactividad, y paraimplementarla el sistema educativo abandonalaraciona-
lidad burocréticay tecnocrética adoptando la “ busnocratic rationality”, neologis-
mo que significa la introduccién de la I6gica empresarial en el manejo de los
asuntos del estado.

Para la “busnocratic rationality”, la educacién debe enfatizar las habilidades
(o competencias) comercialmente valiosas, contraponiéndolas con los conoci-
mientos; acentuar la informacion y su recuperacién antagonizandolas con € en-
tendimiento; y finalmente, enfrentar alos consumidores, portadores de pretensio-
nes de calidad, con los proveedores de la educacion. De ahi entonces que € cu-
rriculum abandone su anterior articulacion con el mundo del trabajo para vincu-
larse directamente con el mercado.

Podemos concluir que Marshall nos permite conceptualizar la actual tenden-
cia de la educacion a entenderse como formacion de un sujeto auténomo 'y libre
porque lo constituye en un cliente que sabe y puede elegir libremente.

De este modo, la educacién se convierte en un bien, y € educando en el pro-
tagonista estratégico principal de su propia educacion, a elegir la megjor institu-
cion educativa que le ofrece la sociedad entendida como mercado. Siguiendo es-
talégica, los educadores (entendidos como proveedores), transformados ahoraen
empresarios, deberan concurrir, compitiendo entre ellos, con ofertas de mejor
educacién. De este modo, su competencia profesional serdjuzgaday valorada por
laexhibicion formal de un tipo de calidad educativa que traduzca la pretensién de
los docentes por brindar un servicio vendible a los alumnos, considerados como
individuos aislados entre si.

L a dedlegitimacion econdémica de la accién educativa del estado

No leresulta comodo a la pedagogia moverse en € campo de la economia. En
este sentido, €l trabajo de Marshall nos permite transitar por |a ded egitimacion su-
frida por la accion estratégica estatal a partir del analisis de los economistas.
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En Ameérica Latina dos bastiones de la educacién publica han requerido la
presencia del estado: la universidad y la escuela primaria piblica.

En este aspecto, desde |a década de | os cincuenta, |0s latinoamericanos nos
habiamos acostumbrado aresistir las presiones de |os organismos internacional es
de crédito como fiscalizadores contables de la cuentas pablicas. Apartir de los no-
venta, estas intervenciones se han perfilado a cumplir un papel de actoresinterna-
cionales de una accion estratégicaa servicio de un cambio filosofico y cultural.

Para el Banco Mundia (Johnstone, 1998), las instituciones superiores han
pasado de la orbita de la planificacion estatal ala esferadel mercado (van Vught,
1994). De alguna manera esto habia sido anunciado por Lyoctard (1984) a anali-
zar la creciente incidencia de los enunciados performativos en la investigacion
universitaria. A esta situacion deben adicionarse las ideas de Barr (1993) acerca
de que la educacién universitaria responde a las caracteristicas de un bien priva-
do porque al tener una oferta limitaday no requerible por todos, posee las carac-
teristicas que la supeditan al intercambio econdmico y estrictamente publico de-
bido a que los clientes de la ensefianza superior estan razonablemente bien infor-
mados y sus proveedores generalmente lo estan mal, con lo que se cumple tam-
bién con las dos condiciones ideales para el funcionamiento de las fuerzas del
mercado.

Por otra parte, las incidencias de las reglas de mercado otorgan a las institu-
ciones universitarias un mayor progresismo, dado quetal aplicacion las democra
tiza a reconocer € peso de sus clientes (los alumnos, sus familias y la sociedad)
en latoma de decisionesy, de este modo, se pueden superar los criterios elitistas
y burocréticos de |os académicos (quienes suelen confundir sus intereses con los
de la sociedad).

Seglin Johnstone (1998), la orientacion al mercado comprende el arancela
miento, laventa de investigacion y de servicios, ladescentralizacion y la autono-
miainstitucional. Sin embargo, €l autor reconoce que esta opcién, ademas de ge-
nerar problemas impositivos, plantea otra dificultad fundamental: |a de determi-
nar las posibilidades del mercado por coordinar, mediante el empleo de sus me-
canismos de mutua competencia, la satisfaccion de las necesidades pablicas (sa-
lud, seguridad, justicia, educacion bésica, etc.).

Y ésteresultaser el tema central: labisguedaindividual, centradaen el inte-
rés particular, ¢puede garantizar la ofertay la satisfaccion de las necesidades so-
cialmente necesarias? En el caso concreto de |as universidades | atinoamericanas,
¢puede el mercado responder a las necesidades que requieren en este momento
las nuevas generaciones? Como contrapartida, estas preguntas se convierten en
un desafio para los académicos latinoamericanos para reestructurar adecuada
mente las universidades, mangjar eficientemente sus recursos, responder a las
nuevas demandas de la sociedad y atender 1os requerimientos del mercado.
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Pero en donde mas duramente hiere esta delegacién de la educacion alasre-
glas del mercado es en las instituciones de la educacion obligatoria. El articulo de
E. West (1998) se convierte en una muestra representativa de esta tendencia a
propiciar la adopcién irrestrictadel sistema de “vouchers’ parala ensefianza pri-
maria. Su argumentacion pretende transitar desde las experiencias en curso hasta
lalegitimidad de la propuesta. Luego de definir estos vales educacionales como
pagos que los gobiernos otorgan a las familias mediante los cuales éstas pueden
matricular a sus hijos en escuelas publicas o privadas de su eleccion, pasarevis-
taalos argumentos en favor y en contra, para analizar luego las veinte modalida
des implementadas en distintos paises. Este autor sostiene que € Gnico argumen-
to legitimo, desde el punto de vista econdmico, para defender € régimen estatal
y publico, se apoya en la necesidad de garantizar la igualdad de oportunidades.
Pero la condicion de aceptabilidad de este razonamiento presupone que los go-
biernos son las entidades mejor preparadas para proveer |las instituciones educe
tivas adecuadas para satisfacer tales demandas. Sin embargo, “suele ocurrir que
€l sistema publico restringe las opciones de un nifio, obligandolo a asistir a una
escuela de calidad inferior cuando una escuela de superior calidad se encuentra
fisicamente fuera de su alcance’.

Contrariamente a ello, los vouchers permiten que €l nifio se acerque ala escue-
lade su eleccion. De este modo la adopcion de este dispositivo posibilita, por si
misma, que los recursos econdmicos “sigan” a nifio simplemente porque éste ha
gjercido, através de sus padres, el maximo poder del hombre: laeleccion libre.

Por otra parte, estalibertad eslamejor garantia de reducir la pobreza, porque
de acuerdo con Friedman (1980) ambas instancias son complementarias y no
competitivas entre si, al convertir a las familias de menores ingresos, atrapadas
en escuelas de ghettos de las grandes ciudades, en las mayores beneficiadas por
los vouchers. Concluyendo, se puede estimar que los vouchers no mejoraran en
laprécticala calidad de las escuel as publicas disponibles paralosricos, pero si lo
haréan moderadamente para la clase media, y mejorardan enormemente la calidad
disponible para las clases de bajos ingresos.

Esta confianza en |os mecanismos del mercado encuentra su argumento cen-
tral en laincapacidad ostensible de los gobiernos nacionales, provincialesy muni-
cipales para aumentar |os presupuestos educativos. Por consiguiente, cualquier
consideracion gque no resulte inmediatamente operativa se convierte eninviable, y
no debe ser tenida en cuenta. De este modo, considerar como Carnoy (1997) que
laestrategia de los vouchers “ desvia la atencion de un problema alin mayor: lain-
versién mucho mayor que las sociedades requieren hacer en los nifios de bgjosin-
gresos si desean superar 1os efectos de la pobreza sobre el aprendizaje”, esinefi-
caz porque mantiene vigente la actual estructura monopdlica de la educacion.
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La recuperacion de la educacién como accion estratégica social

No vamos aentrar ni en € andlisis de los supuestos fil osoficos de estas colo-
caciones ni en el debate técnico-econémico de las mismas, porque otros yalo han
efectuado con mayor solvenciay competencia.

Lo que nos importa analizar ahora es si, desde la perspectiva pedagogica, es-
ta colocacion se puede asumir como aceptable. En lineas generales parece més
bien lo contrario. En América Latina la pobreza no tiene Unicamente una dimen-
sion econdmica: histéricamente ha sido e efecto de bruscos cambios en €l siste-
ma productivo y de la compulsiva emigracion de grupos étnicos, generalmente
portadores de culturas silenciadas. Esta caracterizacion debe complementarse con
aquella que proviene de los actuales procesos de globalizacion econdémica que
han clausurado fuentes de trabajo, precarizado el empleo e incrementado los cos
tos de vivienda, transporte, alimentacién y comunicacion, generando asi nuevos
sectores sociales, denominados con expresiones tales como “los nuevos pobres”
0 “grupos sociales con necesidades minimasinsatisfechas’, etc. En este marco, €l
primer problema politico aresolver esla cuestion de si les devolvemos el uso de
la palabra o seguimos hablando en nombre de €ellos, ya sea desde un sujeto mo-
nolégico o de un homo oeconomicus.

Acercade laincidencia de este contexto en |os procesos de ensefianza-apren-
dizaje, cualquier profesor de practicas docentes puede dar testimonio sobre las ca-
rencias o falencias de los maestros y de los profesores referidas a la posesion de
las herramientas adecuadas para acercarse ala cultura de los pobres, para modifi-
car sus actuales formas de adaptacion alas circunstancias (que van desde la recu-
peracion de formas de organizacion cercanas a las hordas hasta el tréfico de dro-
gas) asi como ddl desgjuste entre las tareas de la escuelay la violencia estructuran-
tedelavidafamiliar. Todo esto repercute en el modo en que los sectores popula
res seinsertan en la escuela, puesto que €l interés por aprender no puede conside-
rarse hoy como un prerrrequisito ya dado, sino como producto de una adquisicion
escolar. Simultdneamente con estos fendmenos se constata un envejecimiento de
las formas de ensefianzay de sus contenidos que produce aburrimiento en los ni-
fios sobreestimul ados provenientes de sectores socia es més favorecidos.

Hasta ahora, gran parte de la crisis se ha descargado discursivamente sobre
los docentes y el monopolio del estado, haciéndol os responsables de la situacion.
Pero si hay alguna salida alacrisis educativa actual, es preciso contar con la con-
tribucion de ambos para revertir € deterioro de las instituciones de ensefianza.
Esta tarea no puede provenir de la sumatoria de las individualidades aisladas, si-
no de su conjunto organizado.

Este diagndstico implica evidentemente la formulacion de un juicio de valor
por el que estimamos injusto € presente estado de cosas. La tradicién occidental
ha considerado a la educacion como el camino que permite que las personas su-

144



Hugo Russo

peren, por si mismas, los obstaculos que dependen de su preparacion parala vi-
da. Apoyados en lo dicho, parece necesario poner en juego el carcter normativo
de laidea de educacién a partir de la cua se puede juzgar si estamos en presen-
cia de unatarea social 0 meramente de un adiestramiento, adaptacion, capacita-
cion, etc. a cargo de los individuos. La época clasica lo denominé “el ideal for-
mativo” o “formacion”. Nuestra época carece de una vision unitaria compartida
por todos pero no puede dejar de reconocer que la educacién es laresponsabl e so-
cial dereproducir, al menos, tres esferas fundamentales: 1) los saberes necesarios
para garantizar la reproduccién material y cultural de la sociedad a través del
aprendizaje de los conocimientos y del desarrollo de las competencias de los in-
dividuos particulares que la integran; 2) las normas morales mediante las cuales
los individuos asumen la mutua regulacién de sus comportamientos sociales; 3)
la garantia del desarrollo de sujetos autdnomos y responsables, capaces de defi-
nir activamente el sentido de sus vidas en las circunstancias actuales.

Cualquier fragmentacion de estas tareas 0 segmentacion de sus destinatarios
perjudicara directao indirectamente al sistema econdmico, al sstemapoaliticoy alas
formas de personalidad, a provocar los desajustes funcionales que los tornen pro-
ductivamente ineficientes, éticamente incorrectosy psicol égicamente inestables.

L os actual es procesos de reforma educativa en Ameérica L atina ofrecen ague-
Ilas ambigiiedades que impiden llevar sus metas ala préctica, pero a su vez posi-
bilitan adoptar aquellas acciones que implementen sus potenciales.

Paulo Freire reconocio como estructurantes de una pedagogialiberadoraalas
siguientes variables: a) la participacion activa de |a pargja educador-educando; b)
el didlogo como forma estratégica de alcanzar € aprendizaje; ) la necesidad de
interpretar el mundo vivido como primer compromiso para tornar al mundo en
historia. En esta triada estan expresados los elementos que nos permiten apostar
a un cambio educativo.

Parallevar adelante esta tarea, parece necesario recuperar un estado que asu-
ma como dimensién propia la satisfaccién de |os requerimientos del bien comin,
por 1o que garantice aquellas tareas que exceden la accién de los individuos. En
este contexto, han resultado fértiles las propuestas de C. Matus (1987) sobre €l
planeamiento estratégico, que permite integrar alos diversos agentesy convertir-
los en actores. Su criticaa planeamiento normativo, a cargo Unicamente del es-
tado, permite comprender a la educacién como accidn estratégica a cargo de to-
dos sus protagonistas, coordinar politicamente sus actividades, y al mismo tiem-
po mantener la unidad de la tarea. Esta conceptualizacidn escapaalas criticas de
monopolio estatal y posibilitala presencia de la sociedad civil demandando etici-
dad, y concretamente de la gestion institucional. Si bien todavia habra que traba-
jar en este sentido, estamos asistiendo ala gjecucion de propuestas y experiencias
interesantes (Chavez Zaldumbide, 1991; 1992).
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Latesis central del planeamiento estratégico consiste en sostener que, me-
diante una accion coordinada sobre las interrel aciones sociales, se puede modifi-
car el capital social y cultural de los protagonistas, y de este modo posicionarse
mejor para exigir un cambio de las reglas fundamentales de la sociedad.

La aparente petitio principii, esto es, € requerir aun individuo que actle co-
mo actor cuando culturalmente esta algjado de este valor, se puede resolver otor -
gandole un mayor protagonismo a los docentes. Muchos autores desconfian de
esta tactica debido a que las actual es disposiciones reglamentarias garantizan ala
corporacién docente un mejoramiento de su situacion laboral y salarial en funcion
de la mera antigtiedad en €l gjercicio profesional. Sin dejar de reconocer e peso
de estas voces expertas, se puede mostrar que aquellas instituciones que han rea-
lizado un proyecto ingtitucional participativo estan logrando mejoras en su fun-
cionamiento. Si bien todavia los propios actores no han afrontado producciones
académicas de estos rendimientos, en los trabajos producidos en el marco de los
cursos de actualizacién o de licenciaturas de articulacién (entre universidades y
titulos terciarios no universitarios) se observa laincidencia de un clima positivo
visualizado como variable interviniente en la reestructuracion del campo profe-
sional.

Seflalaba Rodriguez Romero (1997) que no se puede implementar exitosa
mente ninguna reforma educativa sin tener en cuenta a los docentes que intervie-
nen en su implementacion. Parece |6gico, aungque hay que reconocer que han si-
do pocas | as propuestas que den cuenta de ello, 0 como sefiala Tedesco, aln no se
han implementado debidamente. La parte central del argumento consiste en sefia-
lar el carécter intersubjetivo y comunicacional de latarea educativa que, a pesar
de los usos estratégicos del lenguaje, permite a los sujetos participantes efectuar
un control valorativo de sus propias préacticas. Dependera del grado de responsa
bilidad con el que asuman su tarea que se conviertan en protagonistas de la orga-
nizacion de la esfera que les compete. Como contrapartida, €l estado, en susdis-
tintas modalidades, debera asumir el mantenimiento de aquellas condiciones que
posibilitan y complementan estas actividades. Sin embargo, otras instituciones,
como las universidades nacionales, deberan colaborar produciendo investigacio-
nes apropiadas, dictando cursos de actualizacién, y brindando servicios de aseso-
ramiento. A diferencia de la modernidad, ni la partitura estara escrita por un solo
autor ni su gjecucion a cargo de un Unico director. La apuesta radica en que la
educacion recupere el caracter estratégico para la reproduccion y la transforma
cion social, y en que la sociedad resultante de esta accion compleja contribuya a
su vez alaformacion de sujetos que recreen una sociedad méas humana.
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Information broker
Un nuevo profesional y la toma de decision
en politicas publicas en educacion

John Swope, S. J.”

L os desafios de la educacioén

ctualmente, 1os sistemas educativos se ven enfrentados a grandes desa-
A fios. Tanto en los paises en desarrollo como en las naciones industria-

lizadas, la educacion se perfila como un tema central en la discusion
publica. Se mira ala educacion como una herramienta fundamental tanto para el
desarrollo personal como para el desarrollo econdmico, politico y social de las
naciones. Temas como desigualdad educativa, calidad de la educacion, descen-
tralizacion, financiamiento, eficiencia, nuevas metodologias educativas, transi-
cion escuela-trabajo, y muchos otros, caracterizan hoy en dialas discusiones so-
bre como | os sistemas educacional es pueden ser capaces de enfrentar |os desafios
planteados.

Dentro de este contexto son muchos los que estiman como crucial € aporte
de lainvestigacion en educacién ala resolucion de los problemas y desafios que
enfrentan |os sistemas educativos. Consecuentemente, muchos paises han desa-
rrollado programas de investigacion y evaluacién educativa para apoyar la for-
mulacion de politicas y laimplementacion de reformas.

* Ph. D. Director Centro de Investigacion y Desarrollo de la Educacion (CIDE). Presidente de la Red
L atinoamericana de Documentacion e Informacién en Educacion (REDUC) http://www.reduc.cl
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Algunas evidencias, sin embargo, demuestran que la interaccion entre el co-
nocimiento y latoma de decisiones es una tarea plagada de dificultades.

En este contexto surgen por lo tanto varios interrogantes: ¢cud es la mejor
manera de ligar lainvestigacion y € conocimiento en educacién con € proceso
de toma de decisiones? ¢Aqué se debe el escepticismo de los tomadores de deci-
siones con respecto al aporte de la investigacion educativa a la toma de decisio-
nes? ¢Es suficiente mejorar |as estrategias de diseminacion o difusion delainves-
tigacién educativa entre los tomadores de decisiones?

El presente trabajo tiene por objeto discutir algunos de los problemas relacio-
nados con la vinculacion entre conocimiento y toma de decisiones en politicas
educativas, y proponer la conceptualizacion de un nuevo actor, el analista de po-
liticas, como la estrategia més eficiente para mejorar la calidad de latoma de de-
cisiones en materia de politicas educativas.

Aportes de los estudios evaluativos sobre la vinculacién entre
los campos de investigacion educativa, documentacion/difusion
y toma de decisiones en politicas educativas

En la actualidad existe una acumulacion de estudios que por un lado evallian
las dificultades que se presentan en las vinculaciones entre el conocimiento pro-
ducido por lainvestigacion educativa, la documentacion y difusion de lainves-
tigacién y latoma de decisiones en politicas educativas, y por otro proponen me-
canismos para solucionar los “cortocircuitos’ presentes en esas vinculaciones.
L os estudios acerca de los problemas ocurridos en estas relaciones sefialan con
frecuencia que existen obstécul os estructurales que impiden que esas relaciones
sean mas eficaces. El lenguaje de descripcion de los problemas y estrategias de
cambio es de caracter estructural, sefialando problemas relacionados con €l dis-
curso, la précticay las estructuras institucional es que obstaculizan latoma de de-
cisiones hien informada por la investigacion educativa.

Aunque los estudios evaluativos aspiran a mejorar las relaciones “entre’ re-
sultados de investigacion y toma de decisiones en politicas educativas, la proble-
matizacion se concibe en muchos casos “desde €l interior” del campo delainves
tigacion, “desde el interior” del campo de la documentacion y difusion, o “ desde
el interior” del campo de la toma de decisiones en paliticas educativas, sin inte-
rrogar con rigor larelacion “entre” estos tres campos de actividad. El problema
vuelve a ser “como salir de campo de la investigacion al encuentro con la toma
de decisiones’ o viceversa.

La cercania de estos estudios eval uativos a la toma de decisiones de los ban-
cos internacionales y agencias de desarrollo exige que se realice un andlisisde la
formaen que los problemasy estrategias de solucion/cambio han sido enfocados.
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En laprimera parte del trabajo, desarrollaremos un “lenguaje de descripcion”
para clasificar la vasta gama de conceptualizaciones del problema de la relacion
delainvestigacion y latoma de decisiones planteada por |os estudios evaluativos
sobre €l tema. Asi podemos llegar a una tipologia de las conceptualizaciones de
los problemas 'y de sus vias de solucién y cambio. El objetivo de este gjercicio es
abrir lo mas posible una discusion de las conceptualizaciones en las cuales “ vivi-
mos’ la “disfuncionaidad” de las relaciones entre la investigacion y la toma de
decisiones en politicas educativas, explorar las limitaciones de esas conceptuali-
zaciones, y sugerir nuevas posibilidades de solucion.

Nuestro andlisis se plantea sobre la base de unavisualizacion delos tres cam-
pos involucrados directamente en la relacion entre la investigacion y la toma de
decisiones en poaliticas educativas. Estos tres campos son “investigacion educati-
va’, “documentacion y difusion” y “toma de decisiones en politicas en educa-
cion”. Los estudios evaluativos que serén analizados tienden a reflexionar sobre
uno 0 Mas de estos tres campos.

Cada uno de los tres campos puede ser descrito desde distintas perspectivas.
Sugerimos que €l punto de partida sea una reflexién sobre aspectos estructurales
de los tres campos: investigacion, documentacién y toma de decisiones en politi-
cas educativas. Para avanzar eficazmente, tenemos que precisar bajo qué aspec-
to(s) de la estructura de cada campo se presentan los problemas mas frecuente-
mente sefial ados en |os estudios eval uativos. Queremos sugerir, a modo heuristi-
co, que los problemas tienden a presentarse bajo tres aspectos: practica, discurso
0 estructura institucional. En este sentido, tanto la problematizacion como el
planteamiento de estrategias de mejoramiento de la relacion entre los campos de
lainvestigacion, la documentacion y la toma de decisiones en politicas educati-
vas han girado en torno auno 0 mas de esos aspectos estructurales “al interior de”
uno 0 més de esos campos.

Las dimensiones estructurales a ser consideradas son:

Discurso: los campos semanticos existentes (disciplinas académicas, metodo-
logias de investigacion, técnicas de manejo de informacion, politicas educativas).

Practica: précticas de acuerdo a las profesiones involucradas (investigacion,
servicios de documentacion, tecnologia de informatica, toma de decisiones).

Estructura institucional: en ella se originan el conocimiento, la técnicay la
politica (ministerios, universidades, centros de documentacion, centros académi-
cos especializados).

Presentaremos resultados de | os estudios que plantean larelacion entrelain-
vestigacion y la toma de decisiones en politicas educativas, y luego organizare-
mos | os resultados en una tipologia de “3 x 3", es decir, de “tres campos de acti-
vidad” cruzados por “tres aspectos estructurales’.
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Resultados de los estudios evaluativos de la relacion entre la
investigacion y la toma de decisiones en politicas educativas

La evidencia empirica con respecto a uso de informacion en la toma de de-
cisiones, aunque no muy abundante y bastante circunscrita a paises desarrollados,
es concluyente en describir un bajo nivel de uso de lainvestigacion en educacién
en latoma de decisiones. Recientes estudios llevados a cabo en América Latina
tienden aavalar esta conclusion para paises en vias de desarrollo (Briones, 1990).
A continuacion, presentaremos |os hallazgos mas relevantes a los cuales han lle-
gado estos estudios evaluativos. Desde un punto de vista tedrico, Carol Weiss
(1979) ha sefidlado que una relacidn armaénica entre conocimiento y politicas pud-
blicas es posible. Ella ha distinguido siete modelos de relacion entre investiga
ciény politicas. Tanto la caracterizacion de esta relacion descrita en los modelos
como las posibles soluciones, giran en torno a las deficiencias y potencialidades
de las préacticas de los profesionales involucrados. Estos model os son:

a. Modelo lineal, € cua asume una relacion directa entre la investigacion y
laimplementacion de una politica.

b. Modelo de resolucion de problemas, en el cua la investigacion es usada
pararesolver un problema especifico del tomador de decisiones.

c. Modelo interactivo, en e cual los investigadores y tomadores de decisio-
nes dialogan y colaboran en la solucién de problemas especificos.

d. Modelo politico, en el cual lainvestigacion sirve parajustificar decisiones
yatomadas.

e. Modelo téctico, en €l cual lainvestigacion es una excusa para evitar tomar
una decision.

f. Modelo iluminado, en € cua la investigacion gradualmente permea e in-
forma sobre los problemas y la identificacion de opciones de politica.

g. Modelo intelectual, en el cua lainvestigacidn, en conjunto con otros sec-
tores, elevala calidad del debate piblico sobre temas de politica pablica

El segundo modelo, de resolucién de problemas, parece ser consistente con
laposibilidad de que lainvestigacién tenga un impacto positivo en latomade de-
cisiones. De acuerdo a Weiss, este modelo supone que e conocimiento es capaz
de informar e iluminar decisiones, basicamente a través de la aplicacion directa
de los resultados de una investigacion especifica a una decision pendiente.

L a expectativa es que lainvestigacion proporcione evidencia empiricay con-
clusiones que sirven para resolver un problema, o al menos pararesolver laincer-
tidumbre respecto de una decision.
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Carol Weiss agrega que, de acuerdo a los estudios disponibles, las expectati-
vas generadas por esta vision sobrepasan ampliamente su efectividad empirica
mente constatada. En efecto, para que ocurra esa aplicacién directa de conoci-
mientos pendientes, se requiere un conjunto extraordinario y concatenado de cir-
cunstancias que dificilmente ocurren en la préctica

Muchos tomadores de decisiones justifican €l escaso uso deinvestigacion de-
bido a la falta de sintonia que perciben por parte de los investigadores para con
los problemas que deben analizar. Se critica que muchos resultados de investiga-
ciones no estan disponibles en e momento en que se necesitan, mientras que otras
investigaciones no son en absoluto pertinentes alos problemas que les preocupan,
ni alas decisiones a ser implementadas.

Frente a estas criticas, algunos han planteando la necesidad de realizar gjus-
tes de carécter técnico, ya sea en laforma en que se produce e conocimiento, en
laforma en que es difundido, o en laforma en que es recibido por |os tomadores
de decisiones. Existen algunas proposiciones alin mas concretas para encarar es-
te problema. Levin (1982) sefiala cuatro consideraciones que lainvestigacion de-
beria cumplir para ser (til alatoma de decisiones. De acuerdo a su planteamien-
to, deberia

- referirse a problemas concretos que enfrenta el tomador de decisiones, no
en areas de decisién que son irrelevantes para éste;

- proveer conocimiento atiempo para el tomador de decisiones, lo cual pue-
de ser muy importante en el caso de decisiones que deben ser tomadas en un
corto plazo;

- ser escrita de una manera que resulte entendible para una persona que no es
experta en investigacion educativa;

y no deberia violar las restricciones politicas especificas que enfrenta el to-
mador de decisiones.

Postlethwaite (1992), basandose en su propia experiencia, habla de:

- un esfuerzo especial de los investigadores por entender a los tomadores de
decisiones;

- aumentar los lazos entre ambos campos,
- involucrar alos tomadores de decisiones en el trabajo préctico;

- mejorar laforma de comunicacién, sugiriendo alos investigadores no usar
un lenguaje muy sofisticado, y alos tomadores de decisiones aprender algu-
nos de |os conceptos criticos.
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Detras de estas propuestas persiste la vision de unarelacion mas o menos di-
recta entre conocimiento y formulacion de paliticas, y un énfasis en las limitacio-
nes que enfrentan los tomadores de decisiones al utilizar la investigacion educa
tiva. Asi, se enfatiza que las decisiones sobre politica educativa son tomadas ge-
neralmente por personas sin entrenamiento previo en investigacion educativa, y
con un horizonte de tiempo de duracion relativamente corto, de manera que no
pueden esperar mucho tiempo por una respuesta, en particular si estan presiona
dos por una eleccién u otro cambio politico inminente.

De acuerdo a Husen (1986), la pobre conexiodn entre investigacion en educa-
cion y toma de decisiones proviene de profundas diferencias en la formacién en
los valores socialesy en las caracteristicas estructurales de las actividades de in-
vestigacion y andlisis de politicas. Los investigadores generalmente trabajan en
universidades y centros de investigacion, y €l reconocimiento que reciben por sus
investigaciones proviene de sus pares. Investigan problemasy presentan descubri-
mientos dentro del contexto de paradigmas, teorias y métodos reconocidos en sus
disciplinas. Husen remarca el hecho de que losinvestigadores le asignan un gran
valor alaautonomia de que disponen ala hora de describir sus conclusiones.

A diferencia de los investigadores, los tomadores de decisiones tienen una
orientacién més préctica 'y un sentido preciso sobre el nivel de flexibilidad que
poseen para implementar determinadas politicas. En este contexto, valorizan la
investigacion en la medida en que ésta sea instrumental para ayudar a logro de
ciertos objetivos de politica.

Asi, en los estudios evaluativos las diferencias institucionales que caracteri-
zan los diferentes entornos de investigadores y tomadores de decisiones pueden
ser descritas como problemas de précticas, discursosy estructuras institucionales
que dificultan el uso eficaz del conocimiento para latoma de decisiones. Los to-
madores de decisiones a menudo juzgan |os descubrimientos de la investigacion
como insuficientemente conclusivos para apoyar decisiones, quejandose de que
muchos métodos de investigacion que dividen los problemas en sub-problemas
(un problema relacionado al discurso de investigacion), para que puedan ser més
facilmente investigados, les entregan unainformacion parcelada que no eslasin-
tesis de los problemas que ellos necesitan resolver.

Por otro lado, se debe tener presente el alto componente politico de las deci-
siones en educacion. Muchas veces las organizaciones educativas estan fuerte-
mente influidas por grupos de interés que persiguen objetivos especificos. En un
contexto en el cua diferentes personas y grupos estan involucrados tanto en el
proceso de investigacion como en €l proceso de toma decisiones, y en €l cual es-
ta interaccion es mediatizada por variables politicas y culturales, es imposible
pensar en un proceso de vinculacién entre conocimiento y politicas mas o menos
mecanico. Asi, es necesario tener presente que no hay nada mecanico acerca de
como el conocimiento puede impactar sobre las decisiones, particularmente cuan-
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do diferentes personas y grupos estan involucrados en € proceso de la creacion
del conocimiento y la toma de decisiones, y ademas teniendo en cuenta que las
interacciones sociales son mediatizadas por variables politicas y culturales.

De acuerdo a Brunner (1994), una vez que una decision técnica entra en el
terreno de la decision politica, ingresa a un contexto interactivo donde operan
multiples racionalidades, que responden a distintos grupos de interés, cada uno
con informacion parcial, y actuando en un medio incierto. En este contexto lain-
vestigacion juega un rol cada vez més débil, y en el mejor de los casos sirve aun
proposito téctico.

Un dltimo e interesante aspecto a considerar es el descrito por Carol Weiss
respecto del uso de la investigacion en el proceso de toma de decisiones. De
acuerdo a una investigacion empirica llevada a cabo (Weiss, 1991), muchos to-
madores de decisiones utilizan lainvestigacion, pero no afin de considerar un de-
terminado descubrimiento en el contexto de una decision especifica que deben to-
mar, 0 sea que no existe una utilizacién instrumental, sino més bien una influen-
ciamas difusay genérica de lainvestigacion.

Aplicacion del modelo de andlisis a los estudios evaluativos

Sobre la base de este breve resumen de algunos estudios relevantes en € te-
ma, aplicaremos €l modelo de andlisis propuesto. Presentaremos dos tipologias
gue nos permitiran analizar como los estudios eval uativos, en mayor o menor me-
dida, nos han hecho limitar los enfoques dentro de los cuales se han dado expli-
cacionesy soluciones a problema de larelacion entre el conocimiento y latoma
de decisiones.

Primero presentaremos una tipol ogia de la conceptualizacién del problemaen
los estudios de acuerdo al “campo de actividad” y “aspecto estructural”, y luego
una tipologia de las soluciones propuestas en esos mismos estudios. A continua-
cién evaluaremos en forma global las propuestas'y silencios de los estudios en tér-
minos de sus aportes a la conceptualizacion tanto del problema como de las solu-
ciones en €l temade larelacién entre el conocimiento y latoma de decisiones.

Formas de concebir e problema

El Cuadro 1 pretende organizar las formas de concebir el problemade lare-
lacion entre los tres campos: investigacion educativa (cuadrantes 1 a 3), docu-
mentacion y difusion (cuadrantes 4 al 6), y toma de decisiones en politicas edu-
cativas (cuadrantes 7 a 9).

En términos del campo de investigacion educativa, 1os estudios evaluativos
sefialan un conocimiento excesivamente inscrito en una u otra disciplina (cua
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drante 1), una préactica de investigacion con excesivaindependenciade latomade
decisiones (cuadrante 2), y unacultura profesional en la cual la produccién de co-
nocimiento aplicado no es valorada en la carrera académica (cuadrante 3).

En términos de la documentacion y difusion, los estudios indican que e dis-
curso esta excesivamente relacionado a la innovacion tecnol égica (cuadrante 4);
gue la préctica es excesivamente bancaria, es decir, se preocupa por €l almacena
miento eficiente de la informacion (cuadrante 5); y que los centros de documen-
tacién son independientes de los centros de decision, i.e., los Ministerios (cua
drante 6).

En el campo de latoma de decisiones en politicas educativas, lainformacion,
para ser utilizada, tiene que ser excesivamente instrumental (cuadrante 7); la
préctica obedece a una coyuntura que exige la toma de decisiones “justo-a-tiem-
po” [just in time] (cuadrante 8); y los tomadores de decisiones se desempefian en
instituciones en que la circulacion de informacion es problematica (cuadrante 9).

Cuadro 1
Tipologia de las formas de concebir |os problemas en |os estudios revisados

Estructura
Institucional

Discurso Practica

Aspectos estructurales

Campo de actividad

Investi gacic')n 1. Conocimiento disciplinario: | 2. Academicista: investigar y | 3. Universitaria o Departamen-
educativa inscrito en el canon de discipli- | presentar conclusiones en for- | talista: mayor valorizacion ala

nas y sub-disciplinas (Hu-
sen,1986; Postlethwaite, 1992)

ma independiente (Briones
1990; Postlehwaite, 1992;
Weiss 1979; Weiss 1991)

investigacion pura que a la
gplicada (Briones, 1990; Hu-
sen, 1986)

Documentacién
y difusion

4. Saber técnico: manejo dein-
formacion

5. Bancaria o almacenaria
mantener un recurso disponi-
ble

6. Centro de documentacion
independiente o en una univer-
sidad o en un Ministerio de
Educacion

Toma de decisiones
en politicas educativas

7. :
para lograr objetivos (Weiss
1979; Weiss, 1991)

8. Hacer politica: tomar deci-
siones en una coyuntura politi-
ca (Levin, 1982; Weiss 1979;
Weiss 1991)

9. Ministerio de Educacioncon
un Gabinete de Asesores (Hu-
sen, 1986)

Formas de concebir las estrategias de solucién/mej oramiento/cambio

El Cuadro 2 pretende organizar las formas de concebir la solucién, el mejo-
ramiento y el cambio en larelacion entre los tres campos:. investigacion educati-
va (cuadrantes 1 a 3); documentacion y difusién (cuadrantes 4 al 6); y toma de
decisiones en politicas educativas (cuadrantes 7 al 9).

En términos del campo de la investigacion educativa, los estudios eval uati-
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vos sugieren un cambio de discurso que busca una mayor orientacion a politicas
(cuadrante 1); investigar sobre problemas més coyunturalesy escribir los resulta
dos en un lengugje accesible (cuadrante 2); y crear unidades de politicas educati -
vas a interior de las universidades (cuadrante 3).

En términos del campo de documentacién y difusion, los estudios sugieren
desarrollar nuevos enfoques para entender |os resultados de investigacion que van
més all& de la mera acumulacion de informacion (cuadrante 4), y crear otros pro-
ductos sobre la base de innovaciones en e procesamiento de informacion (esta-
dos de arte, resimenes monoteméticos sobre diversos temas como reforma edu-
cativa, escuelas eficaces, etc.) (cuadrante 5). No ha habido muchas propuestas
respecto aun cambio en lainstitucionalidad del campo de documentacion y difu-
sion (cuadrante 6).

En el campo de latoma de decisiones en politicas educativas, |os estudios su-
gieren que su discurso sea menos instrumental y més atento a la acumulacion de
estudios rel evantes sobre determinados problemas (cuadrante 7); que los tomado-
res de decisiones sean mas receptivos a los resultados de investigacion, generan-
do instancias de conversacion (cuadrante 8); y que los Ministerios establezcan
mas comisiones ad hoc sobre problemas coyunturales y/o departamentos de estu-
dio més permanentes (cuadrante 9).

Cuadro 2
Tipologia de las formas de concebir las estrategias de
mejoramiento en los estudios revisados

Discurso Practica Estructura
Aspectosestructurales Ingtitucional
Campo de actividad
Investigacion 1. Orientado a la formulacion | 2. Investigar sobre problemas | 3. Unidades de politicas educa:
educativa de politicas: estudio de caso, | coyunturalesy escribir resulta- | tivasal interior de las universi-

estado de la préctica (Husen
1986; Postlethwaite, 1992)

dos en un lengugje accesible a
personas menos expertas en in-
vestigacion educativa (Brio-
nes, 1990; Postlethwaite, 1992;
Weiss 1979; Weiss 1991)

dades y centros de investiga
cion que valorizan lainvestiga
cién aplicada (Husen, 1986)

Documentacién
y difusion

4. Orientado a la formulacion
de politicas: resimenes de re-
sultados de investigaciones
con una orientacién a politicas,
i.e. estado del arte (esta suge-
renciaes universal)

5. Comunicacion de resultados
alosinvestigadores y alos to-
madores de decisiones (esta
sugerencia es universal)

Toma de decisiones
en politicas educativas

7. Orientado a procesamiento
de resultados de investigacion
(Weiss 1979; Weiss, 1991)

8. Recepcion de conocimiento
nuevo: desarrollo de las practi-
cas de recepcion (Levin, 1982;
Weliss 1979; Weiss 1991)

9. Comisiones ad hoc o depar-
tamentos de estudio permanen-
te (Husen,1986)
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Evaluacion global

En una evaluacién global siempre corremos €l riego de sobresimplificar las
complejidades de un problema. Nuestraintencidn es aportar con lacreacion de un
modelo que facilite la discusion critica sobre |as estrategias mas adecuadas para
abordar el problema. Evaluaremos en forma global las propuestas y silencios de
los estudios en términos de sus aportes a la conceptualizacion tanto del problema
como de las soluciones en € tema de la relacion entre los resultados de lainves-
tigacion y latoma de decisiones en politicas educativas.

Soluciones par ciales a un problema entre campos

Un cambio al interior de un campo (de su discurso, su préctica o sus estruc-
turas institucionales) no garantiza que la relacién entre ese campo y otros sea
afectada positivamente. En general, las estrategias propuestas para solucionar el
problemade larelacion “entre” campos se plantean “desde €l interior” de uno de
los cuadrantes. La eficacia de este tipo de estrategia, sugerida por los estudios
evaluativos, tiene serias limitaciones. Tomaremos dos ejemplos.

i. Frente a problema, agunos estudios evaluativos concluyen que éste es de
carécter “discursivo”, y que la estrategia de mejoramiento de la relacion gira en
torno a cambios discursivos en el campo de la investigacion educativa (desde el
cuadrante 1 del Cuadro 2). La estrategia es una apel acion alos investigadores pa-
ra que inicien un cambio en € discurso de la investigacion educativa, sin preci-
sar los mecanismos através de |os cuales ese cambio se podrialograr. En este ca-
so, la estrategia se plantea no solamente a margen de las préacticas profesionales
(cuadrante 2 del Cuadro 1) y las estructuras institucionales en las cuales se desa
rrollalainvestigacion educativa (cuadrante 3 del Cuadro 1), sino también al mar-
gen de los campos de la documentacion/difusion y de la toma de decisiones en
politicas educativas. Por lo tanto, consideramos que una estrategia unilatera
planteada desde €l interior del campo de la investigacion educativa tiene pocas
posibilidades de lograr un mejoramiento de la toma de decisiones.

ii. Algunos estudios plantean €l problema en términos de las précticas de los
investigadores o de los tomadores de decisiones. Sugerir que los investigadores
universitarios modifiquen sus practicas para incluir la investigacion aplicada, o
unainvestigacion mas partinente con latoma de decisiones (cuadrante 3 del Cua
dro 2) es una propuesta a margen de las estructuras ingtitucionales de la univer-
sidad que definen la carrera académica (cuadrante 3 del Cuadro 1). En la acade-
mia, lainvestigacion aplicada es considerada inferior alainvestigacion mas "pu-
ra'. Por lo tanto, en muchas universidades la dedicacién a la investigacion apli-
cada puede trabar la carrera universitaria. Como consecuencia, estas estrategias
por si solas dificilmente podrian producir resultados. Atemporalidad de las es-
trategias propuestas
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En general, los cambios propuestos por la gran mayoria de los estudios, en
términos de las practicas profesionales, y de los discursos en los cuales se inscri-
be &l pensamiento de esos profesionales, son de largo plazo. Existe un grado de
desconocimiento de los plazos necesarios para lograr |os cambios esperados.

Subestimar laimportancia de la coincidencia politica

Es importante sefidlar que, para que una o mas de las estrategias de cambio
propuestas sean redlistas, tendria que haber una coincidencia amplia entre ellas.
Dadas las complejidades de |as précticas y discursos, y de las estructuras institu-
cionales en las cuales estos se encuentran, tendria que concertarse una voluntad
politica amplia para lograr €l cambio.

Imprecision en la localizacion de agentes de cambio

Dada la cercania de estos estudios evaluativos alatoma de decisiones en los
bancos internacionales y en las agencias de desarrollo, es crucia que sean aln
mas dirigidos alatoma de decisiones.

Laideade laprimeraparte del trabajo ha sido abrir una discusion en torno al
conjunto de estudios evaluativos de los problemas que dificultan las relaciones en-
tre lainvestigacion educativa, la documentacion y difusion y latoma de decisiones
en politicas educativas. Frente a estas dificultades, y conscientes de la parciaidad
delas estrategias de cambio, quisiéramos abrir una discusion sobre otros mecanis-
mos para cerrar la brecha entre la investigacion educativay latoma de decisiones.

En la segunda parte buscamosinaugurar un nuevo enfoque del problema, que
a su vez abre otras vias de solucion. Sobre la base de una discusion de larela
cion problemética entre el conocimiento y la accion, presentaremos un nuevo ac-
tor en el escenario que podria ser € nexo que hace fluir un intercambio entre los
campos de lainvestigacion educativa, la documentacion y difusion, y latoma de
decisiones en politicas educativas. Nuestra hipétesis es que, al insertar un analis-
ta de politicas que atraviese los tres campos mencionados anteriormente, se pro-
ducira el intercambio necesario para cerrar la brecha.

Anadlisisde politicas: brokers del conocimiento

La intermediacién entre e conocimiento y la accion: la necesidad de un
nuevo agente

Dl andlisis anterior se concluye que el problema de lainterconexion entre e
conocimiento y la toma de decisiones ha sido sometido a una cierta reduccion.
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Por o tanto, se hace necesario acercarse al problema desde otra perspectiva,
gue supone traer a escena un nuevo agente, con unaidentidad profesional desins
titucionalizada, y con capacidad de responder al conjunto de demandas emergen-
tes de politicos y otros actores involucrados en el mejoramiento de la calidad y
equidad de la educacion. Este es, ademas, el cambio estructural mas promisorio
en términos de costo-€efectividad, debido a que los cambios en las précticas, dis-
cursos y estructuras institucionales tienden a ser mas costosos y de largo plazo.

El andlisis de paliticas y € analista de politicas® surgen, por lo tanto, como
una estrategia para superar la insuficiente interaccion entre conocimiento y toma
de decisiones, reconociendo que las limitaciones estructural es definitivamente di-
ficultan la vinculacién entre investigadores y tomadores de decisiones.

El broker de informacién en educacion no se circunscribe a una institucion
determinada, pero esté estrechamente vinculado alos desarrollos del campo de la
educacion y, en caso de ubicarse dentro de los ministerios de educacion, tiene la
capacidad de sintonizar internamente las prioridades politicas, y externamente las
fuentes de informacién capaces de ligar esas prioridades con la investigacion.

La participacion en redes personales, en seminariosy encuentros, y unarevi-
sion sisteméticade laliteratura, le permiten mantener y mejorar su acceso alain-
formacion (Wild, 1995). Su capacidad de desarrollar conversaciones entre este
conocimiento y la toma de decisiones es |o que le otorga su caracteristica espe-
cial. Laflexibilidad que requiere para el desarrollo de sus actividades define el
carécter adquirido y no adscrito de su identidad. Su objetivo fundamental es €l
mejoramiento de la calidad y equidad en educacion, mas alla de la formulacion
de politicas, lo que define elevados grados de autonomia en su funcién, obligan-
dolo a mantener relaciones con todos los actores involucrados en un problema, y
no solamente con |os tomadores de decisiones.

Asi, el andlisis de politicas parece ser € eslabon necesario para incrementar
€l uso de lainvestigacion en la toma de decisiones, ya que puede apoyar €l pro-
posito de entregar informacion para el disefio de una politica especifica, alavez
que puede ser organizado para traducir resultados de investigacion en estructuras
y esquemas que ayuden al proceso de toma de decisiones (Reimers et al., 1995).

A suvez, €l desarrollo del andlisis de politicas requiere de profesionales con
habilidades especificas para aplicar e método de lainvestigacion en ciencias so-
ciales alainvestigacion de problemas desde la perspectiva del tomador de deci-
siones, con el objetivo especifico de generar conocimiento que puedailuminar la
eleccién de paliticas en un contexto de restricciones especificas (Reimers et al.,
1995).

Las caracteristicas y €l nivel deexpertise requeridos por este nuevo profesio-
nal hacen que €l broker de informacién pueda ser considerado un “analista sm-
bolico”, de acuerdo alaclasificacion de categorias ocupacionales hechas por Ro-
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bert Reich (1992). De acuerdo a Reich las grandes transformaciones que experi-
mentan las sociedades como resultado de la globalizacién de los mercados y la
revolucion tecnoldgica hace que se perfilen tres grandes categorias ocupaciona-
les: servicios rutinarios de produccion, servicios personalesy servicios analitico-
simbdlicos.

El analista simbdlico comprende € conjunto de actividades que tienen que
ver con laidentificacion, la solucion y € arbitrgje de problemas mediante la ma
nipulacion de conocimientos. Estos servicios estan sujetos a una rapida globali-
zacion de sus mercados.

Entre las caracteristicas de este profesional estan: (i) identifican, solucionan
o0 arbitran problemas mediante la manipulacién de simbolos, paralo cual emplean
instrumentos analiticos aguzados por la experiencia; (ii) sus ingresos estén liga-
dos ala calidad, originalidad, oportunidad e inteligencia de sus servicios; (iii) la
trayectoria de sus carreras profesionales depende de su capacidad de trabgjo,
prestigio acumulado, participacion en redes o inclusion en equipos.

De acuerdo a Brunner (1994), las implicancias de esto para los investigado-
res sociales son directas. “El vigjo esquema triangular de produccion, difusion y
utilizacién da paso ahora a un sistema que se asemeja cada vez mas a un contex-
to de mercado dentro del cual se organizan los servicios desarrollados por 1os ana-
listas simbdlicos. Se esperay el mercado demanda, a personas en disposicion de
producir, transportar, usar y aplicar conocimientos para la identificacion, resolu-
cion y arbitragje de problemas. Todo este proceso supone €l empleo de conoci-
mientos, pero no valoriza directamente a conocimiento como un bien simbdlico,
sino el servicio que lo manipulay operalos efectos practicos buscados’.

El broker de informacién parece, por lo tanto, encuadrarse en las caracteris-
ticas asignadas a analista simbdlico, tanto por el contenido de su funcién como
por el alcance de sus actividades en un mundo cada vez més globalizado. En el
caso especifico de la educacion, €l analista simbdlico no se dedica ni al almace-
namiento de informacion en educacion, ni a su diseminacion, ni a su comunica-
cidn, sino a desarrollar una conversacion entre el mundo de la toma de decisio-
nesy e mundo del conocimiento.

La intermediacién entre el conocimiento y la accién desde una per spectiva
comunicacional

Ha quedado clara la necesidad de una intermediacion entre el conocimiento
gue se produce y acumula sobre educacion y las decisiones cada vez mas com-
plegjas que deben tomar |os responsables de la accién educativa en sus diversos ni-
veles, dada su cobertura, diversidad y €l rol que ésta va asumiendo en lavida de
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los individuos y la sociedad. Antes bastaba con la experiencia; luego, con lafor-
macion inicial; finalmente, con las especializaciones. Hoy nada de esto basta.

El conocimiento y latecnologia se desarrollan cada vez mésrapido. En los ni-
veles de disefio y decision de politicas, y sobre todo de la administracion, no hay
tiempo paralalecturao laasistenciaa conferencias. Y no solo en los niveles mas
altos: amedida que los sistemas se descentralizan, también en los niveles interme-
diosy bajos del sistema. El que esta dedicado atomar decisiones en un determi-
nado campo ya no puede estar completamente al dia respecto de la produccion
académica en él. Para mantenerse actualizado en un mundo cambiante y exigente,
se necesitan otras vias de acceso ala documentacion, otras actividades de interme-
diacién de conocimientos, y otros procesos de andlisis. Se necesita un nuevo tipo
de profesional: el broker de informacion, el intermediador de conocimientos.

El lenguaje nace de los quiebres, de los problemas que nos afectan. La histo-
ria cambia continuamente y |os desafios de hoy no son nuncaiguales alos de ayer.

Hay que inventar soluciones. Por estarazén nunca“ aplicamos’ una solucién.
Siempre inventamos una nueva. Para inventarla, la mayoria de las veces no bas-
ta con las interpretaciones que habitan nuestro lenguaje. Muchas veces recurri-
mMOoS a otros que puedan gatillar en nosotros interpretaciones capaces de solucio-
nar el problema, salir del quiebre. Esos “otros’, para nosotros, son los “interme-
diadores del conocimiento”. Mientras méas complgjos los quiebres y mas grande
la acumulacion de interpretaciones rel acionada con ellos, mas necesarios son los
intermediadores. Y ésta es la situacion en que se encuentran los paisesy las ins-
tituciones educativas hoy.

Sin embargo, més alade laexplosion del conocimiento y latecnologia, hay otra
realidad que obliga a pensar en laintermediacion entre € saber y € hacer. Setrata
del fendmeno de lacomunicacion, del lengugjey de la accién humana. El saber, €
hacer y laintermediacion entre ellos son fendbmenos comuni cacionales; tienen lugar
en e lenguge. Incluso € hacer, y cadavez mas, aunque pueda parecer extrafio a pri-
meravista. Unaindagacion en la naturaleza del lenguaje nos permitira precisar la
funcion de laintermediacion, y sobre todo |as competencias lingliisticas que debe
adquirir e intermediador para que sus conversaciones resulten efectivas.

Hemos tomado esta manera de hablar y trabajar €l lenguaje de las investiga:
ciones y la préctica profesional de Fernando Flores (1986, 1995). La interpreta
cion es nuestra.

Basados en estos trabajos afirmamos que tanto el conocimiento como la ac-
cién son hechos lingtiisticos. Es en € lenguaje donde los podemos andlizar, dis-
cutir y trabajar. En el lengugje y la comunicacién humanas se expresa y desen-
vuelve el misterio que somos. Pensamos con palabras y actuamos con palabras.
Nuestra percepcion de larealidad se constituye en el lenguaje; en él habitay atra-
vésde € latransformamos. Hemos sido hechos por € lenguaje en que hemos cre-
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cido. Vivimosy trabajamos en el lenguaje del mundo que nos rodea. Nuestra his
toriay nuestra sociedad se constituyen en el lengugjey se transforman através de
él. El lenguaje, por lo tanto, es central cuando se quiere entender la relacion en-
tre el conocimiento y el cambio.

Hay formas linglisticas especificas con las cuales se hacen los cambios.
Unas son las declaraciones. Por ejemplo, cuando un ministro debidamente auto-
rizado, y cumplidas las condiciones que sefidlan las costumbres o la ley, declara
auna parejacasada, no se necesita de otra accion para que cambien de estado, con
todo lo que eso significa. Otras son las peticiones (u 6rdenes) y ofertas (o prome-
sas); las interrogaciones e informaciones necesarias para hacer o responder esas
peticionesy ofertas.

L as peticiones se pueden aceptar o rechazar, o bien se puede hacer una con-
traoferta. La conversacion se cierra cuando € que hizo la peticidn considera cum-
plidas las condiciones de satisfaccion que puso a hacerla. Las ofertas solo se acep-
tan o serechazan. Alli se cierrala conversacion. Las ofertas llevan implicitala
condicion de que la oferta se concretarasi € interlocutor acepta cumplir con ella

En muchos casos bastara sdlo con palabras para que sucedan las cosas. Tal es
€l caso de las transacciones comerciales. Alli todo se hace con palabras. Pero en
otros casos ademas de las palabras habra una necesidad de movimientos fisicos.
Algunos de menor envergadura, como mover unos libros; otros de envergadura
mayor, como ordenar construir un determinado nimero de escuelas. Pero lo que
cuenta desde € punto de vista de la accion es la efectividad de la conversacion
gueinicié laaccion, ladel conjunto de conversaciones que se siguieron pararea-
lizarla, y laque la cerré.

En muchas de esas conversaciones se utilizaran sistemas y maquinas que pa-
recerian reemplazar a la comunicacién humana. Pero esto es s6lo en apariencia.
Las maguinas y sistemas han sido programados por conversaciones.

De dli que toda empresa pueda ser definida por las conversaciones que la
congtituyen; y su productividad, por la efectividad de las conversaciones en que
se realizan sus operaciones (Flores, 1995).

Laempresa educativa es unared de conversaciones: el ensefiar y aprender; e
disefiar, decidir y administrar politicas educativas; €l utilizar resultados de lain-
vestigacion en las decisiones que en ellas se toman, |as decisiones mismas y toda
la accion que de ellas pueda seguirse, todo se hace con palabras. Son un conjun-
to de conversaciones. El acto de educar y la empresa en que éste tiene lugar son
fundamentalmente un fendmeno linglistico. Como todo lo humano, existen y
operan en €l lengugje. Sus resultados, mas ala de las licitaciones que impone
nuestra biologia, dependen de la efectividad de las conversaciones entre los acto-
res que de algun modo tienen que ver con ellas. De dli la necesidad de analizar
las conversaciones en que se dan las intermediaciones que nos interesan.
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Hablamos de conversaciones més que de comunicacién por diversas razones.

Primero, porque € fenémeno lingiistico, aungque no agota toda lariqueza de
la comunicacion humana, lo revela como ningdin otro. En él nos hacemos presen
tes para otros y para nosotros mismos. A través de é se comunican no solo los
pensamientos, sino las sensaciones y las emociones. En é creamosy en é toma
MOos nuestras decisiones.

Segundo, porque no podemos expresarnos sin tener a otro presente, aunque
seaimplicitamente. Cuando hablamos o escribimos siempre estamos pensando en
uno o mas interlocutores. Lo hacemos “para alguien”. No tendria sentido hablar
s no existieraun “otro”. Nuestro discurso se adecua @ interlocutor y decimos las
cosas de manera que € las entienda o se convenza. A atro le diriamos las cosas
de otra manera. Aun cuando pensamos, no hacemos Sino conversar con NOSotros
mismos. Es dificil concebir el pensamiento fuera del lenguaje. El pensamiento
habita en el lenguaje y €l lenguaje se da siempre en una conversacion.

Tercero, porgue las conversaciones son observablesy podemos intervenir en
ellas, y através de ellas en nuestras acciones. Asi, por gemplo, €l andlisis que es-
tamos haciendo de nuestras conversaciones nos permitira definir con mayor exac-
titud lafunciéon de un mediador o broker de informacién para latoma de decisio-
nesy ofrecer sugerencias para que pueda realizar su funcién més efectivamente.

Afirmamos que nuestras conversaciones son siempre interpretaciones. Por-
gue hablamos “ desde nosotros’ y “para otros’, ellas tienen un elemento necesa
riamente “ subjetivo”. Estan siempre basadas en nuestra percepcion de larealidad
en que vivimos y en nuestra percepcion de las interpretaciones que tienen otros
de esa misma realidad. Dado que vivimos en continuo cambio, nuestras conver-
saciones quedan fechadas por el paso del tiempo y situadas por € cambio de con-
texto social.

Porque a hablar lo hacemos desde nuestras interpretaciones y a escuchar
otra persona no hace mas que crear su propia interpretacion, no aceptamos el mo-
delo emisor-mensgje-receptor, que se utiliza normalmente para hablar de la co-
municacion. Es una interpretacién reduccionista del fendmeno. Confunde las se-
fiales que vehiculizan las conversaciones con la sustancia de las mismas, € len-
guaje de la electrénica con el de la comunicacion humana. Al hablar de las inter -
pretaciones como “mensagjes’ y de la comunicacion como “transmision de infor-
macion”, las reduce auna“cosa’ que se transmite, recibe y guarda, mientras que
se trata de interpretaciones que existen sdlo en los interlocutores de una conver-
sacion. Preferimos hablar de comunicacion aun en el caso de lainformacion es-
tadistica. Por cuantitativas que éstas sean, no dejan de constituir interpretaciones
abiertas adiversas |ecturas por parte de quien las estudia. Las sefides lingisticas
gue emite un interlocutor, del tipo que sean, no hacen sino gatillar en el que las
recibe su propiainterpretacion de su “contenido”. Por lo tanto, habra tantas inter-
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pretaciones como personas que escuchen esas sefiales. Comunicar no es transmi-
tir contenidos sino gatillar interpretaciones, através de las sefiales que conforman
los diversos lengugjes. El conocimiento, las interpretaciones que lo constituyen,
no se transmite. Se crea cada vez. Las acciones tampoco se repiten, se crean ca-
davez. Las conversaciones gatillan la creacion en ambos casos.

El problema mas grande para crear es la ceguera parainterpretar |os quiebres
y para crear interpretaciones capaces de solucionarlos. No “vemos’ 1o que “tene-
mos a la mano”, agquello a lo que estamos acostumbrados. Como un vidrio, nos
resulta transparente. Necesitamos escuchar muchas conversaciones, muchas in-
terpretaciones diferentes, y cambiar de mundos para crear mundos. Escuchar
mundos distintos es |0 que nos permite cambiar el mundo. Con nuestras conver -
saciones cambiamos mundos para nosotros, y para los demés mundos de posibi-
lidades y mundos de accion. Ideasy cosas.

Si nuestras conversaciones se quedan en el nivel de cémo las cosas son o pue-
den ser, son conversaciones sobre posibilidades; si 1a preocupacion es hacer algo
con ese conocimiento, pasan a ser conversaciones para la accion.

L as conversaciones académicas son tipicamente conversaciones sobre posi-
bilidades. Las conversaciones para la accion son propias de quienes tienen res-
ponsabilidades sobre |o que hay que hacer. Las formas linguisticas propias de las
primeras son las preguntas y respuestas a través de las que aprendemos, nos in-
formamos, analizamosy creamos conocimientos sobre |as cosas, actuales o posi-
bles. Las segundas son las declaraciones, peticiones y ofertas 0 promesas -ade-
mas de |as preguntas y respuestas- de las que hablamos més arriba.

Sin embargo, por bien que utilicemos el lenguaje, se frustrala comunicacién
si le fataautenticidad y compromiso, si el hablante no se hace responsable de lo
gue dice. Si se frustra la comunicacion, se frustra también la accion ala que las
palabras se ordenan. Como vimos antes, cuando hacemos una declaracién con la
debidaautoridad |as cosas suceden. Lo mismo cuando hacemos una peticion y és-
ta es aceptada; o hien cuando nos hacen una contraoferta, que nosotros a su vez
aceptamos; o cuando hacemos una oferta y ésta es aceptada. Pero muchas veces,
a pesar de lo que dicen las palabras, de que la conversacion se ha mangjado co-
rrectamente, no sucede nada. Ahorabien, si |as cosas que queremos que pasen no
pasan, es porque las paabras de la conversacidn resultaron huecas, no se siguie-
ron los hechos a las ofertas realizadas, o bien no se cumplié con la promesa im-
plicita en la aceptacion de una oferta o de una peticion. En estos casos, tan fre-
cuentes que llegan a resultarnos normales, la comunicacién pierde toda efectivi-
dad. El lengugje resulta un blabla bla. Le falta un componente fundamental para
gue resulte efectivo: el jugarse por lo que se dice. Lafalta de autenticidad y com-
promiso desnaturaliza el lenguaje. Nos impide hacernos cargo de la historia.

La confianza entre los interlocutores es otro fendmeno cuya presencia es
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esencial para que el lengugje resulte efectivo. Sin confianza las conversaciones
no progresan. No creemos en lo que se dice. La confianza se da o no se da, como
laautenticidad o el compromiso. En ella se basala comunicacién humana. Es otro
misterio de larelacion entre las personas y en la generacion del conocimiento y
la accion humanas. Se basa en nuestra interpretacion de cuan responsable se ha
ce nuestro interlocutor de sus conversaciones, de la seriedad y transparencia de
sus propositos.

La capacidad de hacerse cargo de la historia que somos y de la que hacemos
con los demés es otra caracteristica fundamental del ser humano. Hacerse cargo
significatomar el timén y darle direccion ala deriva que nos caracteriza. Esto lo
hacemos através del lengugje. Es nuestra manera propia de sobrevivir. Nos acer-
camos a otros y pedimos ayuda para superar |os quiebres que nos afectan en esa
deriva. Hay en nosotros una urgencia por darle direccién y sentido. Asi construi-
mos nuestra historiay la de la sociedad. Nos cambiamos a nosotros mismos, cam-
biamos a otrosy cambiamos el rumbo de |as cosas. Negarse a hacerse cargo de la
propia historia significa negarse a sobrevivir, negarse a si mismo.

Decimos “la historia que somos’ porgue €lla nos identifica tanto 0 mas que
nuestra biologia. Y esta historia esla historia de las conversaciones que hemos te-
nido alo largo delavida. En ellas nos hemos formado y educado. La historia que
somos habita en nuestro lenguaje y en las tradiciones en que nos movemos. Des-
de ella creamos con nuestras conversaciones.

Lafuncién delosintermediadores

Desde la interpretacion de la comunicacién y la accidn que acabamos de es-
bozar, el “intermediador” es €l sujeto que ha desarrollado una capacidad particu-
lar de transformar conversaciones acerca de posibilidades sobre un tema especi-
fico en conversaciones parala accion en ese mismo tema.

Las competencias basicas de un intermediador en orden de importancia son
las que siguen:

a. su competencia en el tema de la comunicacion, la conversacién y € len-
guaje en los términos que hemos aclarado en la primera parte de esta seccion. De-
be comprender |os diversos tipos de conversacion entre | as cual es hace de media-
dor. Estar consciente de que se mueve en un mundo de interpretaciones donde |o
mas importante es saber escuchar para captar |as interpretaciones en que se mue-
ve su interlocutor, sea éste €l investigador o € que debe tomar las decisiones; de
cuyos quiebres debe hacerse cargo si quiere responder a sus problemastal y cual
él losinterpreta, porque sera desde esas interpretaciones suyas, de historiay de la
historia en que estainmerso que escucharalas soluciones que le ofrece € broker.
Esal interior delasinterpretaciones del decisor que lasinterpretaciones del inter-
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mediario gatillaran una nueva interpretacion en términos del quiebre que lo afec-

ta. El intermediario sabe que serd desde esas nuevas interpretaciones que el deci-

sor hara declaraciones, expresara peticiones, dara érdenes o hard promesas, que a
su vez gatillarén las conversaciones que colacionaran el problemaen cuestion. Si

el intermediario esté consciente de los diversos factores que hacen €ficiente una
conversacion sabra conversar mejor y ensefiard a otros a conversar para que toda
lared de conversaciones cumpla con las condiciones de satisfaccion que se puso
el quelainicid. Asi se cerrarala conversacion, y con ellala accion.

b. Dado que los problemas de la educaci 6n estan estrechamente entrel azados
con los problemas econémicos, sociales, culturales, histéricos, cientificos, y que
sus soluciones vienen de las ciencias humanas, de la economia, de la administra:
cién, del mundo de las comunicacionesy de la politica, € buen intermediario es-
tard en todas esas conversaciones. Ellas le gatillaran nuevas interpretaciones de
los quiebres que viven los decisores, sean politicos de la educacion, administra-
dores, maestros, padres de familia o los propios alumnos. Con dllas les podra
abrir los 0jos a nuevas interpretaciones y se podran gatillar nuevas interpretacio-
nes para solucionarlos. Por larutinaen que vivimos, hay pocos profesionales méas
ciegos que los educadores para ver |os problemas de la educacion. Vivimos ence-
rrados en nuestro propio mundo. Pero nadie tampoco lograra darles interpretacio-
nes capaces de solucionarlos efectivamente si no se hace cargo de las interpreta-
ciones de |os educadores.

c. Latercera capacidad es precisamente saber hacerse cargo de los problemas
de los educadores y ganarselos. Si no les llegan a doler los problemas que los
afectan, mal podra disparar en ellos interpretaciones capaces de gatillar solucio-
nes nuevas. El responsable de la educacion, en cualquier funcién en la que se en-
cuentre, esta marcado por su historia, la historia de sus instituciones, la comple-
jared de conversaciones en que se constituye su vida de trabajo. No tiene tiem-
po para conversaciones sobre posibilidades con textos o expertos ni cree que és-
tas le ofrecen mayores oportunidades de cambiar su mundo. Sus problemas nor-
malmente son el financiamiento, la administracion, el lograr que las clases se ha-
gany que los nifios aprendan algo. No €l cambiar susideas o sus practicas. El ha-
cerse cargo de los problemas de los educadores |e permitira al broker crear inter-
pretaciones que respondan alos problemas a partir de como ellos los interpretan,
y no seglin é mismo los interpretd a partir de sus conversaciones con los inves-
tigadores. Participara de las emociones que suscitan en ellos sus quiebresy podra
asi ssimpatizar con ellos y disponerlos para que lo escuchen mejor. Las emocio-
nes, como el compromiso, son elementos clave del lenguaje, y son los que susci-
tan la confianza a la cual hicimos referencia anteriormente. Las conversaciones
de un intermediario que no suscitan confianza en la gente del conocimiento o en-
tre la gente de la accién no conducen a ninguna parte. Son condicién esencia de
su efectividad. El intermediario debe ganarse la confianza através del compromi-
so y la efectividad de sus conversaciones para suscitar interpretaciones efectivas
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€n sus oyentes.

d. El broker, més que un lector de documentos originales, es experto en ac-
ceder alos andlisis de informacién ya procesada sobre posibilidades en el tema
en el cual tiene que entablar conversaciones parala accion. Su lectura constante
serén las revisiones bibliograficas, los estados del artey estados de lapréctica, los
trabajos de seminarios o conferencias sobre un tema determinado, las introduc-
cionesy conclusiones de los trabajos de investigacion.

Y no solo los de su propio pais, su propia cultura o idioma, sino de otros. La
necesidad de productividad de los sistemas educativos con vistas a desarrollo
econémico exige estar a dia en las interpretaciones que van surgiendo por todas
partes y los resultados que éstas logran cuando se las pone en préactica. Sin estas
conversaciones su lenguaje tampoco resultara efectivo hoy.

L as conversaciones sobre posibilidades las tiene el broker con los investiga
doresy expertos a través de sus escritos, o bien directamente. De alli que el bro-
ker debe estar en condiciones de acceder rdpidamente a esos escritos o personal -
mente. Para un buen broker su capital mas preciado es su red de ayuda; la gente
que sabe que gatillan en él las interpretaciones que a su vez disparan en su clien-
te conversaciones que logran superar |0s quiebres que motivaron su contrato.

L os acervos hibliogréficos contenidos tanto en los centros de documentacion
0 en centros virtuales, son el medio através del cual el intermediador puede ac-
ceder alos investigadores que constituyen su red de ayuda.

Laexistenciay el gercicio de lafuncion de broker no solo ayudarén a solu-
cionar los quiebres de los educadores, sino que también deberian gatillar nuevas
interpretaciones en los investigadores al escuchar laforma en que los educadores
perciben sus propios problemas. Esta vez serén las conversaciones parala accion
las que gatillen conversaciones sobre posibilidades.

Avances en la interconexién entre e conocimiento y la accion:
la experiencia de CIDE/REDUC

Con el prop6sito de avanzar en el desarrollo de laintermediacién entre el co-
nocimiento y la accion en educacion, CIDE/REDUC ha disefiado e implementa
do tanto cursos de entrenamiento en el andlisisy la aplicacién de politicas, como
instrumentos especificos destinados a facilitar €l desarrollo de estas habilidades.
Entre los primeros estan los cursos de andistas de politicas y los talleres para €
mejoramiento de politicas. Entre los instrumentos estén 10s juegos de simulacion
para el entrenamiento en el disefio y aplicacion de politicas.
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Curso de analista de politicas

Hace unos cuatro afios atras, en lo que respectaa AméricaLatina el diagnos-
tico era claro: existian muy pocos especialistas en la region que desarrollaban el
trabajo de andlistas de politica. De esta manera, la falta de especialistas limitaba
la posibilidad de generar decisiones politicas pertinentes y de disponer de la ca-
pacidad técnicalocal parallevar a cabo reformas significativas. Esta carencia de
capacidad técnicalocal era acentuada por € significativo rol del broker de lain-
formacion o analista de politicas publicas llevado a cabo por organizaciones in-
ternacionales. El Banco Mundial, por ejemplo, ha desarrollado una extensa agern+
dadeinvestigacién que hainfluido profundamente en varias reformas educativas
en América Latina. Es sefialable en este caso € papel del Banco Mundia como
un catalizador o broker entre la investigacion educativa en determinadas areas
(asignacién de recursos en funcién de tasas de retorno, recuperaciéon de costos,
descentralizacién, etc.), y laimplementacion de politicas.

Por otro lado, se estimaba que la adquisicion de la perspectivay habilidad re-
querida por el broker/analista hacia necesaria una educaci 6n especializada en es-
tadrea, que iba mas alla de los programas de entrenamiento tradi cional es basados
en ciencias sociales (Schiefelbein, 1996).

Con este diagndstico, CIDE/REDUC, dentro del marco del “ Proyecto de For-
talecimiento del Sector Educativo en América Latina’ financiado por € Banco
Interamericano de Desarrollo, se abocd alatarea de disefiar un curso de andlista
de paliticas que pudiese ser implementado a nivel latinoamericano. Para ello se
usaron los resultados de varias experiencias relacionadas con las actividades de
los“intermediarios del conocimiento”. Por una parte se utilizé laexperiencia acu-
mulada por REDUC en 15 afios de preparar restimenes analiticosy estados del ar-
te sobre numerosos temas. Por otra se aprovech6 el esfuerzo de Basic Research
and Implementation in Devel oping Education Systems (BRIDGES) en laUniver-
sidad de Harvard para usar informacion sistemética en el disefio de politicas
(Schiefelbein, 1996).

El perfil del broker/analista de politica fue definido sobre la base de un con-
junto de capacidades. Asi, este profesional debia tener la capacidad para:

a. Analizar lastendencias y problemas de | os sistemas educativos nacional es,
particularmente los del primer nivel de ensefianza, discerniendo entre los proble-
mas coyunturales y estructurales, y proponer politicas, programas y proyectos
destinados a enfrentar dichos problemas.

b. Comunicar de modo efectivo los andlisis en documentos de politicas des-
tinados a diversos publicos: tomadores de decisiones, dirigentes de los docentes,
articulos de prensa, organizaciones de padres y de alumnos, partidos politicos,
parlamentarios, otros lideres de opinion.
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¢. Mangjar estrategias de asesoriay consulta de forma que sea reconocido co-
mo una fuente experta legitimay confiable en temas de politica educativa.

Para formar esas competencias se examind la teoria disponible sobre este te-
may se tomo en cuentalasituacién inicial delos posibles participantes, detectan-
dose tres grandes areas de destrezas a desarrollar:

a. Areade andlisis y sintesis de informacidn: sus objetivos buscaban propor-
cionar habilidades en € manejo eficiente de informacion educativa; desarrollar
capacidades para sintetizar e integrar conocimiento; desarrollar capacidadesen la
produccién de documentos de politicas.

b. Area de paliticas: su proposito erarevisar las tendencias historicas de evol u-
cion de los sistemas de educacion latinoamericana, llevar a cabo diagnosticos del
estado actual y analizar las opciones para afrontar 10s problemas prioritarios. Se po-
niaespecial énfasis en revisar casos exitosos de programas y proyectos nacionales.

c. Areatécnica: proporcionaba herramientas técnicas para fundamentar deci-
sionesy propuestas de politicas. Las técnicas incluian tanto procesos de ilumina-
cién consensual como andlisis cuantitativo y formal.

CIDE/REDUC pudo disefiar adecuadamente el curso de analista de politicas
debido a que contaba con una larga experiencia en el temay con vinculaciones
con centros que tenian similares intereses. Esto le permitié tanto organizar un
equipo de capacitacién de alta calidad, como realizar una activa promocion y te-
ner lalegitimidad que atrajera a potenciales candidatos.

La experiencia concreta de los cursos de analista de politicas se llevé a cabo
en 1994 en México y en 1995 en Argentina, con un total de 76 participantes de
19 paises |atinoamericanos.

Laevaluacion posterior demuestra que estos cursos tuvieron un impacto im-
portante tanto en la formacién profesional como en € conjunto de actividades
realizadas por |os participantes de |os cursos. Practicamente todos | os participan-
tes desarrollaron, con posterioridad a curso, actividades de analista de politica, y
mas de la mitad de ellos obtuvieron un trabajo especifico en esta area.

En el caso de quienes han desarrollado el trabajo de analistas de politica, se
debe destacar que el impacto positivo de su participacion se puede comparar sa-
tisfactoriamente con el costo incurrido en su preparacion. Esto sugiere que una
intervencién a nivel del agente, en la relacion entre conocimiento y politicas, es
unainversion eficiente en términos de costo-efectividad.

Finalmente, es necesario destacar que la experiencia adquirida en e disefio del
curriculo, los materiales docentes el aborados, las modalidades de seleccion de los
participantesy las reflexiones de | os participantes sobre la mejor manera de formar
analistas de politica educacional, a partir de la experiencia previa de cada uno, cons-
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tituyen un valioso conocimiento acumulado que ya ha contribuido al disefio de po-
liticas socialesy gestion social, que ofrece € Banco Interamericano de Desarrollo en
Washington, D.C., y permitir& continuar mejorando la formacion de futuros especia-
listas en esta nueva area de actividad en € sector educacion (Schiefelbein, 1996).

Taller para el megoramiento de politicas en €l area del desarrollo infantil

En & afan de encontrar nuevas estrategias para acercar €l conocimiento ala
toma de decisiones, CIDE/REDUC, ademas del curso de analistas de politicas en
educacion, disefio otra instancia de formacién que busca resolver la escasa utili-
zacion de lainformacion en latoma de decisiones al nivel de politicasy progra-
mas sociales. Se trata de un taller® con objetivos complementarios a los que per-
sigue el curso de andistas. El taller no forma intermediadores entre e conoci-
miento y latoma de decisiones, sino que prepara directamente atomadores de de-
cisiones en la utilizacion del conocimiento.

En las proximas paginas nos referiremos a algunos elementos conceptuales
gue permitan entender el enfoque metodol égico del taller, y daremos cuenta de su
desarrolloy contenido.

Enfoque conceptual del taller

A diferenciadel curso de analistas, que busca preparar aun intermediador en-
tre el conocimiento y latoma de decisiones, con lo cual hace una separacion en-
tre productores y usuarios de conocimiento, €l taller que aqui se presenta asume
gue €l conocimiento es siempre personal, en € sentido de que tenemos explica
ciones y entendimientos propios sobre alglin estado de cosas, y sera este conoci-
miento el que guie nuestras acciones.

Dicho de otro modo, €l entendimiento surge de una experiencia personal, que
puede ser directa (de lo que he observado personalmente) o indirecta (de lo que
he leido o escuchado acerca de |o que otros han observado). Lo que sabemos es
el resultado de la accién de nuestra mente sobre |os datos que hemos recibido. En
este sentido nuestro conocimiento siempre sera subjetivo. Cada persona es pro-
ductora de su propio conocimiento.

Esta manera de entender la produccion de conocimiento, segiin McGinn y
Reimers (Reimers, McGinn y Wild, 1995: p. 18), redefine el problema de la apli-
cacion del conocimiento en latoma de decisiones. El temaya no solo es como
transmitimos o transferimos conocimiento desde un productor experto o investiga
dor aun tomador de decisiones (que serialalabor de un broker de informacion),
sino ademas como lograr que e conocimiento que el tomador de decisiones pro-
duce sea el més adecuado para dar mejor respuesta a los problemas que estan ba-
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jo su responsabilidad y tiene que resolver. Las decisiones informadas resultaran
cuando los tomadores de decisiones incorporen lainformacién que les entrega el
experto y laexperiencia validada por otros en su propio conocimiento.

Para elaborar una estrategia que facilite la incorporacion de informacion re-
levante en la produccion de conocimiento del tomador de decisiones, es necesa-
rio tomar en cuenta que la informacion no es el Unico elemento con € cua la
mente de un tomador de decisiones elabora conclusiones acerca de las acciones a
seguir. También estan influyendo otros elementos como su perfil psicoldgico, sus
canones culturales, sus inclinaciones politicas, etc.

Respecto a una gran cantidad de temas, aunque racionalmente parezca ade-
cuado estar afavor de la aprobacion de una politica, las personas responsables de
tomar las decisiones probablemente no lo hardn si éstas van en contra de sus va
lores, ideologia, cultura, etc. Hay una suerte de compromiso personal con €l co-
nocimiento que hacemos propio, en virtud del cual se cree que la decision toma
da es la méas adecuada o la mejor posible. Siempre hay un sesgo a la hora de ha
blar de laverdad de las cosas.

La evidencia que entregue e informe de una investigacion formara parte del
entendimiento del tomador de decisiones cuando logre armonizar con todos los
elementos que determinan su manera de entender las cosas. ES en este momento
cuando el conocimiento producido por el experto cobrara sentido para el tomador
de decisiones y lo podra convertir en conocimiento Util para guiar sus acciones.
De otra manera, probablemente no lo pueda o no lo quiera aplicar.

También hay que sefidar que el entendimiento acerca de un estado de cosas
muchas veces es influenciado por las opiniones que se emiten al interior de redes
conversacionales (laborales, ideol6gicas, religiosas o de otro tipo) en las que los
tomadores de decisiones estan insertos. Por otro lado existen los grupos de inte-
rés gue presionan para que una decision sea tomada o no, y muchas veces se ha-
ce necesario negociar con ellos para que la politica o programa sea viable. El ta-
[ler que a continuacién presentamos es un intento por convertir al tomador de de-
cisiones en un productor de conocimiento que sea (til paraelevar la calidad dela
tarea que esta desempefiando.

Desarrollo del taller

El taller est disefiado para que los participantes transiten desde la discusion
y elaboracién de conceptos generales (como por gemplo “desarrollo infantil”)
hasta la formulacién y redaccion de propuestas de politicas y programas para su
propio pais. En este camino, entre otras cosas, se construye un modelo de inter-
vencion que sea coherente con larealidad del pais, se analizan distintos enfoques
de proyectos segun las caracteristicas de los beneficiarios y sus necesidades, y se
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aplican los conocimientos adquiridos para resolver |os problemas que sufre lain-
fancia de un paisficticio.

Parala elaboracion de conceptos se utiliza una metodol ogia activo-participativa.

L os participantes tienen que dialogar con las ideas propuestas por expertos*
y concluir en unasintesis personal que les dé una pauta acerca de qué acciones se
pueden derivar de esta conceptualizacion. Este didlogo incluye la recreacion de
casos en 1os que ese concepto tenga aplicabilidad.

En la metodol ogia utilizada por €l taller hay una preocupacion constante por
recoger y explicitar la experiencia de los participantes, pues es desde ese ambito
gue, anuestro juicio, se construira el conocimiento que seré aplicado ala horade
tomar decisiones.

Contenido del Taller

El taler se desarrolla a través de seis médulos en tres dias de trabagjo. Los
maodul os son:

Modulo I: Modelo de desarrollo infantil

Esta orientado a definir el concepto de “desarrollo infantil” y a discutir los
posibles modelos de intervencién en virtud de la definicién hecha. EI médulo
busca, finalmente, que los participantes puedan construir un modelo de interven-
cion que sea pertinente alarealidad de su pais.

Madulo 11: Necesidades de la infancia

Busca establecer cuales son las necesidades de lainfanciaen el tramo de0 a
6 afios que requieren una atencién prioritaria, paralo cua se recurre a conoci-
miento y experiencia de los participantes y a la evidencia cientifica. Luego se
analizara qué tipo de politicay de programa es mas efectivo para lograr atender
esas necesidades.

Madulo I11: Financiamiento y costos

En este médul o se trabajan |os aspectos rel acionados con €l financiamiento y
los costos de los programas para el desarrollo infantil. Laideaaqui es que los par-
ticipantes incorporen elementos de juicio relacionados con €l costo-beneficio y
costo-efectividad de politicas y proyectos.

Maodulo 1V: Marco de disefio de politicas

Se presentan y discuten las herramientas que habitualmente se utilizan para
la construccién de politicas sociaes. Posteriormente se expondrd la descripcion
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de un paisficticio, con caracteristicas | atinoamericanas, sobre €l cual se centra el
juego de simulacion del Modulo V. Los participantes, a modo de gercicio y de
preparacion para el juego de simulacion, disefian una politica de desarrollo infan-
til para ese pais.

Modulo V: Juego de simulacién

En pequefios grupos se trabaja con un software que los hard simular una si-
tuacion en lacual, cumpliendo € rol de altos funcionarios pablicos, discuten'y to-
man decisiones de inversion en el areadel desarrollo infantil. El juego busca que
los participantes tomen conciencia de la diversidad de elementos que estan pre-
sentes cuando se toman decisionesy de como interactlian los distintos factoresin-
volucrados en e desarrollo de la infancia. Ademas, se espera que |os criterios y
elementos de planificacion trabajados en los médulos anteriores sean aplicados
en la estrategia que los participantes tienen que elaborar para impactar positiva-
mente en las variables-resultado propuestas por €l juego®.

Maodulo VI: Recomendaciones de politica

Con d trabgjo realizado en los médulos anteriores, los participantes inician
la elaboracion de recomendaciones de politicas para su paisy un proyecto de tra-
bajo que llevardn a sus instituciones para que pueda ser desarrollado.

Estetaller sereaizd en Per(l, Colombia, Guatemalay Honduras, con la asisten-
ciade funcionarios de muy diversa procedenciainstitucional y perfil profesional.

La evaluacién (Demo, 1997) que un consultor externo hizo del taller sefial 6
gue la metodologia utilizada, a la cual [lamd de “simulacion reconstructiva’,
constituyé un momento de gran creatividad por parte del equipo a cargo del ta-
ller, y probablemente el saldo mas positivo del proyecto. Por otro lado, recomen-
dé prolongar €l trabajo con los participantes mas alla de la duracion del taller, de
manera gue puedan consolidar los aprendizajes obtenidos y |e den continuidad a
la tarea de proponer un programa o politica de trabajo con lainfancia en su pro-
pio lugar de trabajo.

Los Juegos de simulacion

Los juegos de simulacion elaborados por CIDE/REDUC para sus distintas
instancias de entrenamiento se han convertido en una herramienta pedag6gica
muy valiosa. A través de ellos, sus usuarios o jugadores han podido comprender
mejor €l rol de lainformacién en latoma de decisiones.

Nuestra experiencia en la utilizacion de los juegos nos ha hecho llegar alas
siguientes conclusiones:

a. Mediante los Juegos de simulacién de decisiones o de formulacion de po-
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liticas, se puede hacer presente €l tipo de problemas a los que se enfrenta €l to-
mador de decisiones o el funcionario. De este modo, €l juego se vuelve inmedia-
tamente relevante para éste.

b. Tecnol 6gicamente es posible incluir model os matematicos que simulen el
comportamiento de las variables clave del sistema, y cuya modificacion requiere
€l conocimiento de hechos que han sido descubiertos en la investigacion.

¢. También se puede entregar informacion al incluir bases de datos pertinen-
tes al juego dentro del mismo.

d. Pese a su alto contenido tecnolégico, en esencia estos tipos de juegos no
son otra cosa sino “ordenadores de conversaciones’. En efecto, ellos se juegan
colectivamente, en grupos. Estimulan discusiones. Las discusiones incentivan a
leer lainformacion. Después de las discusiones y de la informacion, |os jugado-
res toman decisiones y modifican algunas de las variables, observando sus efec-
tos. Los resultados de su gjercicio retroalimentan el proceso de discusion.

e. Ademés del contenido del juego, € curriculum oculto del mismo busca
mostrar que la consulta a la informacion hace diferencias efectivas en e desem-
pefio de los equipos de formulacion de politicas y toma de decisiones.

Losjuegos que CIDE/REDUC ha desarrollado son los siguientes:
« “El Desafio”, elaborado paraincluirlo en el Taller BRIDGES.

* “Una Nueva Oportunidad”, elaborado para UNESCO/OREALC; se aplica
durante tres dias y se utiliza en los Talleres Anuales de Gestion de la ORE-
ALCy enlos Cursos de Analistas de Politica.

* “Infanciay Futuro |” e “Infanciay Futuro I1”, elaborados para el Taller de
Politicas parala Infancia de REDUC.

L os juegos de simulacién, como parte del entrenamiento de personas involu-
cradas en la formulacién de politicas, y la toma de decisiones, constituyen un
aporte de REDUC a Latinoamérica, y han originado un nuevo estandar en €l en-
trenamiento para la gestion de sistemas educacionales.

De estaformalos cursos de analistas de politicas, |os talleres para el mejora-
miento de politicasy la utilizacion de juegos de simulacidn, representan una ac-
¢ion concreta en la busqueda de una conexion més efectiva entre €l conocimien-
to en educacion y latoma de decisiones, ademas de aportar un conjunto de expe-
riencias sobre las cuales seguir avanzando en €l propésito de mejorar la calidad
de las decisiones en educacion.

Conclusion

L os desafios que enfrentan los sistemas educativos en todo € mundo son tan
cruciales como urgentes. Muy pocos, hoy en dia, discuten la importancia de la
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educacion para el bienestar presente y futuro de personas y paises. Es compren-
sible, por lo tanto, la preocupacion por todo aquello que se oriente amejorar las
potencialidades de la educacion. Dentro de este contexto, mejorar la calidad de
las decisiones en educacion es una tarea fundamental. A su vez, unamejoriaen la
calidad de las decisiones en materia educativa requiere de aplicar el conocimien-
to acumulado en educacion, ligando este conocimiento a la accién.

Hasta ahora una gran parte de las aproximaciones para mejorar la conexién
entre € conocimiento y la toma de decisiones visualizan el problema desde la
perspectiva del mundo de lainvestigacion, desde el mundo de la documentacion,
0 desde el mundo de la toma de decisiones. Los resultados no han sido a entado-
res. Lo que se requiere, por o tanto, es una nueva perspectiva mediante la cua se
desarrolle una conversacion entre estos mundos que supere la posicién individual
de cada uno de ellos por separado.

Es dentro de esta perspectiva que surgen el andlisis de politicasy el analista
de politicas como &l nuevo agente capaz de vincular conocimiento y accién. Cl-
DE/REDUC ha avanzado en esta direccion dentro del contexto latinoamericano.
Tanto el seguimiento continuo de los participantes en los cursos de analistas de
politicas como el desarrollo de nuevos cursos en esta linea parecen ser 10s proxi-
mos pasos en la direccidn correcta.
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Notas

1 Nos referiremos a la “investigacion educativa’ en su sentido mas amplio,
“el conjunto de investigacién de diversas disciplinas en torno a problemade
laeducacion”.

2 En CIDE/REDUC, ademas de “analista de politicas’, hemos utilizado €l

término “brokers de informacion”, debido a que en el mundo financiero alos
brokers se les exige analizar informacién y oportunidades y tomar las deci-

siones mas rentables posibles para sus clientes. Asimismo, el analista de po-

litica, en cuanto broker de informacion, tiene que proveer oportunamente la
informacidn més relevante alos tomadores de decision para que éstos den la
mejor solucion posible a un problema determinado.

3 El disefio y realizacion de dicho taller correspondieron ala dltima etapa de
un proyecto cuyo objetivo era mejorar la calidad de politicas en el area del
desarrollo infantil en algunos paises latinoamericanos. La primera etapa del
proyecto consistio en recoger y producir informacion relevante para funcio-
narios publicos y privados relacionados con la toma de decisiones en esta
area

4 En este punto es central e papel que juega el broker del conocimiento, rol
gue en este caso cumplen quienes disefiaron y conducen el taller. Comunicar
la opinion de los expertos o los resultados de investigacion acerca de un te-
ma determinado requiere un buen trabagjo de intermediacion, de manera que
€l tomador de decisiones se encuentre con informacion clara, precisay perti-
nente.

5 Estas son: salud, desarrollo psicomotor, nutricion y medio ambiente sano.
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La observacion dialéctica: problemas de método
en investigaciones educativas

Carlos Mora-Ninci*

Introduccion

| objetivo de este trabajo es avanzar en la definicién de la metodologia
E denominada ‘observacién dialéctica’ basada en categorias de transfor-

macion socia y técnicas de observacion etnografico-cualitativas. Fue a
través de una critica a los métodos de la observacion naturalista y participativa
gue aplicamos a investigaciones educativas interdisciplinarias en sociologia, po-
litica, comunicacion social, artey linglistica, y de la articulacion de estos méto-
dos con los andlisis e interpretaciones macrosociales dialécticos, que encontra-
mos que las investigaciones sociales poseen una intencionalidad e involucra-
miento ocultados por & proceso mismo del método cientifico. En este trabajo se
describen dos estudios de casos donde se han implementado disefios interdisci-
plinarios de observacion dialéctica.

La educacion abarca todas | as etapas de lavida'y |os mas diversos espacios
de lasociedad. Cuando se realizan investigaciones educativas uno debe mirar in-
defectiblemente el desarrollo completo del ser humano, no solamente su capacita
cion laboral sino el crecimiento integral del individuo y de la sociedad, o queim-
plica un gjercicio de imaginacién sobre cudles podrian ser |os elementos educati-

* Doctor of Philosophy (Ph. D.) en Ciencias Sociales y Educacion Comparada de la Universidad de
Californiaen Los Angeles, UCLA, con un trabajo sobre el Movimiento Chicano/a en los afios ‘ 90; el
Master of Arts (M.A. 1990) en Linguistics y e grado (B.A. 1988), ambos de la Universidad de Co-
lorado en Boulder. Fue Director del Labor Research Center: www.|aborcenter.org. Tras culminar su
doctorado esta radicado en Cérdoba, donde desde 1998 es profesor titular y director de investigacio-
nes en el Ingtituto de Ciencias Sociales de la Universidad Nacional de VillaMaria.

179



Paulo Freirey la agenda de la educacion latinoamericana en €l siglo XXI

vos y procedimientos presentes que ayudan a potenciar, especialmente en los ni-
fios y lajuventud, |as capacidades de asimilacion e integracién de conocimientos
y experiencias socializadoras. L os estudios de investigacion educativos son, por 1o
tanto, un intento de indagar sobre un futuro posible (y deseable) en aspectos de la
realidad que cominmente suelen ser estudiados por las disciplinas cientificas. Es-
tos procesos de investigacion acerca del aprendizajey laensefianza en las ciencias
educativas necesitan apoyarse en las disciplinas tradicionales pero ala vez trascen-
derlas en lo que es propio de la educacion: el estudio del futuro posible.

Para lograr ese objetivo es necesario tanto el trabajo interdisciplinario, que
aborda el objeto de estudio a partir de lainteraccién de varias disciplinas puestas
en contacto desde la teoria y/o desde la metodologia, como €l trabajo transdisci-
plinario, que recrea un nuevo paradigma basado en la hibridacion de algunas dis-
ciplinasyaexistentes; esdecir, poseer bases en pilares disciplinarios pero trascen-
derlos en cuanto a contenido y objeto de estudio.

Ademés, la educacion y la investigacion educativa deberian ser eminente-
mente concientizadoras en el sentido de que tienen una ingerencia directa en la
accion social, latransformacion de los estados y regimenes, la distribucion de los
recursos econdémicos nacionales e internacionales, y la participacion democrética
de la ciudadania en la toma de decisiones.

Es de acuerdo con estos factores que a los investigadores educativos nos
preocupa sobremanera el involucramiento en procesos del devenir de la sociedad
y la historia; deseamos participar concientemente en la construccion del mundo
gue seviene, porque a igual que alos padres, maestrosy profesores, nos preocu-
pa €l futuro inmediato. No hacemos una distincion tajante entre objeto y sujeto
de estudio, sino que se busca el conocimiento en accién para construir un mundo
mejor, porgue se asume que larealidad se hacey se construye en un proceso dia-
|éctico a partir de este conocimiento. Por lo antedicho, €l investigador educativo
debe estar inmerso en e objeto de estudio, en una realidad social que continua
mente indigna debido alasinjusticias y crecientes diferencias sociaes, laindife-
renciade algunosy la supremacia de otros, males social es que abundan en la edu-
cacion. Entonces, cuando hablamos de investigaciones educativas cabria contex-
tualizar el problema dentro de una sociedad en la que coexisten dos 0 mas siste-
mas educativos bien diferenciados, por lo que se requiere de una metodologia
acorde que reflgj e permanentemente estos conflictos de clases, género, generacio-
nales, culturales, y que no nos permita alejarnos del marco conceptual de unarea
lidad educativa diferenciada y antagénicet.

En las péaginas siguientes se presentan algunas definiciones de la metodol o-
giade la ‘observacion diaéctica, la cual consiste por un lado en una sintesis de
las técnicas cualitativas de investigacion etnogréfica en ciencias sociales; y por
otro, en lalogica dialéctica que explica el devenir y latransformacion de la his-
toriay la sociedad. Como veremos, dicha metodol ogia surgié a partir de un even-
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to socia concreto -la necesidad préctica de responder a situaciones de moviliza
cién durante los afios ‘90 (Mora-Ninci, 1999)- pero sus raices epistemoldgicas
provienen de la confluencia entre la teoria social revolucionaria, laley del mate-
rialismo histérico denominada del ‘desarrollo desigual y combinado’, y la cre-
ciente complegjidad de las relaciones de clase, género, razay etnicidad, a partir de
la etapa de la globalizacién. Se busca un modo de hacer investigacion que sea a
lavez més pragmético, progresista, humano y critico, pero por sobre todas las co-
sas que sea mas cientifico.

Antes de discutir larelacion entre intencionalidad, involucramiento y dial éc-
tica, es preciso definir brevemente la dial éctica para luego avanzar en los praoble-
mas contemporaneos de |a epistemol ogia de la educacion y del uso de sus princi-
pios en laimplementacion de disefios de investigacion.

La actualidad de la observacion dialéctica

Ladiaécticaclasicatiene su origen en lafilosofiade Heréaclitoy Platény era
entendida como el método del pensamiento, laldgica con la cual € filésofo pro-
cesaba los datos de larealidad fisica o mental. A partir del siglo XVIII ladialéc-
tica resurge con Hegel y su Fenomenologia del Espiritu (1807: 51-60), pero fue
precisamente Marx quien, utilizando las categorias principales del filésofo idea
lista aleman, arrib6 ala conclusién de que el mundo idealista se debia poner so-
bre bases materiales, econémicay socia mente hablando, de maneratal que a par-
tir de categorias dialécticas tales como tesis, antitesis, polarizacion y coexisten-
cia de los opuestos se formo la concepcion filosofica del materialismo historico
(Marx, 1973: Prélogo). Las dialécticas se establecieron entre las dimensiones de
transformacion y cambio de larealidad social en cuanto a contenido y forma, es-
tructuray dindmica, calidad y cantidad, o vigjo y lo nuevo; mientras, también se
establecieron relaciones dialécticas de otra indole entre el sujeto investigador y
los objetos investigados. Fue Engels, el pensador y amigo de Marx, quien expre-
sara con mayor claridad el origen de la dialéctica materialista conjuntamente con
el materialismo histérico en su critica a Ludwig Feuerbach y lafilosofia clasica
alemana:

“Nosotros retornamos a las posiciones materiaistasy volvimosaver en los
conceptos de nuestro cerebro las imagenes de los objetos reales, en vez de
considerar a éstos como iméagenes de tal o cual fase del concepto absoluto.
Con esto, la dialéctica quedaba reducida ala ciencia de las leyes generales
del movimiento, tanto e del mundo exterior como el del pensamiento hu-
mano: dos series de leyes idénticas en cuanto a la cosa, pero distintas en
cuanto ala expresion, en el sentido de que el cerebro humano puede apli-
carlas conscientemente, mientras que en lanaturaleza, y hasta hoy también,
en gran parte, en lahistoria humana, lasleyes se abren paso de un modo in-
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consciente, bajo la forma de una necesidad exterior, en medio de una serie
infinita de aparentes casuaidades’ (Engels, 1886).

Engels y Marx pusieron la dialéctica hegeliana sobre bases materiaistas, |o
que les permitid abrir el camino para consumar luego su obra magna con €l estu-
dio de la economia politica del capitalismo (Marx and Engels, Internet archives
http://csf.Colorado.EDU/psn/Marx).

En €l siglo XX, lateoria continuadora de la dialéctica del Marxismo aplica-
da al estudio de hechos sociales e historicos concretos ha sido Ilamada la ley del
desarrollo desigual y combinado (Trotsky, http://csf.Colorado.EDU/psn/Mar-
x/Other). Estaley no surgi6 para explicar solamente hechos acotados o microso-
ciales (coyunturales) sino que se aplicatambién alos fendmenos macrosocialesy
politicos de la historia 'y la sociedad en sus aspectos més generales. Dicha ley
consta de una doble naturaleza: por un lado se refiere alas diferencias en cuanto
a calidad, cantidad y/o de grado que existen en el desarrollo de la historiay las
sociedades; por otro lado, se refiere a la correspondencia e interrel aciones entre
las diferencias existentes en larealidad social e histérica. Esta variacion entre los
distintos aspectos de la realidad social es €l sustento para poder combinarlos. Si
no hubiese variaciones no cabria preguntarse por el desarrollo y €l cambio, por la
posibilidad de crear realidades a partir de la diferencia; es decir, la interrelacion
entre |los aspectos sincrénicos y diacrénicos sienta las bases para la creacion de
lo nuevo. Estos dos aspectos del desarrollo desigual y combinado se utilizan pa-
ra comprender la historiay la sociedad; precisamente, en la época de globaliza-
cion extremadel capitalismo o imperialismo avanzado es cuando el desarrollo de-
sigual y combinado cobra un carécter mas actual y realista para interpretar los
nuevos fendmenos histéricos y sociales.

En una serie de trabgj os recientes sobre €l poder de explicacion de los méto-
dos cualitativos, analiticos y comparativos en las ciencias sociales, €l socidlogo y
politicdlogo Michad Lowy? intenté una demostracién de la validez de laley del
desarrollo desigual y combinado aplicada ala historia politicay revolucionariay
al problema de los nacionalismos en el siglo XX. Asi como la dialéctica fue €l
método de |a filosofia de Hegdl y el materialismo histérico explico el desarrollo
del capitalismo desde su faseinicial, y tanto laley del desarrollo desigual y com-
binado, la teoria de la revolucién permanente, como larevolucién politica, expli-
caron €l inevitable deterioro y caida de los regimenes seudo-socialistas del Este
Europeo (Lowy, 1999), este método busca dar continuidad alatradicién materia
lista de lateoria de la revolucion ante la necesidad de fundamentar una metodo-
logia de investigacion que explique los nuevos fendmenos educativos, socialesy
politicos sustentada en €l socialismo cientifico. No obstante, a igua que L.
Trotsky en su famosa Historia de la Revolucion Rusa (http://csf.Colorado.E-
DU/psn/Marx/Other), Lowy dejaentrever que laley tiene ambigliedades en cuan-
to al poder cientifico de prediccion (1982: 230-231).
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En este sentido, M. Burawoy también arremete primero contra el método se-
guido por T. Skocpol (1984) en su estudio sobre los estados y |as revoluciones, y
remarca que |os aspectos politicos y tedricos del intelectual y politico ruso lo ubi-
can en el centro de la historia, dirigiendo e movimiento mientras predice los
acontecimientos generales de la historiay de lalucha de clases (Burawoy, 1989:
759-905).* Contrariamente, el procedimiento deT. Skocpol es estatico y mirapor
fueradela historia, por 1o que no percibe las concatenaciones particulares de los
procesos que estudia.

En e proximo punto veremos algunos de |os antecedentes inmediatos de la
metodologia de la observacion dial éctica en cuanto alas técnicas de investigacion
etnogréficas, la epistemologiadelacienciay laley del desarrollo desigual y com-
binado, y como han contribuido directamente a debate actual sobre el poder her-
menéutico de las ciencias sociales.

¢De donde proviene el método de la observacion dialéctica?

Ni la observacion cualitativa ni la dial éctica son temas nuevos paralainves-
tigacién social. Por el contrario, quizas hayan sido las grandes discusiones a lo
largo del siglo XX en materia de estudios metodol 6gicos en ciencias sociaes. Los
argumentos tedricos, histéricos y epistemoldgicos a favor de una metodologia
dial éctica se suman alos debates sobre las revoluciones y la politica de los siglos
XIX 'y XX, y entre agunos de los trabajos més recientes que tocan el tema del
poder de explicacion del andlisisde clasesy ladialécticaen torno a origeny sen-
tido de la modernidad se encuentran aguellos concentrados sobre los nacionalis-
mos (ver B. Anderson y G. Balakrishnan, 1996), la metodologia en ciencias so-
ciales (Burawoy 1989, 1991, 1999a), los fundamentos de la teoria politica (Bo-
ron, 1999) y de la antropologia social (Bourdieu y Waguant, 1995). La metodo-
logia no sdlo se inserta en estas tradiciones intel ectual es, sociales e histéricas, si-
no que surge a partir del estudio de uno de los problemas mas acuciantes de nues-
tro tiempo: el conflicto social étnico, nacionalista, y lalucha de clases dentro de
laregion mas poderosa del planeta; la lucha de | os trabajadores, jovenes e inmi-
grantes en e Oeste de Estados Unidos, pais que ha gjercido la hegemonia mun-
dial durante la mayor parte del siglo XX y que atrae a su interior y contribuye a
profundizar todas las contradicciones sociales, culturales y politicas del mundo®.

Uno de los estudios mas convincentes sobre €l poder explicativo de la cien-
ciareflexiva a partir de una critica a la etnografia es Burawoy (1999 [b]). En su
criticaa J. Katz, Burawoy (1999) avanza contra el método neo-positivista en es-
tudios cualitativos, argumentando que la ciencia empirica positiva se sustenta en
cuatro principios fundamental es:
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1) losinvestigadores evitan distorsionar larealidad y los cambios en €l obje-
to de estudio;

2) los datos deben ser confiables, o que se lograsiguiendo el principio de es-
tandarizacion u homogeneizacion (reliability);

3) la seleccidn debe ser formulada de manera inequivoca, de maneratal que
cualquier otro cientifico pueda estudiar €l mismo fendmeno logrando |os mismos
resultados, es decir, debe haber replicabilidad;

4) el caso debe ser representativo del resto de la poblacién. Si siguiéramos
los principios de las cuatro Rs enunciados por J. Katz (1983) en su trabajo sobre
teoria de la metodologia en ciencias sociales, nos asegurariamos la integridad y
éxito de nuestro trabajo cientifico®.

Fue a partir del estudio de la observacidn participativa que J. Katz (1988) inten-
t6 demostrar lavalidez de los principios cientificos paralos estudios cudlitativos, pe-
ro propone que estos principios se sostengan siempre que € lector los acepte de an-
temano a experimentarlos por si mismo, lo que daallamar ‘induccién analitica':

“Laldgica evidencia que guia € uso de tan diversos materiales cualitati-
vos es la de induccion analitica, la cual obliga arevisar lateoria ante cada
caso que no conforme o sea negativo, pero no produce formas abstractas
sumarias de evidencia (gemplos de disefio, estadisticas de asociacion, test
de acuerdos entre codificadores, y asi sucesivamente). Para apreciar o de-
nigrar lavalidez empirica del estudio, uno debe trabajar en detalle con los
materiales rel evantes pertinentes. Debido a que la bisqueda de evidenciay
el desarrollo de la teoria proceden en pasos mutuamente aternativos, 1os
resultados analiticos no surgen de una implementacion directa, deductiva,
dura e inflexible de la teoria a los hechos. Mas bien, la calidad metodol 6-
gicaaumenta a medida que lateoria es revolcaday golpeada hacia unafor-
ma, a través de implementaciones frustradas. En efecto, una tradicion que
indica la fortaleza metodoldgica de los estudios a partir de la induccién
analitica es presentar en €l texto las heridas tedricas que fueron padecidas
en el camino hacia unaformulacion final y comprehensivamente valida de
lateorid’. (J. Katz, 1988: 11).

Burawoy (1999[b]) afirma que las encuestas y entrevistas evocan una res-
puesta a un estimulo provocado por un cuestionario donde se suele indagar sobre
laedad, € género, la profesion, €l lugar de la entrevista, etc., todos factores que
en cualquier realidad social concreta serian inalcanzables, ya que cambian cons-
tantemente y tienen limites turbios. Tampoco se puede estandarizar alos sujetos,
guienes responden como les parezca, por 1o que no puede haber confiabilidad de
los datos; la réplica asume que las condiciones externas son siempre iguales, pe-
ro la realidad social no es estable, dos entrevistas nunca son las mismas, y 1os
efectos del campo “arruinan lainvestigacion”. Ademas, |as situaciones son siem-
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pre diferentes porque no es posible seleccionar una poblacion g emplar de la cual
se puedainferir hacia poblaciones mayores. Es decir, Burawoy afirma que su mé-
todo del ‘caso extendido’ violaria los cuatro principios de la ciencia socia posi-
tiva propuestos por J. Katz (en Burawoy, 1999 [b])".

Burawoy desarrollala ciencia social reflexiva (ver también Bourdieu y Wac-
guant, 1995) a partir del hecho observable de como los efectos del contexto so-
cia contradicen el método positivo e interfieren a cada paso de la investigacion
para invalidar sus resultados. En la ciencia los contextos sociales, temporales,
geogréficos y tedricos cuestionan y limitan permanentemente a las investigacio-
nes sociales positivistas. Se argumenta que los investigadores caen en el error de
no considerar los efectos de campo en las entrevistasy las encuestas, que, aungue
seguirén siendo métodos privilegiados, estén acotados por las necesidades de la
formay el contenido de lainvestigacion, y por lo tanto contienen efectos del con-
texto que seguiran generando problemas y limitaciones para la ciencia positiva.
Siempre habrainvestigadores, como ha demostrado Burawoy, que pretendan que
solamente se puede adquirir conocimiento local, y que silo desde ese conoci-
miento se pueden interpretar las culturas de otrosy entablar conversaciones entre
“mundos incomensurables’, y en vez de controlar los efectos del contexto social
hacen de esta “ necesidad una virtud”e.

Es decir, al investigar y cuestionar |os fundamentos de las ciencias sociales
se encuentra que lateoria socia cientifica clasica utiliza principios ad hominem,
asumidos y aceptados a priori por una ciencia positiva que oculta sus propios
axiomas al establecerlos como racionales y universalmente validos; de esta ma-
nera, seinterpretan los datos pararecaer en unajustificacion delavalidez del pro-
ceso de investigacion basada en 1os mismos principios originales. Se trata de un
circulo donde los principios no pueden sostenerse sino aceptandol os como funda-
mentos de validez. Contrariamente, |a ‘ observacién dial éctica expone los funda-
mentos de la teoria (0 un aspecto de ésta) apoyada en la criticadialéctica, y cues-
tiona las bases epistemol dgicas hasta no dejar ninguna verdad absoluta. Las téc-
nicas pueden ser las mismas que las de otros disefios en ciencias sociales, ya que
un disefio de observacion dialéctica en |os aspectos superficiales se parece a un
disefio de investigacion cualitativo o cuantitativo clasico, pero se distingue por la
dimension del andlisisy de lainterpretacion que hace de lareaidad. La observa
cién dialéctica critica los principios del programa cientifico asi como las institu-
ciones en las que esta sostenido, con lo cual degja a desnudo la intencionalidad
del programa cientifico propio. Es un método que no oculta el programa o teoria
de lainvestigacion, sino que busca explicar larealidad para un objetivo de cam-
bio social; es decir, no critica para reformar la sociedad sino para transformarla,
correspondiendo a situaciones concretas del estadio de las relaciones entre las
clases sociales particulares. Pero va més lejos que la mera critica, ya que es una
guia préctica para la accién, reafirmando con esto la continuidad metodol 6gica
con el materialismo histdrico.
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Tampoco se trata, como en el método del caso extendido, de una sintesis en-
trelacienciapositivay lareflexiva, ya que no se plantea la existencia de dos pa-
radigmas cientificos antagonicos (Burawoy, 1999 [b]), sino un solo marco de las
ciencias sociales que consta de dos extremos opuestos dentro de un Gnico paradig-
ma mas abarcador. La cienciasocial positiva seria una mala réplica de |os méto-
dosy procedimientos que se cree emplean las ciencias natural es (nada mas fuera
delarealidad, ya que en verdad los laboratorios de ciencias biol dgicas o naturales
siguen las més variadas combinaciones de procedimientos y técnicas), y laciencia
socid tanto de los “movimientos sociales” como reflexiva consistiria en unaideo-
logia de la ciencia que responde a un paradigma cientifico neo-pragmético, y que
se corresponde con el sistema social del capitalismo o imperialismo avanzado. La
observacion dialéctica, por € contrario, es una sintesisy actualizacion metodol 6-
gica que surge, despuésla caidadel Muro de Berliny € fin de laguerrafria, co-
mo el método de la sociologia de la revolucion que tiene un propdésito, siguiendo
lafrase de Marx en lafamosa Tesis de Feuerbach: “Los fil6sofos no han hecho
mas que interpretar de diversos modos el mundo, pero de lo que se trata es de
transformarlo”. La observacion dial écticano es, entonces, la suma de los métodos
de observacion participativay la ciencia reflexiva antropol 6gica, sino unaforma
particular de ver lahistoriay el contexto social; es decir, ademas de utilizar méto-
dos de observacion socia y cientificos reflexivos, es revolucionario porque reivin-
dica las necesidades histéricas de la clase obrera. En una primera aproximacién,
|os axiomas de la metodol ogia de la observacién dial éctica son los siguientes: pri-
mero, larealidad socia no puede ser aprehendida como unatotalidad acabada, si-
no en su devenir, cambio o transformacion; es decir, larealidad siempre es dife-
rente y mas ricaque cuaquier interpretacion. Lo que las ciencias sociales hacen es
captar e interpretar mas certeramente aspectos mas o menos centrales de esarea-
lidad, tales como su estructura, su forma, su contenido, sus contradiccionesy de-
venir. Segundo, yaque larealidad social se encuentra en permanente cambio, uno
de los propésitos explicitos o implicitos de cualquier estudio de la sociedad es el
proceso de transformacion dado por el contenido tedrico del programa cientifico
donde ésta ocurre, indicando hacia donde va ese programa. Por Ultimo, la obser-
vacion de la sociedad es laforma en que el investigador captalos datos de larea-
lidad que utilizara para su posterior andlisis e interpretacion; este proceso de ob-
servacion incluye un niimero de técnicas, tales como la encuesta, la entrevista, la
investigacion-accion, la observaci 6n naturalistal/participativa/no-intrusiva, la his-
toriade vida, y otras técnicas de recoleccion de datos que los investigadores socia
les tienen a su disposicion (Gutiérrez y Delgado, 1995). Como ya se adelantara,
fue estudiando casos especificos de los movimientos sociales étnicos, socidesy de
clase en la educacién norteamericanay del dominio imperialista sobre lasindus-
trias culturales en Latinoamérica, que hemos visto la necesidad de avanzar en la
metodol ogia de investigacion que aqui eshozamos.

186



Carlos Mora-Ninci

Tras haber presentado algunos elementos fundamentales de la observacion
dialéctica se definiran brevemente los conceptos problematicos de implementa-
cion de esta metodologia en la investigacion sobre los Estudios Chicanos y la
educacion superior, y luego en el trabajo sobre el impacto de las producciones
mediéticas en la educacion, y como estas afectan de manera diferenciada en los
centros industriales y en el interior de Latinoamérica.

La implementacién en estudios de casos

Uno de los problemas fundamental es en la implementacion de las metodol o-
gias educativas es que ocultan la intencionalidad del programa cientifico, es de-
cir, los objetivos sociales e ingtitucionales de la investigacién no son siempre ex-
plicitos. Por intencionalidad entendemos la orientacion final en que se conforma
el sentido delaaccion y del pensamiento, que no es mera préctica de transforma:
cion socia sino del sentido de pensamiento sobre la accidn; es decir, se trata de
la nocién fenomenol 6gica de proyeccion de un sujeto hacia un objeto, aunque en
e planteo sociopolitico estos dos conceptos no estén totalmente separados sino
gue interactlian y comparten lugares comunes; en este sentido la intencionalidad
induce arealizar acciones que pueden ser voluntarias 0 no, concientes o no. En
|os estudios que realizamos laintencionalidad se refiere ala proyeccion de accio-
nes relacionadas con el programa cientifico en donde se materializan proyectos
de investigacién concretos; la observacion dial éctica es una observacion cualifi-
cada que toma en cuenta esta intencionalidad del programa de investigacion de
tal modo que no existe una ciencia social neutra sino que cada programa cientifi-
co corresponde a un estadio de la evolucion histérico-social, y a intereses socia
les determinados.

Por involucramiento entendemos el compromiso que €l investigador, |os su-
jetos-poblacion y el proyecto mismo contraen con €l programa cientifico, causa
0 teoria subyacente, y no necesariamente un conocimiento explicito por parte del
investigador sino que la investigacion se veria “involucrada” en un contexto so-
cial y tedrico predeterminado. Por ggemplo, la ciencia socia reflexiva estariain-
volucradaalin sin proponérsel o con unaforma de pensamiento pragmatico y/o re-
lativismo social/tedrico, mientras que el involucramiento en la observacion dia-
lécticalo es con otro programa cientifico: €l materialismo histérico o socialismo
cientifico. La observacion diaéctica, a igua que € método del caso extendido
reconoce | os efectos del contexto y del poder, pero avanza en cuanto alaexpos -
cion de los aspectos ideolégicos subyacentes en toda investigacion, y critica a
otros métodos por el ocultamiento de laideologia del programa cientifico.

Estos principios de intencionalidad e involucramiento del método de la ob-
servacion dialéctica en las ciencias sociales han sido implementados en dos estu-
dios de caso: primero, en el estudio sobre las luchas de l1os Chicanos en Califor-
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niaen los *90; y actualmente en un estudio de como la globalizacion mediética
afecta diferencialmente a la educacion de la juventud del interior de Latinoamé-
ricay de los Estados Unidos.

Ambos proyectos comparten las siguientes caracteristicas:

1. son estudios comparados sobre los inmigrantes en los EE.UU. y en € in-
terior de paises | atinoamericanos;

2. utilizan € marco de teoria social comparada y de los movimientos socia
les;

3. usan la metodol ogia de andlisis socia comparativo de la observacion dia-
léctica;

4, son tematicas con implicancias directas parala educacion, es decir, buscan
proyectar el futuro en lajuventud de hoy.

Se trata de una metodol ogia de investigacion de larealidad social, politicay
educativa que abarca aspectos cualitativos, una sintesis entre la observacion cua-
litativa de recoleccidn einterpretacion de datos y €l materialismo histérico, en par-
ticular ladialécticade laley del desarrollo desigual y combinado en la historia.

Caso I: e movimiento Chicanoy la educacion

En el disefio del estudio del movimiento Chicano de California se escogio la
tematica del movimiento estudiantil debido a que surgié la ocupacion de edifi-
cios, encarcelamiento y huelga de hambre de estudiantes universitarios en recla-
mo de un Departamento de Estudios Chicanos en la UCLAen el afio 1993. A par-
tir de este evento de protesta estudiantil, se disefié un modelo de investigacion
que contemplara el contexto social e historico dentro del marco tedrico de la lu-
cha de clasesy la problematica étnicay migratoria del Oeste norteamericano.

Este marco de lateoria de larevolucion y de los estudios clésicos sobre nacio-
nalidades oprimidas (desde V1. Lenin, R. Luxemburgo, J. Connolly, hasta un Er-
nest Mandel o M. Lowy para nombrar algunos de los mas destacados), incluyendo
trabaj os recientes sobre los movimientos sociales de las minorias oprimidas en los
Estados Unidos (A. Morris, R. Blauner, R. Allen y McAdam, asi como Carlos Mu-
fioz Jr., Alberto Mirandé, Mario Barrera, Juan Gomez Quifionez y Tomas Alma
guer), sirvié para descubrir que lamayoria de autores clasicos interpretaban € pro-
blema nacional como un problema de clase, mientras que | os autores chicanos con-
temporaneos sostenian posiciones nacionalistas, y algunos |os estudios recientesin-
terpretan alos Chicanosy alos Negros como nacionalidades oprimidas (Peter Ca-
mejo, Olga Rodriguez, MirtaVidal y C.R.L. James). Se procedié aimplementar un
disefio de investigacion que incluyera ademas de la teoria, fundamentalmente, el
haber vivido la sociedad y cultura norteamericana desde la perspectiva de un ex-
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tranjero (como recomiendan |os métodos etnograficos de la antropol ogia social)
con un pleno conocimiento de laviday experienciadel ser inmigrante en los Esta-
dos Unidos, y € involucramiento con las luchas populares, obreras y estudiantiles.
En efecto, se emplearon métodos de partici pacién-accidn, con mayor o menor ni-
vel deintrusividad, y lainvestigacion naturalista donde €l investigador permite la
participacion de los sujetos de lainvestigacion, y a mismo tiempo de investigacion
participante, donde el investigador asume una posicién como sujeto, es decir, res-
petando un disefio que tomara en cuenta que tanto el investigador como los actores
poseian una agenda definida que seimponia, y que cada sector estaba dentro de una
estrategia politica condicionada por larealidad existente. Se observo durante afios
el movimiento socia y laluchaestudiantil y popular del oeste norteamericano, con
especial interés por laluchade los inmigrantes latinos, asi como también la crecien-
te oleada de huelgas, luchas laborales y la creacion de nuevos sindicatos de docen-
tes, no-docentes y trabajadores de postgrado que ocurrian en los afios ‘ 90°.

Ademas del estudio del contexto social e histérico de los Chicanos en Califor-
nia, se procedi6 ala eleccion de técnicas basadas en la observacion participativay
no-participante en asambleas y grupos estudiantiles relevantes a temade la poli-
ticauniversitaria; en este marco, se escogié como informantes-clave a quienes ha
bian sido actores fundamental es de este proceso de lucha. El sitio de lainvestiga-
cién de caso no se definié simplemente como un topos sino como aquellos acon-
tecimientos y situaciones en los momentos mas criticos del desarrollo de laaccion,
tales como asambleas, reuniones clandestinas y actividades de grupos estudianti-
les, siempre dentro del mismo contexto de la politica social universitaria e inmi-
gratoria de California. Se elabor6 una cronol ogia a veces de varios eventos concu-
rrentes simultaneamente en un mismo dia, donde se describieron en detalle lasre-
formas universitarias, incluyendo lareestructuracién de la educacién superior y las
nuevas pautas gerenciales y laborales en la academia de California, y sus contra-
propuestas, elaboradas por |os sindicatos de docentes y no-docentes'y por los gru-
pos estudiantiles. Esto definié los marcos institucional es donde las ideas tomaban
cuerpo, tales como los grupos estudiantiles, la gestion universitaria, los sindicatos
y partidos politicos que intervenian en e conflicto. Ademés, desde antesde iniciar
el estudio sistemético de observacién cualitativa o etnogréfica, ya existiaun invo -
lucramiento definido con la cultura Chicanay su lucha estudiantil, asi como con
un marco tedrico determinado donde se observo que lateoria nacionalista de los
Latinos en los Estados Unidos adolecia en cuanto ala posicion que se les daba a
los Chicanos en lalucha de clases®. Basados en estas observaciones de |as luchas
deinmigrantes y estudiantes durante los ‘90 en Californiay en €l andisisdelali-
teratura mencionada, se establecié unalinea de interpretacion dialécticafruto dela
triangulacion de distintos métodos integrados™.

En sintesis, fue a partir de la irrupcion de este movimiento socia y las exi-
gencias practicas de responder a una nueva situacion, que se implement6 un di-
sefio tomando en cuenta tanto el involucramiento con la causa como la intencio-
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nalidad del programa cientifico ante la necesidad de obtener una explicacién con
€l propésito explicito de guiar la accion del movimiento.

Caso I1: la sociedad de la imagen visual

En nuestro segundo proyecto se propuso analizar el multiculturalismo nortea-
mericanoy €l rol delos latinos en las producciones medidticas tal como se obser-
van en € interior através de diversos medios audiovisuales, asi como su impacto
sobre el contenido y préctica de la educacion. En una primera etapa del estudio so-
bre el impacto de estas producciones mediéticas en la juventud se identificaron los
posibles marcos ingtitucionales; es decir, un lugar o sitio desde donde comenzar a
conceptualizar e estudio: peliculas o programas que representan la vida cotidiana
apartir de la cultura norteameri cana presentada en audiovisuales que llegan a salas,
videos y/o latelevision en €l interior del paisy que son consumidos masivamente
por los jovenes, tales como candes de television, tipos de peliculas y distribuidores
de cabley series. Se partio ademés de estudios previos sobre la cultura, valoresy el
estilo de vida de los jovenes | atinos en | os Estados Unidos, identificando objetos,
ideas, modos y estilos propios de los centros de produccién de laimagen audiovi-
sual; en particular, se identificd laimportancia de la cinematografia latina, la cual
no seria ajenaalas pautas culturales norteamericanas, sino que por € contrario con-
tribuye a ellas. Nos preguntamos como influyen estas pautas culturales, estéticasy
delaconductaen d interior (lugar de trabajo escogido a iniciar e proyecto), y qué
patrones nos permitirian distinguir 1o que ocurre con lajuventud, o cudes son las
relaciones existentes entre las conductas sociades y las observadas en laimagen au-
diovisual. Culturaaltao de elite visavis cultura popular o étnica-pop.

Tomando como punto de partida el marco tedrico de la democracia multicul -
tural y delos estudios culturales (R. Williams; Jameson; McLaren) y los estudios
socio-antropol égicos raciales y étnicos (Garcia Canclini, C. West, A. Davis), se
lograron identificar aquellos parametros que mejor definen lo cotidiano para ca
da subcultura o grupo étnico. Luego se analizd € contexto socia de lateoria de
las clases sociales y el imperialismo basados en el estudio anterior sobre los lati-
nosy la educacion superior, partiendo de la nocién de que lo estético no esta al
margen de la realidad social de la época, ya que tanto el centro productor como
los consumidores se encuentran inmersos en esa realidad, por lo que se sugiere
un marco de interpretacion macro y microsocia que relacione |os centros produc-
tores alos consumidores. En €l disefio también se seleccionaron teméticas, luga
resy problemas, paradefinir como estan representadas las minorias étnicas en la
seleccidn de las peliculas e imégenes, y en particular cual es el rol latino en estos
programas. Por Ultimo, nos preguntamos como estas pautas podrian ser interpre-
tadas de maneras distintas por los jévenes en los Estados Unidos y en €l interior
de Latinoamérica.
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En esta etapa concentramos nuestro estudio en el impacto del modelo medi&
tico del multiculturalismo norteamericano en la educacion de los jovenes inmi-
grantes en ciudades del interior, es decir, un estudio comparativo de los jovenes
inmigrantes en edad escolar y sus expectativas e ilusiones generadas en el mode-
lo de cultura mediética localizado en regiones del interior; en concreto, se esco-
gieron los model os de SKG Dreamworksy su influenciaen losjévenesinmigran-
tes comparados con la juventud de los centros como Playa Vistaen Los Angeles
(ver http://www.ucla.edu/current/hotline/playa-vista-facts.html). Mientras la afa-
madaindustriadel entretenimiento continliala gestacion de héroes, heroinasy es-
trellas, a mismo tiempo generailusiones de una vida mejor, plena de placer, éxi-
to social, espectaculos y satisfaccion para los jovenes elegidos (Gireaux, 1998).
Asi, es notable como uno de los productos de importacion que més crecen en el
mundo son las peliculas norteamericanas para televisién, incluyendo musicales,
canales “fashion”, video-shows, noticieros, telenovelas y series de accidn, que
exportan el contenido ético y estético de los centros de produccion cinematogra-
ficosy contribuyen a crear una cultura de la copia que invitaalajuventud a lan-
zarse anuevos horizontes en las metrépolis del primer mundo, y afectando sobre-
maneratoda la vida cotidiana de las poblaciones mas al ejadas del planeta (Geor-
ge Yudice, en Garcia Canclini y C. Moneta,1999: 113-161).

Encontramos que las producciones culturales mediaticas influyen cada vez
mas decididamente en laformacién de los valores, las costumbres y la cultura de
los jévenes adolescentes, afectdndolos de manera diferente en el interior que en
los centros productores. Ademas, observamos cémo la influencia de los medios
afecta de manera diferente ala educacion ciudadana, laboral y social entre inmi-
grantes de distintos origenes, en cada una de | as regiones comparadas.

Este problema clave de nuestra sociedad se sumaa que por naturalezatienen
losjovenesinmigrantes al confrontar € nuevo hogar con lavigareaidad que sin du-
dahainfluido en su decisién de emigrar. Los jévenes inmigrantes, atraidos por una
sociedad extrafia, tuvieron quizas la visién de un futuro mejor del otro lado dela
frontera, representada de esta manera por los medios. En un mundo globalizado don-
delahistoriay la sociedad se han unificado y complgizado, € estudio de losinmi-
grantes ayuda a comprender € multiculturalismo y la transnacionalidad, dos concep-
tos que exigen unainterpretacion més sofisticada de la historiay de la sociedad.

El objetivo principal ha sido detectar cuales eran los parametros culturales y
estéticos que més influyen en el interior, es decir, se estudia la cultura dominan-
te através de larepresentacion de los simbol os e imégenes tomando en cuenta el
contexto sociocultural de los centros o usinas productoras del modelo de socie-
dad del Oeste norteamericano con el objeto de analizar el rol delos persongjesla-
tinos vis a vis los estereotipos étnicos multiraciales. Segundo, se busca analizar
€l proceso en que estos productos son elaborados en origen, describiendo las dis-
tintas etapas para detectar la génesis de | os estereotipos de la cultura latina.
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En sintesis, se descubrid que los pardmetros que hacen posible definir las va
riables culturales y estéticas que afectarian cambios socioculturales relacionados
con los jovenes inmigrantes en su proceso de adaptacion ala nueva culturay so-
ciedad de adopcion en los cuales ambos, inmigrantes y nativos, son igualmente
influenciados por e contenido estético e ideol 6gico de los medios. Desde una so-
ciologia de la educacién comparada, |os aspectos de género, raza, etnicidad, len-
guay clase social mostrarian como la realidad sociocultural del Oeste norteame-
ricano (mediatizada por |a produccién cinematogréfica) contrasta con laculturay
larealidad social en ciudades del interior, y como los estereotipos multiculturales
de la pantalla son leidos de manera diferente por jovenes inmigrantes radicados
en € interior de Latinoamérica, en comparacién con como lo hacen sus pares de
las grandes metropolis.

Globalizacién e investigacion educativa

Uno de los cambios distintivos del fin de siglo XX fue lairrupcion del capi-
talismo de libre mercado, €l neoliberalismo y la globalizacién; esta Gltima, defini-
da como un producto econdmico y politico tanto como sociocultural. La confluen-
cia de un nimero de innovaciones tecnol égicas e industriales con el nuevo clima
sociopolitico marco este proceso de mundializacion (Boron, 1999: 219-246). Qui-
zas uno de los avances més importantes de la globalizacion sea lainfluenciade la
informéticay la comunicacion, pero mal podriamos llamar progreso a estos cam-
bios s observamos o poco que se haavanzado y en verdad o mucho que se hare-
trocedido en cuanto a ventgjas sociales, laborales, de salud publicay en la educa
cion. Evidentemente, los aportes de la computacion y 1os medios de comunicacién
de masas han revolucionado la economiay la sociedad en las Ultimas décadas,
siendo el ambito de la cultura uno de los més afectados, cambios que plantean la
revision de las vigjas metodol ogias de investigacion, especia mente aquellas que
ya se especializaban en |os procesos de desarrollo macrosociales como laley del
desarrollo desigual y combinado, asi como también |os métodos cualitativos de
observacion. El estudio de los medios de comunicacion y de laculturay los valo-
res de las metropolis quizés sea una de las mejores areas para comenzar aindagar
sobre lavalidez y confiabilidad de las metodol ogias sociales.

Fue precisamente debido a que la globalizacion (principalmente los avances
tecnoldgicos en las industrias culturales) exacerba la importancia de los proble-
mas metodol 6gicos en investigaciones educativas, que el método de la observa
cién dialéctica se implemento primero en estudios sobre |os estudiantes chicanos
y luego en e estudio comparativo de la influencia de las industrias culturales en
lajuventud inmigrante del interior.

Los procesos tipicos de la globalizacion, como la concentracion de usinas
productoras y/o promotoras de peliculas o misica, sumados a la alta tecnologia
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de finanzas colosales, sin dudas promueven una aculturacion o asimilacién mun-
dial alos valores de los centros de cultura dominante, con una inusitada diversi-
dad, rapidez y cantidad de mensajes, comunicaciones e informacién, pero alavez
promueven y aceleran la produccion cultural en regiones antes aisladas o aparta-
das, logrando de esta manera la gestacion de nuevos centros de produccion cul-
tural ahora mundializados. Esto ocurre dentro de un rico proceso de re-cultura
cién y aculturacion de ciertas areas 0 sectores sociales claramente diferenciados
(McLaren, 1998; Garcia Canclini, 1989: 288-305)*. Este choque entre identida-
desy culturas regionales nacionales y transnacional es crea una suerte de desarro-
llo desigual aritmo vertiginoso entre las realidades mediéticas-simbdlicas y los
mitos creados parala pantalla, en contraposicion alos multiples problemas socia-
les eindividuales de la pobreza o € desempleo; un abismo entre e mundo de los
shoppings y €l del desempleo, el de los barrios privados y las villas, mientras
comparten el mundo simbdlico de la imagen, promoviendo la creciente brecha
entre una clase transnacional dominante que no obedece afronterasy losjévenes
trabajadores forzados a abandonar su lugar de origen en biisqueda de un empleo
mejor, con el Unico elemento en comun en los simbolos de prestigio, poder, sexo,
status, valoresy conductas que ambos comparten por latelevision®. Estareaidad
de crecimiento de las comunicaciones, el transporte, los mediosy las tecnologias
informaticas, sumada a los macro-procesos sociaes y econdémicos de la globali-
zacion, influye cada vez més en lavida de los jovenes y conduce a una transfor-
macion fundamental en el caracter de la educacidn. Se observa este fendmeno de
una manera critica en lugares donde €l desarrollo es mas desigual, como en las
provincias del interior de Latinoamérica, donde con mayor impetu y velocidad se
generan desigualdades sociales y educativas.

En sintesis, araiz de la globalizacién, creo que los parametros sobre los cua-
les definir los roles de los latinos en la cultura norteamericana 'y el proceso de
creacion cultural son de fundamental importancia para las investigaciones socia-
les y educativas, especialmente en € interior |atinoamericano, donde a pesar de
los esfuerzos en materia de programas educativosy del uso de latecnologia para
la educacion, la escuela'y € maestro han perdido terreno frente al avance e in-
fluencia de los medios. No s6lo en este plano ha cambiado el objetivo sociaiza
dor de la escuela, sino que va transformandose en un instrumento que ubica los
recursos educativos de manera diferenciada, promoviendo un encarrilamiento so-
cio-educativo desde la edad méas temprana, de acuerdo con un model o que recom-
pensa € mérito personal por sobre o social*.

¢Como seimplementa la observacion dialéctica?

El método de la observacion dial éctica comienza con intuiciones e impresio-
nes sobre la realidad empirica. Siguiendo un proceso analitico de induccion, se
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cuestionan aspectos de la teoria que no satisfacen plenamente. Es decir, se parte
de una descripcion detallada de situaciones en las que participan personas o gru-

pos sociales concretos. En este sentido, se privilegian las técnicas cudlitativas de
observacion etnogréfica. Larealizacion del estudio se hace en un determinado lu -
gar o sitio que no sblo es topos sino también situacion, acontecimiento o circuns-

tancia, captado a través de datos tomados en notas de campo de un fenémeno in-

merso dentro de un contexto social. Este contexto es también historico, macropo-

litico y econémico-social, y expone una intencionalidad social relacionada a un

programa de investigacion determinado. El sujeto investigador interviene, tal co-

mo |o hacen |os sujetos participantes en un proceso de transformacion social, in-

merso en unarealidad temporal y espacial. El conocimiento dial éctico se adquie-

re en la participacion-accion tomando en cuentalos procesos de formacion deins -
tituciones sociales donde la investigacion y sus hallazgos se materializan junto a
las transformaciones sociales, las que sin el proceso de consolidacion socia en

instituciones, lacienciay €l cambio social no tendrian lugar. Al surgir problemas
nuevos de larealidad social, se hacen mas evidentes las deficiencias en los méto-

dos previos, y a partir de la observacion dialéctica participativa y naturalista se
incorporan ala metodologia los fundamentos de la intencionalidad del programa
cientifico, € involucramiento en un caso especifico, la interdisciplinariedad (y

transdisciplinariedad) del ‘approach’, y por Ultimo la institucionalizacion de la
concienciay del conocimiento desarrollado.

Por lo tanto, el problema hermenéutico radica en definir los criterios parade-
terminar los principios que delimitan tanto al objeto de estudio como a investi-
gador, € lugar o sitio donde ocurre el caso escogido, la seleccion del caso, los su-
jetos e informantes-clave, y como éstos se corresponden con la metodol ogia em-
pleada. Se utiliza por Ultimo un disefio que no amalgama de manera ecléctica las
distintas categorias, sino que busca una sintesis entre diversos enfoques discipli-
narios, asi como también entre el marco tedrico, los métodos, problemas, pregun-
tas, hipGtesis, y las técnicas de investigacion empleadas. Ademés, como sefiala
M. Wolf, la complejidad de los efectos sociales de |os media hace que lainvesti-
gacion requiera de ajustes metodol 6gicos que también contemplen la vida coti-
diana (1994: 170-172).

Como vimos al comienzo, los estudios educativos pueden implementarse de
|as siguientes maneras:

1. los objetos y métodos pertenecen ala perspectivade unadisciplina(g.: so-
ciologia, ciencias politicas, €etc.), es decir, € sujeto investigador maneja una dis-
ciplina para poder hacer €l disefio del proyecto con teorias, métodos y conclusio-
nes acordes a esa disciplina (g.: sociologia de la educaciéon);

2. interdisciplinarios, se estudian paralelamente los casos desde distintas dis-
ciplinas a mismo tiempo con distintos gjes de especializacion y/o teorias y mé-
todos comparados;
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3. transdisciplinarios, tanto tedricos como metodol égicos, es decir, un punto
de vista homogéneo que no responde alas disciplinas tradicionales, sino que con-
siste en una hibridacion de las ciencias sociaes (la ciencia de la educacion pue-
de ser interpretada desde diversos puntos de vista: desde la sociologia politica, la
socio-linglistica, etc.). Es a partir de estos enfoques que podemos dar alasinves-
tigaciones educativas y sociaes un nivel més de explicacion, y avanzar en cuan-
to alos problemas de indol e epistemol 6gica (Goetz y Le Compte, 1988).

En sintesis, la observacion dialéctica se inicia con una problemética socia
tedricay empirica. El problema de investigacion es inducido a partir de esta ob-
servacion. Se preseleccionan los casos, los sitios, y acontecimientos basados en
un modelo tedrico y un marco institucional establecido. Luego se procede a rea-
lizar una observacion sistemética, donde tienen un lugar privilegiado |os métodos
cualitativos (sin ser excluyentes de otros métodos) y las técnicas de observacion
etnograficas. La dialéctica se aplica desde una posicién de involucramiento e in-
tencionalidad previamente definida en el disefio de la hipétesisy determinada por
el problemaainvestigar, y desde este lugar se procede a andlisis e interpretacion
del fenémeno®.

Conclusion

En nuestras investigaciones he intentado demostrar que € método de la ob-
servacion dial éctica permite tomar en cuenta larealidad de la globalizaciony es-
tudiar € futuro y la juventud desde las disciplinas, pero transcendiéndolas en un
todo abarcador. Espero haber logrado remarcar la importancia de establecer con
claridad cudles serian los propdsitos de laintencionalidad y € involucramiento
dentro de un marco tedrico o conceptual, como € programa cientifico desde el
gue se esta investigando, y asi expresar la voluntad de transformacion social ba-
sada en un conocimiento |o més g ustado posible de la sociedad (precisamente pa-
ra eso ayuda la metodologia).

L a observacion dialéctica posee dos polos de una misma accién. Por un lado
se trata de una observacion sistematica de un evento social en su contexto, que
utilizan técnicas de observacion participante o participativa, historias de vida, en-
cuestas o entrevista, e implica ademas un seguimiento I6gico del devenir concre-
to en sus distintas categorias de oposicion dialécticas: concreto-abstracto, micro-
macro, calidad-cantidad, y tiempo-lugar. El método de la‘ observacién dia éctica
apunta a un andlisis e interpretacion emancipadores, € proyecto se insertaen es-
te programa, se cuestiona la cultura dominante en comparacion con la cultura do-
minada, se define € programa de investigacion que tiene laintencion concreta de
descubrir el sentido de la produccion cultural (incluidalasimbdlica) sin degjar de
lado que cada teoria social y programa de investigacién tienen sus propios prin-
cipios y métodos. Concluyo que el problema central en el andlisis social compa-
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rativo en educacion es la carencia del marco conceptual de las clases socidesy
de lalucha de clases que corresponda a como la educacién se encuentra inmersa
en esta realidad; un marco metodol 6gico que no es nuevo, ya que la etnicidad, €l
nacionalismo y la lucha de clases han sido los temas principales de las ciencias
sociaesy la educacién comparada desde sus origenes en € siglo XIX. Aqui so-
lamente he indicado cuédles son algunas de las bases histéricas y principales co-
rrientes de pensamiento que mas influyeron en la metodologia de investigacion
dela‘observacion dialéctica’.
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vard. En aristas complementarias del debate ver Boron (1997 y 1999); Calli -
nicos, (1999); y desde una perspectiva distinta ver Mario Bunge (1999), pro-
fesor de filosofia en la Universidad McGill en Canada

5 Debemos tomar en cuenta que de la misma manera en que € materialismo
histérico surge como ciencia de la sociedad a partir de la critica de tres co-
rrientes clasicas -lafilosofiaidealista alemana, la economiapoliticainglesay
el utopismo socialista francés-, la ‘observacion dialéctica’ parte del estudio
del nacionalismo, laetnicidad y lalucha de clases en la etapa del capitalismo
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10 En mi tesis doctoral, €l capitulo 3 sobre Metodologia fue € inicio de esta
[inea de argumentaci on.

11 Ver especiamente |os capitul os 2 (Teoria Social) y 4 (EI movimiento Chi-
cano/a) de la misma disertacién doctoral.

12 Se observa que los model os provenientes de usinas productoras enfatizan
d rol de arquetipos culturales, lugares comunes, héroes y heroinas o mode-
|os étnicos que son foraneos a interior de los paises latinoamericanos. Estos
productos culturales invasores, en el sentido de que entran a hogar a través
de los medios de comunicacion de masas de diversas tecnologias, generan
expectativas, ilusiones, valoresy conductas alejadas 0 gjenas alarealidad co-
tidiana de la juventud, que en cualquier rincén del planeta llegan a ser fuen-
te de conflictos sociales. El modelo ideoldgico del multiculturalismo y la
“guerra de las razas’ penetra por la pantalla, la masica, los CDs, |la Internet
y otros medios audiovisuales y del entretenimiento, invadiendo los rincones
més remotos y privados (ver Saskia Sassen et a 1999 y Garcia Canclini
1995). Esta polarizacion generaria conflictos sociales en el ambito de los va-
lores culturales y personales que no serian ignorados por los productores y
distribuidores de programas y peliculas, ya que desde estos mismos centros
se fomenta el multiculturalismo norteamericano como una forma de modelo
de sociedad que incluye alas minorias étnicas y raciales, aunque mas no sea
por medio de la‘accion afirmativa . Cada vez maés | os estereotipos de la cul-
tura dominante promueven mitos y simbolos de éxito socia através de ima
genes visuales y musicales, en las series y peliculas de video, cine y televi-
sion, como seria € rol del héroe o heroina latina de Hollywood. Ver también
Cornell West (1993) y Angela Davis (1981).

13 Todos simbolos que entran en conflicto con larealidad material delosjéve-
nes en su intento por adaptarse ala nueva cultura globalizada. Ver Alexander,
J. (1999); Brenner, (en prensa); y latesisdoctoral de J. Nevins, (UCLA 1998).

14 No obstante, alin después de tantos anuncios premonitorios sobre el “fin
delahistoria” (Fukuyama), el “fin delasideologias’ (D. Bell), el findel tra-
bajo (Rivkin S.), el fin dela palitica (Boggs, C.), €l fin de las grandes narra-
tivas (Lyotard), todavia, a excepcion de lllich, que lo viene repitiendo desde
hace décadas pero proponiendo computadoras para la educacién, nadie se ha
animado a plantear €l fin de la educacion.

15 L os antecedentes méas destacados de una metodologia similar se encuentran
en algunas de las obras clasicas Marxistas, talescomo e XVIII Brumario de Luis
Bonaparte o laGuerra Civil en Franciade Marx; laHistoriade la Revolucion Ru-
sade Trotsky; o los documentos sobre € movimiento de larevolucion China,
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ricana en el actual contexto social, significa considerar la revolucion eco-

noémico-digital que se estd operando: la incidencia de la telematica, de los
sistemas de informacion y comunicacion de grandes corporaciones gque colocan
en cuestion algunos principios que sustentan la educacion publica. Es un proce-
so que se da en multiples dimensiones, resignificando las practicas educativas
desde larelacion primordial hombre-red (méguinas-hombres-ambiente).

I ntentar argumentar algunas certezas relacionadas a la educacion latinoame-

En este contexto, una nueva organizacion social adquiere relevancia, al igual
gue dos modalidades de educacion que ya tuvieron, en otras épocas, una actua-
cién destacada en € mundo del trabajo y en la extension universitaria: la educa
cién adistanciay las cétedras libres. Las dos modalidades quedaron legitimadas
cuando atendieron demandas de sectores que por diversos motivos estaban
excluidos del sistema formal de educacion.

* Licenciada en Ciencias de la Educacién. Graduada en la Universidad Naciona de Rosario, Argen-

tina. Master en Ciencias de la Informacion y doctoranda, Facultad de Educacion, Universidad de Séo
Paulo, USP. Autora del libro Alerta... cuatro computadoras en la escuela: Maestros abriendo cami -
nos desde la brecha y de diversos articulos en revistas nacionales y extranjeras. Miembro del Insti-

tuto Paulo Freire, Sdo Paulo y secretaria-facilitadora electrénica del GT Educacion y Sociedad de
Clacso.
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¢Cbémo se puede entender que adquieran importancia nuevamente? En prin-
Cipio, se presentan nuevos elementos. Ademéas de la incidencia de la telemética,
de los sistemas de informacién de grandes corporaciones, hay que considerar €l
proceso de innovacion educativa en los paises del sur. Ese espacio de innovacion
origind una propuesta Unica de educacidn, patrocinada por organismos financie-
ros internacionales, sustituyendo el presupuesto nacional y desvirtuando lareali-
dad educativa latinoamericana.

Como un proceso natural y combinado entre la accién de las grandes corpo-
raciones que ofrrecen sus servicios de telecomunicaciones para colocar el mundo
en la“puntade los dedos’, e modo de financiamiento educativo y los programas
innovadores bajo la responsabilidad de la comunidad civil, crecen la exclusion
socia y las comunidades educativas virtuales, originando un nuevo “comunita
rismo” educativo donde la relacion entre Estado y sociedad adquiere una dimen-
sion diferente de la conocida hasta ahora.

L a educacion abierta enmarcada en un reticulado social, o sea, organizada en
formadered y no através de asociaciones intermedias, se presentacomo el cami-
no del futuro educativo en América L atina o directamente como laposibilidad del
gran negocio. Esa apertura abarca la educacién a distanciay también el desarro-
Ilo dternativo de las cétedras libres como extension universitaria, posibilitando
oxigenar el pensamiento universitario pero también la entrada de grandes corpo-
raciones del &rea de las telecomunicaciones que ofrecen diversos servicios edu-
cativos.

Algunas car acteristicas del nuevo contexto

En los Ultimos afios de la década de los ‘90 la politica educativa de los pai-
ses |atinoamericanos introduce un proceso de innovacion en busca de mejoras,
cambios y perfeccionamiento de las précticas educativas. Se generaron cambios,
pero las mejoras continlian siendo cuestionadas en un contexto altamente exclu-
yente. Esainnovacion educativa parece encontrar sus origenes en los objetivos de
una politica global fuertemente atravesada por las intenciones de agencias finan-
cieras internacionales. Segln esa politica, son consideradas experiencias innova-
doras aquellas que promueven la participacion de la comunidad y de los alumnos
dentro de la escuela al tiempo que estimulan la educacion, con una presencia
minima del Estado. La particularidad de estas experiencias es que son desarrolla
das por la comunidad mediante acuerdos con asociaciones de padres, empresas
nacionales 0 multinacionales, agencias financieras internacionales, donde el
Estado acttia como promotor de los créditos y pagador de los intereses.

El proceso de innovacion educativa fue legitimado mediante €l uso de varias
estrategias, como por gemplo las evaluaciones a los docentes, a los alumnos
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sobre el nivel de aprendizaje, ala escuela en relacion alas respuestas a situacio-
nes conflictivas tales como desercion, fracaso escolar, violencia, reinsercion, per-
manencia, etc. Ese proceso generd un sentimiento de rechazo hacia las innova
ciones educativas, por |o que éstas implicaban mas que por laidea de innovacion
en si misma. Ciertamente se ha comprobado que se necesitan cambios, mejorasy
calidad educativa. Pero la polémica gira en relacion a que estas innovaciones
estén dejando a la educacion en manos de la poblacion, empresas locales o mul-
tinacionales, mientras que el Estado asume la responsabilidad de gestionar crédi-
tos que la misma poblacién paga con altos intereses y costo social.

Modernizar la escuelay actualizar alos profesores para actuar en un mundo
cambiante en lo cultural, social y laboral, setorna sin lugar a dudas imperioso en
la medida en que la educacién como acto politico se produce en estrecharelacion
con e cambio en la organizacion sociopolitica. Pero cuando la produccion de
conocimiento y la interaccion entre quienes lo producen y quienes lo aplican,
mediante la utilizacién de modernas estrategias tecnoldgicas, es orientada a un
“consumidor final’, parece dificil obtener mejoras sociales.

En términos legales, esas innovaciones se introducen a través de la Ley
Federal de Educacién y de un nuevo disefio curricular. Es a partir de ahi que la
propuesta de reforma educativa toma cuerpo en e contexto latinoamericano,
incluidala educacion permanente del profesorado tanto en la modalidad presen-
cial como adistancia.

Esas précticas educativas innovadoras comienzan a organizarse de acuerdo a
las lineas de crédito del BM. La formacion de formadores puede verse favoreci-
dapor los créditos de gjuste e inversion y por los créditos destinados a programas
sociales siemprey cuando se enmarque dentro de esa propuesta politica. Entorno
a esta organizacion surge el mercado de formacion de formadores, utilizando en
algunos casos las tecnologias informéticas que se incrementaban en el sector
social y que se creia necesario introducir en la escuela para dar respuesta a las
demandas de la comunidad, y a las empresas patrocinadoras, que presionaban
para entrar en €l circuito. Laincorporacion de lainformética en laformacion del
profesor implico, por gemplo, adquirir mas créditos parala compra de maquinas
IBM Aptiva.

Los créditos de gjuste del BM son otorgados mediante la firma de cartas de
intencion en las cuaes se revela el proposito de una politica de reduccién del
gasto para el sector publico de educacion, eliminadas por decreto, por gjemplo, la
posibilidad de repitenciay fracaso escolar. Basta ver las Ultimas estadisticas de
Brasil para constatar |a automatica disminucion de esos indices y la obtencién de
créditos para la cartera educativa.

Unade las primeras acciones en relacién alainnovacion fue la aceptacion de
créditos para la descentralizacion y modernizacion del sistema educativo.
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Delineada la educacién y € tipo de individuo que se necesitaba para una
sociedad modernay abierta, se otorgaron créditos para desarrollar dichas politi-
cas. Asi, se procuré armonizar esa politica con las necesidades que las agencias
internacional es se habian encargado de definir en relacion a personas, escuelasy
realidad educativa. En su minima expresion, el Estado, a actuar como promotor
y gestor para la obtencion de créditos y para garantizar €l pago de los intereses,
se fue desligando de esa responsabilidad. L os documentos de intencién del Banco
Mundial, en vez de atender las necesidades sociales especificas consiguieron
encubrir realidades usando indices estadisticos que justificaron la concesion de
créditosy la“modernizacion” del sistema educativo.

Reduccién del gasto publico, exclusién educativa, marginalizacion de secto-
res sociaes, fortalecimiento de modalidades de educacion abierta, educacién a
distancia a través de la Internet, y extension universitaria en su modalidad de
cétedras libres, construyen el nuevo escenario educativo en €l concierto de las
innovaciones.

El desafio de la préctica educativa en este escenario inmerso en una sociedad
reticulada global, limitada por €l tiempo y ya no por ladistancia, esla apropiacion
critica de esos espacios por parte de los sujetos. El tiempo de un sujeto andando
por la“infovia’ delared global, virtual, se agiliza, y laversatilidad, creatividad,
eficiencia, eficacia, afectividad, cultura general y modernidad son requisitos fun-
damental es para pertenecer ala culturade laera de lainformatica, revolucionaria
por excelenciay excluyente por definicion politico-histérica.

La versatilidad educativa se convierte en una preocupacion de las corpora
ciones que pretenden acompafiar |a rapidez de la produccion tecnoldgica exi-
giendo profesionales eficientes, eficacesy creativos. Esa versatilidad parece opo-
nerse a la accion de la universidad, que tiene finalidades educativas y no sola
mente de preparacion de profesional es competentes o de mano de obra eficiente
en breves periodos de tiempo. Para las corporaciones esta educacion es un pro-
ceso lento, costoso y con bajo nivel delucro, lo cual esta generando € desarrollo
creciente de la educacion corporativa: cada corporacion crea sus propias escuelas
y universidades con lafinalidad de atender |os rapidos cambios y la alta compe-
tencia comercial, y que ello les permita mantenerse en el mercado.

Este movimiento social confunde la necesidad de |os j6venes de incorporar-
se a mercado de trabajo, y la necesidad de las corporaciones de mantenerse acti-
vas en & mercado. La conjuncion es explorada por la politica actua y por €l
Banco Mundia directa o indirectamente. Al conceder créditos para reducir los
afios de estudio de las carreras universitarias de grado tradicionales, éste genera
cursos de postgraduacion, por lo genera aaltos costos, paralaformacién en com-
petencias especificas.
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Con €llo se genera un nuevo espacio de luchay no de simple incorporacion.
Ese contexto educativo de lucha esté en relacion directa con una formacion criti-
ca, inserta en una economia basada en lainformacion y €l conocimiento. Se con-
figuran las relaciones sociales -educativas, laborales- en relacion a tratamiento
delainformaciony al andlisis simbdlico. Aqui la cuestion es cOmo apropiarse de
eso0s nuevos medios de produccion y usufructuar €l producto de maneraque resul-
te emancipador, cuando sabemos que la fuerza de trabajo tercerizada sustentala
posibilidad de constante renovacion de fuerzas productivas fortaleciendo el con-
cepto de sujeto descartable, pulverizable.

Segun esa lectura de mundo, los educadores estarian a borde de saltar fuera
del sistema; estarian a borde de la exclusién. Si entendemos que los educadores
estén trabajando en la formacién de las personas, que necesitan de un conoci-
miento altamente critico y actualizado, a no tener las condiciones o el cuidado
politico-pedagogico adecuado, parecen correr € riesgo de ser reemplazados por
otros profesionales y hasta de ser excluidos. La tercerizacion de la profesion
docente en Inglaterra, ¢estara en relacion con esta perspectiva?

La perspectiva que prevalece es que el camino del futuro educativo en
América Latina esta signado por lalevedad de |os derechos educativos. La edu-
cacion, en ese nuevo contexto, se quiere imponer como un servicio que, a emple-
ar cierto capital humano renovable, le permite comerciaizar rgpidamente el
conocimiento. Por lo tanto, es adquirida por quienes tienen recursos para ello, y
pasa a ser una cuestion de resolucion personal y no social.

La insoportable levedad de la ley parece el nombre de una pelicula psicolo-
gizada, pero es en realidad la situacion existente en América Latina. Las asocia-
ciones de profesores pierden fuerza a ser desarticuladas por medio de la flexibi-
lizacién laboral, cercandolas y sugiriéndoles una fécil salida individual. Lafalta
de respuesta adecuada a estas acciones profundiza la brecha socia y la polariza-
cion econdmica, sociopolitica e histérica, a ir desarraigando culturas minorita-
riasy quitandoles la posibilidad de una subsistencia digna. El menor gjercicio de
la ciudadania y la mayor exclusion social implican que cualquier innovacion o
nueva tecnologia incorporada a la educacion no facilitan la solucién de proble-
mas, sino que los profundizan. Ello genera un movimiento en sentido inverso
cuando se rechazan esas propuestas y se busca una salida democraticay compar -
tida por diversos sectores sociales, creando redes alternativas.

Esa organizacion de | os sectores redlizada a través de redes y yano mediante las
asociaciones intermedias, que actuaban como polos de resistenciaa un sstemainjus-
to, se define como nuevo espacio de lucha. En € reticulado social, todos |os nexos
més 0 menos antagdni cos estan necesariamente conectados para defender € derecho
a acceso y permanenciaen unared mayor, sustentada en la globalizacion. Entonces,
paraque lalucha e incorporaci 6n sea emancipadoray no pulverizadora, es necesario
andlizar lo que empefiamos en la constitucion de las nuevas identidades educativas.
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Hoy esla*“CarpaBlanca’ frente ala casa de gobierno en Argentina, mafiana
sera € Movimiento Sin Tierra de Brasil, después la red de prostitucion infantil,
luego la red de corrupcion, afectando la practica educativa y la constitucion del
sujeto. Son realidades en permanente movimiento y poco cambio social. El con-
cepto de lucha se redefine en un contexto donde no hay conflicto aresolver, sino
estado a cambiar, lo queimplicalalevedad como valor del “ser” y estar ubicados
en determinado plano sociopolitico. Por ejemplo, laincorporacion através de una
red donde las formas méviles de las imégenes se manifiestan por medio de posi-
ciones relativas, proximidades, colores y luminosidad, otorga cierto plano y no
otro. Seria en un plano de inmanencia donde €l sujeto construye su objeto de
conocimiento. Segun esta lectura, conocer a o implicarse en un objeto seria lo
mismo que darle existencia. La trascendencia de las acciones va dejando espacio
paralainmanencia e inmersion total, que entra en relacién directa con la moda
lidad de educacion a distancia usando Internet.

En esared, lo verdadero, lo falso, lo justo, lo injusto, los que trabajan, los
desempleados, los con tierra, los sin tierra, se integran por igual. Y en el escena-
rio educativo globalizado, las tecnologias de la informacion generan mudanzas
gue se presentan amenazadoras ante la educacion tradicional. Asi como en lo
socia se genera ese gran movimiento, también en las modalidades de ensefianza
aprendizaje se incorpora la preocupacion por mundializar la cultura. Y he aqui la
pregunta: ¢cudl cultura? Hasta hoy, €l 50% de los usuarios de la Internet son nor-
teamericanos o europeos. ¢Es de suponer que la cultura que se globaliza es ésa?

La educacion a distancia, en su modalidad de educacion abierta, permite esa
mundializacion: tanto las universidades latinoamericanas pueden ofrecer esos
cursos breves, como también las empresas o universidades extranjeras de renom-
bre pueden certificar las competencias necesarias que aseguren la integracion al
mercado global y al mundo del trabgjo.

En relacién alaeducacién superior, algunas instituciones universitarias ya se
estan haciendo cargo, por medio de convenios con empresas patrocinadoras y
ONGs, del desarrollo de educacion a distancia usando Internet. También, en el
ambito de la extensién educativa se estén desarrollando cursos y cétedras libres
como modalidad alternativa parallegar ala comunidad. Tanto la educacién adis
tancia como la extension universitaria sufrieron, en su momento, cierto despres-
tigio, poniendo en duda las certificaciones y grados académicos otorgados. Ello
pareceir revirtiéndose vertiginosamente en la actualidad, por lo que se hace nece-
sario redefinir estas modalidades de educacion en base a su historia critica.
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Cétedraslibres
Principios basicos

El movimiento de la Reforma Universitaria de Cordoba de 1918, que atact la
estratificacion conservadora de las universidades, fue favorecido por el momento
sociopolitico que se viviaen laArgentina. Algunos de los focos de conflicto en ese
momento, consecuencia directa de la docencia oligarquica, fueron las catedras
vitalicias, el mantenimiento de profesores ineptos, y la exclusion de la ensefianza
de intelectuales independientes y renovadores. La intervencion de los estudiantes,
gue eran los mas afectados, en €l gobierno universitario, y el establecimiento de
cétedrasy asistencialibres, combatieron definitivamente ala universidad conser-
vadora, que se arrogaba el monopolio del saber y € derecho de conceder licencias
para ejercer la profesion a unareducida élite. A partir del establecimiento de las
cétedras libres se busco asegurar la eliminacidn de los mal os profesoresy la con-
currencialeal con hombres preparados para gjercer la préctica docente.

En e Estatuto de 1918 se reglamentaron las catedras libres, caracterizadas
por la autonomia y libertad de pensamiento. Si bien este movimiento se inicia
internamente en la organizacion académica de los intelectuales y no en un movi-
miento social mas amplio, su importancia se manifiesta en las consecuencias que
tuvo en la educacion universitaria latinoamericana.

Darcy Ribero (1982: 122-123) entiende que el Manifiesto de Cérdoba seins
cribe en un movimiento historico latinoamericano de autoconscienciade losinte
lectuales y estudiantes de la necesidad de la presencia activa en el gobierno uni-
versitario para democratizar y modernizar la sociedad latinoamericana y contri-
buir decididamente con ella. Esa organizacién internaimplico: co-gobierno estu-
diantil; autonomia politica, docente y administrativa; eleccion por asamblea de
todos los mandatarios de la universidad con representacién docente y egresados;
seleccion del cuerpo docente por concurso publico, asegurandoles amplia liber-
tad de acceso ala docencia; fijacion de mandatos con plazos fijos de cinco afios
para€l gercicio de ladocencia, renovables mediante apreciacién de competencia
del profesor; gratuidad de |a ensefianza superior; asuncion por parte de la univer-
sidad de responsabilidades politicas en defensa de la democracia; libertad docen-
te; implementacion de las catedras libres y oportunidad de ofrecer catedras para-
lelasalasdel profesor titular, dando alos estudiantes la posibilidad de optar entre
ambos; libre asistencia alas clases.

Ese movimiento revel 6 una educacion preocupada con las reformas sociales
y no con la preservacién de un status social. Y es precisamente eso |0 que otorga
carta de nobleza a las cétedras libres. En la actualidad, la crisis y la presion tec-
noldgica fortalecen contextos universitarios de extension para atender la deman-
da de sectores sociales externos a la universidad que historicamente fueron
excluidos o marginados de ese espacio.
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Es necesario recordar que durante mucho tiempo la extensién fue marcada por
la desconfianza generalizada. Posteriormente, con las profundas mudanzas socia-
lesy larevision del papel de launiversidad en la sociedad, se abre paraintegrar
grupos socia es marginados del mundo académico. También, esa apertura puede
generar la firma de acuerdos de trabajo con empresas locales 0 multinacionales,
desvirtuando latradicional finalidad de la extensién, lo cual requiere un alerta.

Caracterizacion

Las cétedras libres son unidades académicas universitarias o de institutos de
educacion superior que no estén comprometidas con el desarrollo de un determi-
nado disefio curricular, reglas administrativo-académicas, normas o burocracias
especificas. Por € contrario, propician la libre discusién del conocimiento y
defienden € derecho a cualquier idea u opinion, asegurando la credtividad, la
libertad de pensamiento, expresion y consentimiento/disentimiento en la produc-
cion del conocimiento, legitimando asi su propia actuacion y produccién en
América Latina. En este espacio educativo es destacado el conocimiento de las
comunidades locales, regionales, nacionales, continentales e internacional es.

Académicamente, las catedras libres, ademas de fortalecer el libre pensa-
miento, propician lalibre actividad docente, investigativay de extension universi-
taria en educacion superior. En su organizacion pueden participar universidades,
organizaciones comunitarias, ONGs, radios comunitarias, prensalocal, educado-
resy profesionales de diversos campos del conocimiento. La finalidad educativa
de estas catedras es desarrollar un tema especifico de interés comun para una
comunidad que no necesariamente tiene que ser académica, de intelectuales o uni-
versitarios. El tema es problematizado y reflexionado, propiciando una accién
transformadora que lleve algin bienestar a esa comunidad al socializarse. Es una
manera de llegar ala sociedad e integrar, en algunas oportunidades, a gente que la
misma estructuratradicional de launiversidad margind en determinado momento.

Estas cédtedras son atendidas por profesores universitarios, profesionales
reconocidos por sus méritos en areas especificas de laciencia, € arte, latecnolo-
gia o €l saber popular. Su organizacion esté relacionada a la estructura de lains-
titucion que la soporta: universidad plblica, privada, o através de convenios con
empresas, ONGs u otros organismos. Se caracterizan por tener una coordinacion
flexible realizada por un grupo de personas, por lo general profesionales de diver-
sas areas tematicas. Cuentan con un consejo asesor que infiere en asuntos con-
sultivos, de estudio o de discusion, atendiendo y analizando proyectos, programas
abiertos y actividades inherentes a las céatedras.

Al ser abiertas a la comunidad, las cétedras libres observan las diversas
dimensiones del debate y reflexidn, no descuidando para eso la presencia de la
universidad o de instituciones |atinoamericanas de educacién superior.
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L as catedras libres representan una oportunidad para oxigenar lasideas en la
universidad, sirviendo al mismo tiempo a proyectos que buscan reflexionar sobre
lolocal y lo global y solucionando problemas o inquietudes de una cierta comu-
nidad. Bésicamente, contribuyen con la formacion de la consciencia sociopoliti-
ca, el libre pensamiento, la revalorizacion de saberes no académicos, y la sensi-
bilidad frente alos problemas o temas de interés comin de los paises de América
Latina. Es por eso que en la planificacion de estas catedras se procura incorporar
deformaactivala participacion de todos losinteresados en latematica de las mis-
mas, afin de conseguir unaverdaderainteraccidn tanto internacomo con el entor-
no social més proximo y més distante.

Objetivos

Las catedras libres propician la discusion cientifica, ética, ecoldgica, artisti-
ca, politicay tecnolégica, integradas a un proyecto politico-pedagégico flexible
y abierto con lafinalidad de desarrollar € libre pensamiento y una actitud critica
frente ala construccion del conocimiento.

Este enfoque de las catedras libres también prevé la integracién de saberes
popularesy conocimientos cientificos, actualizando unatematica en relacion aun
contexto determinado, y posibilitando salidas sociales en conjunto y no aisladas.
Dentro de una modalidad de educacion continuada, procura atender a la pobla-
cion que no tuvo acceso a la universidad por diversos motivos y actualizar alos
egresados universitarios o de instituciones de educacion superior en debates
teméticos.

Para lograrlo se crean condiciones apropiadas a fin de dar efectividad a las
cétedras en lo referente a financiamiento, desarrollo e implementacion. También
se ensayan metodologias especificas, presenciales o a distancia, para alcanzar
efectividad académicay social.

M etodologia

Para el desarrollo de las cétedras libres se organizan seminarios, conferen-
cias, talleres, cursos de postgraduacion latu senso, paneles, jornadas, charlas con
profesores invitados especialmente; y se editan publicaciones tradicionales en
papel o electrénicas en Internet.

Con una modalidad de encuentros itinerantes, pueden recorrer més de una
region y/o varios paises con la misma temética especifica e incorporando diver-
sas maneras de abordar e mismo tema. La asistenciaes parcial o semi-presencial,
y se constituye en una categoria tedrica de andlisis que desarrollaremos en otro
trabajo.
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La produccion de materiales resulta fundamental para dar continuidad a la
cétedralibrey formar el banco de datos que registre su movimiento e historia, por
gjemplo la produccién en video, fichas orientadoras, programas de radio, CD-
Rom, paginas web para Internet.

La formacion en la accién puede ser considerada en agquellas ocasiones en
que la comunidad pretende profundizar temas de interés desde sus experiencias
cotidianas, como por gjemplo alfabetizacion bilingle, desarrollo de proyectos
educativos, o generacidn de material es especificos.

Laevaluacion de las actividades desarrolladas en las cétedras libres se da
durante todo el curso, analizando lainteraccion y la productividad con diversas
técnicas e estrategias. No se define por una preocupacion meritocrética, y si por la
eficienciasocial en relacion alaatencién de inquietudes o problemas especificos.

Con la idea de dar sustento y continuidad a las catedras se desarrollan cen-
tros de documentacion y se organizan bancos de datos especificos para cada pro-
blematica (local, regional, nacional o internacional), utilizando modernas tecno-
logias de lainformacion.

Algunos gjemplos significativos son: la Catedra Libre Victor Sanabria, de la
Comunidad Fray Bartolomé de las Casas; la Catedra UNESCO de la UPC,
Universidad Politécnica de Catalufia; 1a Catedra Libre Paulo Freire, que pretende
desencadenar y/o dar continuidad ala educacion en €l proceso de transformacion
de laescuela publica en base alos principios de la escuela ciudadana; la Cétedra
Libre Simén Bolivar; la Catedra Libre Che Guevaray la Cétedra Libre de alfa
betizacion, de la Facultad de Ingenieria y Ciencias Econémico-Sociaes de la
Universidad Nacional de San Luis, Argentina.

Educacion adistancia
Principios basicos

En un contexto socia reticulado ampliado, representado por la esfera de
meridianos y paraelos, se teje una red infinita de acontecimientos en sucesion
vertiginosa, adquiriendo una dimension geométrica. En ese particular entretejido
social, la educacién a distancia se destaca. La particularidad de la educacion a
distancia se relaciona con la no-presencia de los participantes, € bago costo en
relacion ala educacién tradicional, el mayor alcance potencial, la comunicacion
y lainteractividad. Esta educacion tiene por objetivo atender las necesidades edu-
cativas existentes en cualquier lugar del mundo, empleando profesionales de
diversos paises para asegurar la cobertura, originalidad y calidad de sus cursos.
Es unamodalidad de educacion que no responde a burocracias ni acurriculos pre-
fijados.
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Pretender definir en este contexto ala educacion a distancia significaria caer
en caracterizaciones librescas que poco contribuirian a un mejor entendimiento
de lo que hoy se denomina asi. Algunas de sus caracteristicas estan relacionadas
con las actividades diferidas en tiempo y espacio de docente y discente. En esta
actividad educativa adquieren importancia lo simbdlico, las percepciones, intui-
ciones, representaciones y visualizaciones de los participantes en los cursos,
develando el curriculum oculto. El curriculum propuesto y el oculto negocian los
términos del juego educativo, coexisten y se respetan.

La educacion a distancia se legitima socialmente desde e momento en que
se origina para atender la demanda por educacion de sectores excluidos o0 margi-
nados por diversos motivos del sistema formal de educacion.

Ladistanciaen laglobalizacion se redefiney se fundamentaen el concepto de
educacién abierta. El atributo de ‘ abierto’ ofrece alos ciudadanos la posibilidad de
incorporarse a un curso especifico de grado, de especializacidn, de postgraduacion,
profesionalizante, etc. Ademés ofrece autonomia para elegir e nivel académico que
Se necesite en un momento determinado, para seleccionar el valor del curso ade-
cuado a sus ingresos, y para acceder en los horarios més convenientes. Por otro
lado, latecnologia utilizada para poner el curso a acance de los alumnos es cada
vez méas compatible, superando incompatibilidades de sistemas. L os potenciales
alumnos de los cursos se aseguran el acceso y la permanenciaen el uso delared
utilizando recursos en € propio lugar de trabajo o en su domicilio particular.

L os cursos son desarrollados por profesionales. Por 1o general se convoca a
los mejores profesionales de cada area, de cualquier lugar del mundo, para aten-
der demandas especificas.

En € contexto globalizado, esta idea puede verse fortalecida si se propone
abrir la educacién a todos los ciudadanos que no tienen las condiciones para rea-
lizar un curso regular y que deseen 0 necesiten continuar sus estudios, mediante
matriculaen €l paiso en el extranjero, por lo general en relacion con su actividad
profesional o laboral.

Al no atarse a un curriculum cerrado ni a contenidos secuenciales, las estra-
tegias diversificadas permiten aprendizajes diferenciados, atendiendo a una
comunidad con intereses y necesidades educativas especificas.

Esa idea de educacion abierta es aprovechada por |as corporaciones educati-
vas, y no solamente por las ingtituciones educativas tradicionales. Es una facili-
dad que existe cuando no hay exigencia para quien promueve o realiza educacion
adistancia, ni formalidad académica alguna a cumplir. En este sentido, se hator-
nado comiin el establecer acuerdos de participacion entre universidades, empre-
sas privadasy ONGs con lafinalidad de desarrollar cursos adistancia. Estas ofer-
tas estan dgjando de ser cursos aislados para constituirse en verdaderos campos o
universidades virtuales que ofrecen diversas carreras.
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Laperfeccion delatecnologia esta permitiendo laintegracion académica, admi-
nistrativay tecnologica. Laépocaen que las personas eran desacreditadas y perdian
credibilidad por haber recibido educacién a distancia parece estar superada.

En relacién alalegislacion, en algunos paises de América Latina como por
giemplo Brasil, las leyes federales de educacion ya legislaron sobre este particu-
lar (LDB Art.80). La legislacion argentina, por € contrario, presta menos aten-
cién a la educacion a distancia. Pero en genera se ha visto favorecida por €l
mundo del trabajo educativo, desarrollando “capacitacion” permanente de profe-
sionales o trabgjadores. Esta legislacion prevé que aquellos cursos de educacion
a distancia que pretendan certificacion oficial sean ofrecidos por ingtituciones de
alto renombre en el dmbito educativo.

Lainfraestructuray el control de la planificacion administrativa, académica
y tecnol égica, continlian siendo bastante rigidos si consideramos laidea que sus-
tenta el desarrollo de un curso flexible, interactivo y profundo en el tratamiento
de los contenidos a trabgjar. Quienes mas estan aprovechando esta posibilidad
educativa, integrando diferentes recursos para ofrecer cursos a distancia por
demanda, son las corporaciones, que visualizan una capacitacion y actualizacion
rapida de los miembros de sus integrantes, bajos costos en relacién a cursos pre-
senciales, y la garantia de una mejor productividad.

La educacion pablica esté intentando aprovechar esta posibilidad, pero con-
vengamos que ni es tan rgpida ni asegura el logro de masy mejor educacién para
todos. Las experiencias que se estan implementando no tienen retorno: es éste
otro gran desafio para pensar en un mundo globalizado.

Objetivos

La educacion a distancia es una modalidad de educacion que tiene por obje-
tivo la educacion en los més diversos niveles. La idea de educacion como posi-
bilidad puede ser coherente en este caso si se piensa como una legitima modali-
dad de educacién parala solidaridad humana, y no solamente para el aprovecha
miento tecnoldgico y para abaratar la educacion piblica.

M etodologia

La metodologia utilizada en la educacion a distancia se caracteriza por reunir
estrategias de diferentes origenes: pruebas de “multiple choice”, preguntas-res-
puestas, chat entre los participantes, orientaciones de auto-aprendizaje, y activida-
des que exigen autonomiay auto-didactismo. L as estrategias se seleccionan y com-
binan paratrabajar algiin contenido especifico sin descuidar la percepcion, laintui-
cion, lavisualizacion y larepresentacion en la construccién del conocimiento.
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Curiosamente, estos elementos son parte potencial del pensamiento geomé-
trico, que es el més desarrollado en el cyberespacio educativo y que permite
entender el mundo espacia/tridimensional de Internet en la construccion del
conocimiento.

Es casi imposible pensar la metodologiafueradelalégicay los principios de
la tecnologia que la sustentan. La Internet es también contenido, y soporta una
cierta metodologia de trabajo. Por ejemplo, los cursos que se desarrollan total-
mente en Internet utilizan software de produccion que ofrece mecanismos de eva
luacion y actividades conductistas. Algunas de esas posibilidades estan incorpo-
radas en los programas y otras son mas abi ertas, propiciando la participacién acti-
vade los miembros en los cursos. Por ejemplo, en el caso de la evaluacion, estos
mecanismos parecen poder cubrir todo e espectro que va de un tipo de evaua-
cion conductista a otra de tipo formativa.

L os sistemas de evaluacion incorporados en los software de produccion de
cursos en la Internet, tipo WeCT, TopClass, AulaNet, etc., realizan un tipo de car-
tografia simultanea del desempefio del alumno en € curso. Mapean su desarrollo
y el del profesor en sus actividades especificas: |ectura de textos, consulta biblio-
gréfica, respuesta a cuestionamientos o desafios presentados como actividad
escolar, respuestas dadas en las clases. Eso va dgjando inscripta una historiamas
0 menos lineal del alumno, del profesor, y del proceso técnico-administrativo.

En genera, los software de creacién y mantenimiento de cursos en la Internet son
aln altamente conductistas. Acompafian € desempefio individual del dumno, pero no
d trabgjo colectivo. Esdificil redizar unaevaluacion abiertay aternativa después de
haber realizado un trabajo conductista de educacion. En la educacion presencial es
comun encontrar esta situacién de demanda de eval uaciones alternativas para préacti-
cas educativas tradicionales. Tanto en el ambiente virtual como en €l presencial se
pretende superar una practica durante mucho tiempo estancada, y no setratade una
probleméti ca rel acionada sélo con lamodalidad de educacion o la tecnol ogia educa
tiva, sino también con la propuesta politico-pedagdgica que sustenta la practica.

Algunos elementos para eval uar |a educacién ofrrecida por agunos software son:

- AulaNet: es un ambiente digital basado en la comunicacion, coordinacion y
cooperacion. Tanto laagenda como las noticias del curso que este programa ofre-
ce son mecanismos de coordinacién basados en el tiempo, y |as pruebas, trabajos
y gercicios dependen de las competencias especificas del alumno. En la evalua-
cioén por prueba el alumno responde a las cuestiones planteadas, y un mecanismo
de gerenciamiento automético realiza la correccion. Este tipo de evaluacion es
considerado formativo, enfatizando aspectos cognitivos, en el ambiente AulaNet.
Otros trabgjos y actividades posibilitan € debate, la creacion de proyectos, €
compartir experiencias y la participacion en el propio proceso de aprendizaje.
Pero la propuesta de este software esta sustentada en la taxonomia de Bloom
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(1976) y en lapropuesta de Gagnéy Beard (1978). No obstante, se manifiestauna
preocupacién por la educacion socio-constructivista en € uso de instrumentos.

Recur sos de comunicacién en la educacion a distancia

Los recursos de comunicacion en los sistemas de creacién de cursos en la
Internet posibilitan ayudas permanentes al alumno. Pero es a partir de laidentifi-
cacion con €l texto propuesto paradl trabajo que lainteractividad se produce. Una
vez identificado el texto a ser trabgjado en € curso, los elementos curriculares
presentes (metas, objetivos, alcance del contenido, estrategias, evaluacion, etc.) y
el tiempo y/o rapidez de retorno exigidos para | as intervenciones, los participan-
tes evitan las improvisaciones y la espontaneidad “per se” en el trabajo coopera
tivo. Hay que considerar que la rapidez de los recursos comunicacionales no
necesariamente debe ser acompafiada por la velocidad de pensamiento, reflexion
y produccion humana: son tiempos diferentes que se intenta integrar. Algunos de
€S0S recursos son:

- Videoconferencia: en la comunicacion interpersona y colectiva, la evalua-
cién puede aprovechar la imagen simultanea y diferida de los interlocutores; se
permite grabar lainteraccion para futuros abordajes y reforzar la actitud dial 6gi-
ca, y facilitar el proceso de concientizacion de la préctica del profesor. Se apro-
vecha la redundancia de informacion y la temporalidad del evento, integrando a
latotalidad de los participantes.

- Boletines (mesa de aprendizaje): principal forma de comunicacion de las
personas del curso, permitiendo la participacion efectiva en las discusiones y
debates. El sistema de registro de este recurso permite acompafiar las contribu-
ciones de los alumnos para un progreso continuado en el nivel de aprendizaje.

- E-mail (listas): es aln la herramienta més utilizada en los cursos. Permite
establecer un didogo particular sobre un tema especifico através del intercambio
de mensgjes entre los participantes. Es una ayuda importante para realizar con-
sultas y resolver dudas.

- Chat: de gran potencial paraincentivar € didogo, en este recurso de con-
versacion en tiempo real los participantes del curso intercambian mensagjes de
reflexion y discusion. Permite inclusive discutir ideas sobre la propia leccion
antes de presentar €l plan de clase. En ese momento es fundamental una evalua
cién por parte de los alumnos de los textos de los propios colegas.

- Foro: los grupos de discusion en los cursos permiten compartir las contri-
buciones, representando asi €l esfuerzo colectivo. Se ponen en juego las contra-
dicciones surgidas de las diversas dimensiones de abordaje de un asunto, y de las
posiciones subjetivas en relacion ala tematica discutida.
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A través de estos medios, los participantes del curso deben ser alentados a
conformar unared consistente, no rigida, que se integre progresivamente a otras
redes afines. La evaluacion debera tomar en cuenta la accidn colaborativa.

Para aprovechar a maximo la potencialidad de estos mecanismos se evalUlan
previamente los materiales y recursos tecnoldgicos, tales como hardware, soft-
ware, niveles de interaccion, conexiones, registros de propiedad intelectual de las
herramientas, velocidad de trabajo, navegacién orientada, nivel de integracion de
las diversas tecnologias en Internet, y el adecuado funcionamiento on line del
proprio curso ofrecido.

Mayor interactividad

L os software de creacién y mantenimiento de cursos en Internet posibilitan
por lo general la presencia de tutores. El tutor puede acompafiar perfectamente la
interactividad de los alumnos considerando los elementos ya mencionados de
manera integral. La diferencia primordial en relacion a la presencia del tutor,
cooperador, etc. en e curso es que permite superar el simple CBT (Computer
Basic Training) para pasar a considerar la construccion de conocimiento entre e
alumno, €l profesor y la méguina, todos dadores de sentido en la resignificacion
de una nueva relacién de ensefianza-aprendizaje.

En esa nueva relacion que establece en Internet, € sujeto tiene que salir de s
mismo para incorporarse a trabajo en red, poniendo en comin lo que pretende
integrar. Para ello usa la propia experiencia en esa reconstruccién educativa. El
tutor tendra la coherencia de conocer el momento y la modalidad adecuados para
hacer circular esas producciones o colocaciones a fin de que se constituyan en
produccion colectivay no solo individual.

¢Qué coloca €l sujeto en la pantalla del monitor? Letras, palabras, percep-
ciones, intuiciones, dibujos, gréficos, que él produce y pone en coman parair a
encuentro de los otros. Deja de ser un acto de memorizacién, de buena instruc-
cion, de respuesta a estimulos para congtituirse en una préctica de descentra
miento y creatividad constituyente del sujeto pedagdgico. La autonomiay la cre-
atividad se fortalecen, en detrimento del sujeto procesador de informacion.

En la mise-en-scéne de la vida en la pantalla, se concibe la existencia del
sujeto pedagdgico. Ese sujeto es constituido a partir del propio texto producido,
a través del e-mail o de otras herramientas de Internet (audio, sonido, video,
fotos). El propio texto del sujeto es reconstruido por otros participantes del curso,
y se vuelve significativo en tanto alcanza el plano de la subjetividad. Un ssimple
intercambio de mensajes o silencios otorga presencia al sujeto en lared, configu-
rando un espacio virtual de educacion con fuerza suficiente parala reestructura-
cién social.
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Hibridacién educativa

La perspectiva cultural que la sociologia de la educacion ha venido valoriza-
do en los Ultimos afios permite una mejor comprension de la practica educativa,
y constituye una contribucion importante para entender la [lamada * hibridacion
educativa'. Al tomar ala cultura como una de sus probleméticas fundamentales,
la sociologia de la educacion permite pensar 1os cambios sociales y educativos a
partir de la propia cultura. Es a partir de ahi que se entiende laintroduccién de la
cultura en la escuela en estrecha relacion con la apertura de la escuela ala socie-
dad. Fourquin (1993), Featherstone (1995), Gitlin y Smyth (1989), Freire (1979)
y otros, contribuyeron mucho a la idea de pensar e interpretar los procesos de
cambio de la cultura contemporéanea y la educacion.

Estas referencias ayudan a pensar y comprender |as tecnologias de la infor-
macion, la comunicacion, y los ambientes de creacion y mantenimiento de cursos
en Internet introducidos en la escuela, como preocupacion educativay social.

En educacidn, las diferentes précticas, modalidades y estrategias utilizadas han
producido una cierta educacion hibrida originadaen € entrecruzamiento. En e caso
especifico de laeducacion por medio de Internet, puede servir de gjemplo paraver esa
hibridacién laevauacion en e contexto de los cursos Web. Los cursos que se ofre-
cen en su totalidad por Internet utilizan ciertos programas de desarrollo que ya traen
incorporada la propuesta de eval uacion. Por |o general esa evaluacidn es de naturale-
zaconductista, pero las potencialidades de Internet requieren didlogo entre personas.

Por 1o general, ambos mecanismos estan pensados para atender a una gran
audiencia por feedback entre alumnosy profesores, generando informes de mane-
ra automética que permiten a profesor “evaluar” el desempefio del alumno.

Este tipo de evaluacién evalla cuanto aprendieron los alumnos en relacion a
los objetivos propuestos en el proceso de aprendizaje. La taxonomia de Bloom
(1976) y lapropuesta de Gagnéy Beard (1978) aparecen como teldn de fondo del
proceso de evaluacion. Aungue se manifieste una preocupacion constructivistaen
€l uso de los mecanismos ofrecidos parala cooperacion entre alumnos 'y profeso-
res, todavia prevalece una préctica bastante behaviorista.

Construir una evaluacion parael proceso de ensefianza-aprendizaje interactivo
basado en laInternet significaidentificar en todas esas modalidades de evaluacion
¢l sentido de las mismas y la posibilidad de su integracion para un mejor aprove-
chamiento de los recursos multimedia en favor de una educacion critica. Cudlificar
la practica eval uativaimplicamejorar la propia educacion piblica en redes telema-
ticas, entendida la educacién como préctica fundamentalmente politica.

Desde una perspectiva freireana se reconoce el contexto sociohistorico de
luchas educativas continuadas. Hoy a esas |uchas se agrega una més con todas sus
implicaciones: educacion presencial o/versus educacion a distancia.
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En una propuesta socio-constructivista el didogo de los alumnos se da a par-
tir de sus saberes previos; asi, en €l contexto son evaluados otros conocimientos
de manera critica.

Otro emergente es el grupo de educacion holistica, que considera la evalua
cién a partir de laidea de educacion como circuito creativo de creacion de cono-
cimiento. Se preocupa por saber qué siente € alumno cuando aprende, evaluan-
do € edtilo de aprendizaje individual. Como ya se destacd en e Encuentro
Internacional “Carta da Terra” (http://www.paulofreire.org), €l grupo de educa
cion holistica cree que la construccién de redes educativas através de Internet “ es
un grito del pulmon de latierra’, y por tanto es necesaria una armonia sincroni-
zada para no bloquear la interfase facilitadora de las experiencias humanas. La
red seria la fuerza establecida en la Tierra para promover la coherencia global,
gue es siempre reiterativa, devolviendo una miradanuevae integral. Esta corrien-
te, ademés, seria coherente con la geometria de las estructuras magnéticas que
danvidaalatierra. Si lafinalidad del uso de Internet en educacién es emancipar
el saber, la éticay la solidaridad, ¢qué evaluamos? ¢Larevalorizacion de lavida?
¢El pensamiento ecoldgico? ¢El pensamiento geométrico? ¢La consciencia
humana?

Ciertamente, asi como la evaluacién, la educacion realizada por medio de
Internet esta impregnada por contribuciones de todas las propuestas educativas,
lo que permite agregar y enriquecer algunas actividades online.

A modo de conclusion

La educacién abierta sustentando las cétedras libres y la educacion a distan-
cia puede contribuir, sin lugar a dudas, a la mejoria de la educacion continuada
de profesores en sus &reas especificas. Los resultados favorables estardn en estre
charelacion con la accion politico-pedagdgica desplegada en situaciones reales.

A través de la experiencia latinoamericana se ha comprobado que no es efec-
tivo reducir la complejidad de estos desarrollos a la lectura de ejemplos america-
nos o europeos, o dogmatismos locales. No existe nada obvio, dogmaético ni legi-
timado en €l extranjero que no pueda ser analizado y aprovechado a favor de
nuestra propias necesidades y cosmovisiones, asi como dificilmente exista algo
gue se puedaintegrar alarealidad latinoamericana de manera automética.

El fortalecimiento de estas modalidades de educacién adquiere sentido en la
actual sociedad reticulada, constituyéndose en modernosiconos educativos de las
Ultimas innovaciones educativas latinoamericanas y/o en un nuevo espacio de
lucha por el acceso y lapermanencia en la educacion. Dado el grado creciente de
analfabetismo en América Latina, se hace necesario garantizar a los ciudadanos
el acceso y permanencia en la red (Internet) educativa en una sociedad reticula
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da, lo cual no deja de ser una paradoja. Esto, siempre que se asegure la presencia
activa del profesor en el acto de ensefiar.

Como se havisto através de la historia, la educacion a distancia se legitima
cuando comienza a ofrecer un curso de taquigrafia, a mediados del siglo XIX,
demandado por gente excluida de la educacion formal en busca de un oficio que los
habilitara para ciertos trabaj os que requerian ese minimo de competencias. Asi tam-
bién, las cétedras libres se legitiman a atender ala comunidad através de la exten-
sion universitaria. La demanda de estudiantes y profesores no conformes con las
cétedras vitalicias propici6 la participacion estudiantil en € gobierno universitario,
y fue € inicio de lalucha contrala soberbia del saber y contra una élite que legiti-
maba o que se debia o no saber para ser un profesional aceptado socialmente.

Actualmente, varios sectores de la comunidad pueden criticar a esa universi-
dad que fue sufriendo transformaciones alo largo de su historia. Los jovenes, por
las limitadas posibilidades de ingresar y permanecer en la misma; e mercado,
porgue no prepara profesionales eficaces y eficientes; la academia, por la baja
formacion de | os egresados; 10s que egresan, porque |o que saben no les sirve para
conseguir un buen trabajo; lacomunidad en general, porque los profesionales for-
mados por las universidades publicas trabgjan bajo convenio (del cua estén
excluidos), aplican altos indices para la atencion, o directamente la mayor parte
trabaja en lugares privados.

La extension, que histéricamente fue el patito feo del cuento, ahora parece
ser la brecha mediante la cual las instituciones de educacién superior se oxige-
nan. Y esa extension realizada también a través de los medios de comunicacion
es por excelencia donde se encuentrala accién més comprometida de las catedras
libres, preservando la idea de lucha por reivindicaciones o por € gjercicio del
derecho a la educacion publica. Ser egresado de un curso de educacion a distan-
cia no era menos despreciado que un curso de extension. Por calidad, por pro-
fundidad, por legitimacion, ambas manifiestan con esa connotacion las limitacio-
nes del sistemaformal de educacion.

El fortalecimiento y la credibilidad de estas modalidades educativas en
América Latina conforman una red, base de la sociedad global, adquiriendo
expansion planetaria gracias a la telemética y a una poblacién més afabetizada
en lenguajes complejos, 1o que no significa que mas poblacion tenga acceso. Se
trata principal mente de una conjuncion de fuerzas que terminaen laglobalizacion
educativa, por la instauracion de la sociedad de la informacion y del conoci-
miento y por la necesidad imperiosa del mercado de contar con los més origina
les y creativos profesionales. Ello requiere educacion continuada y égiles ele-
mentos de comunicacion, situacion que lleva a que las personas busguen cursos
de formacion continua en Internet o cualquier modalidad a distancia que les per-
mita actualizar su practica en las areas de comunicacion, marketing, educacion o
informética.
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En €l actual contexto sociopolitico, las dos modalidades de educacion pueden
ser consideradas iconos de las Ultimas reformas educativas en América Latina, y
ciertamente pueden aprovecharse adecuadamente en la educacion piblica.

Hasta el momento, son las corporaciones educativas quienes estan aprove-
chando estas modalidades y ofreciendo educacion en los diferentes niveles.
Insertan sus précticas desde o emocional y lo simbdlico, tomando como base la
psicologia, el marketing, lacomunicacion, y asegurando educacion eficiente para
sus miembros.

La cuestién es pensar si se justifica o no pertenecer a esas comunidades. Para
es0 se hace necesario reflexionar sobre la constitucion del sujeto, el multicultu-
ralismo, los espacios ecol dgicos y |a hibridacion donde se teje € poder para con-
formar esas redes educativas.

En ese reticulado, las esferas de justicia estan en relacion con la posibilidad
de utilizar en primer lugar €l lenguaje y e pensamiento geométrico para estable-
cer simetrias entre espacios locales y globales. No obstante, las simetrias no
garantizan lajusticia social. Hay que considerar que, en la perspectiva de Rech,
el analista simbdlico se caracteriza por movilizarse en una red versétil que une
aeropuertos internacional es, buenos sistemas de informaci én/comunicacién, edu-
cacion de calidad y seguridad tanto a nivel personal como en los sistemas de
informacion y comunicacién. Siendo su funcién la de capturar |os mejores recur-
sos del mercado internacional, este analista necesita actuar en base a una l6gica
simbdlica geométrico-matemédtica para los intercambios de bienes culturales
cualquiera sea su estructura. Lo que distingue esa propuesta educativa, que se
aproximaalaidea de analista simbdlico, es que este intercambio tiene como base
la comunicacién de expresiones lingtisticas y no lingtisticas. Considerando €l
lenguaje fundamentalmente del ambito de la cultura, este modo de educacién uti-
lizando tecnologias de punta atraviesa definitivamente la practica educativa en su
constitucién y en la constitucion del sujeto pedagdgico. Mas todavia, si se con-
sidera la dimensién que ha adquirido € aspecto semidtico de la cultura de la
informacién. Puede decirse que cualquier lenguaje pertenece a orden de lo sim-
bdlico incidiendo directamente en laidentidad.

Esta relevancia viene acompariada de la emergencia de las ciencias cogniti-
vas, las actividades del pensamiento en la construccion de conocimiento. Toda
actividad, cualquiera sea, adquiere un sentido simbdlico. Lo simbdlico puede ser
€l campo de lacultura por donde se introducen las mudanzas mas radicales si son
trabajadas criticamente. Es en lo simbdlico a partir de lo cual se puede trabgjar |a
alteridad, considerando a otro simbdlico como quien regula esa relacion funda-
mental mente cultural .

El lenguaje en los medios de comunicacion e informacion con finalidad edu-
cativa opera creando y recreando nuevos lenguajes en un mundo globalizado.
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Siendo asi, el analista simbdlico en educacion critica, a captar |os mejores recur-
sos, puede restablecer las relaciones sociales y constituir redes creativas de cono
cimiento. Considerado el tema, no puede faltar en el manifiesto en defensa de la
educacion publica latinoamericanala preocupacion por la apropiacion de losins-
trumentos simbdlicos de otras culturas y de la propia.

Ambas modalidades de educacin pueden contribuir para restaurar |os lazos
sociales y orientar la accion politico-pedagégica para la resolucién de problemas
educativos. Los sistemas tradicionales no han conseguido atender adecuadamente
estas cuestiones, y la perspectiva de las redes sociales posibilita la oxigenacion de
la creatividad humana, recreando |la vida ante contextos altamente excluyentes.

Es dificil encontrar una propuesta cognoscitiva de educacion obteniendo
resultados favorables a un proceso social democrético. Lo cognitivo, afectivo,
€tico, estético, palitico, ecologico, estara presente en la lucha El contrato politi-
co pedagdgico debe ser revisto en €l sentido de discutir lainstauracion de educa-
cién a distancia en nuestro sistema.

La contribucion al debate consiste en seguir pensando a la educacion publi-
ca latinoamericana en un contexto resignificado, teniendo como base una accién
politico-pedagdgica alternativa a la propuesta de privatizacién actual.

En este sentido, las redes de educacion a distancia y las cétedras libres son
instancias legitimas de lucha, coherentes con el actua reticulado socia. Podemos
luchar con las mismas armas, critica y socialmente comprometidos. Analistas
simbdlicos, designers educativos, librepensadores, pueden ayudar a disefiar un
escenario educativo latinoamericano publico, integrador y no excluyente.
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Mercado, universidade,
Instrumentalidade

José Willington Germano’

Reforma do Estado e Universidade

processo de reforma do Estado desencadeado no contexto da
O globalizagdo e neoliberalismo tem repercutido seriamente nas

universidades publicas de muitos paises. Tal reforma esta ancorada na
idéia de Estado Minimo, aqual, por sua vez, reabilita 0 mercado como instancia
reguladora, por exceléncia, das relacbes econdmicas e sociais, numa evidente
contraposicdo ao welfare state. Tratase, por conseguinte, de libertar a
acumulacdo de todas as cadeias e restricdes a ela impostas pela regulagéo
exercida na esfera politica. Para Chesnais, a globalizagdo consiste nisso: “€ a
expressdo das ‘forcas de mercado’, por fim liberadas (...) dos entraves nefastos
erguidos durante meio século”. Nessa perspectiva, 0 processo de globalizagdo “
pressupde que a liberalizacdo e a desregulamentacdo sejam levadas a cabo, que
as empresas tenham absol uta liberdade de movimentos e que todos os campos da
vida social, sem excegdo, sgjam submetidos a valorizagdo do capita privado”
(Chesnais, 1996: 25). Dessa maneira, as politicas neoliberais decorrem da
globalizagdo. O neoliberalismo, conforme Bruno Théret, pode ser definido como
um “sistemade receitas praticas para a gestéo publica’, cujas palavras-chave so:
agilidade, eficiéncia, eficacia, produtividade, nada, portanto, que diga respeito
aos ideais de equidade e justica (citado por Draibe, 1993: 88).

* Doutor em Educagdo - UNICAMP. Professor do Programa de Pos-graduac@o em Ciéncias Sociais
da UFRN (Universidade Federal do Rio Grande do Norte), Natal, Brasil. Autor do livro Estado
Militar e Educac&o no Brasil —1964-1985 (S&o Paulo: Cortez; Campinas: UNICAMP, 2000,39).
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No ambito das universidades publicas, os efeitos das politicas neoliberais se
fazem sentir, entre outras coisas, pela estagnacdo e redugdo do orcamento estatal,
por um discurso e uma prética de privatizacdo, pelo incentivo a diversificagdo e
a competicdo institucional que acabam por impor, a0 sistema universitario
publico, a adogdo das l6gicas do “livre mercado”. Assim sendo, o ideal classico
de universidade ou a concep¢do humboldtiana de universidade voltada para a
pesquisa, a transmissdo da cultura, a educacdo dos novos homens de ciéncia e
cultura e o ensino das profissdes entram em crise. Em seu lugar, surgem as
universidades, ou as escolas de ensino superior operacionais e 0s institutos
tecnol g cos publicos e privados.

Para Boaventura Santos, o ideal classico de universidade comeca a se
descaracterizar a partir dos anos 60, pelas inimeras fungdes que passam a ser
atribuidas a ela, que véo desde a prestacdo de servicos (extensdo), o fornecimento
de méo-de-obra qualificada, o fortalecimento da competitividade da economia, a
mobilidade social para os filhos de familias operérias, a preparagdo de pessoas
para o exercicio de lideranca social, até o estabelecimento de paradigmas de
aplicacdo de politicas publicas (Santos, 1995).

Em face daimpossibilidade da universidade cumprir os objetivos que lhes sdo
imputados, origina-se uma crise de triplice dimensdo, que se aguca nos anos 90 no
contexto de globalizag&o e neoliberalismo. Trata-se de umacrise de hegemonia, de
uma crise de legitimidade e de uma criseinstitucional. De acordo com Santos, a
“universidade sofre uma crise de hegemonia na medida em que a sua capacidade
para desempenhar cabalmente funcfes contraditérias leva os grupos sociais
atingidos pelo seu déficit funcional ou o Estado em nome deles a procurar meios
alternativos de atingir 0s seus objetivos’ (Santos, 1995: 190). Esta crise se traduz
pela crescente descaracterizacdo intelectual da universidade; pela perda do espaco
no tocante ao ensino de profissdes para os Colleges (EUA), os Ingtituts
Universitaires de Tecnologie (IUT-Franca), os Polytechnics (Inglaterra), os HBO
(Holanda), os Fachhochschulen (Alemanha), os Institutos Profissionais e Centros
de Capacitagdo Técnica (Chile), os Centros Federais de Educacao Tecnoldgica
(CEFET- Brasil), enfim as institui¢des publicas e privadas sem a designagdo oficid
de universidade. Caracteriza-se, iguamente, pela perda de espago nainvestigagdo
para os ingtitutos de pesquisa ndo universitarios (publicos e privados), bem como
na prestacdo de servigos para as instituigdes ndo-governamentais (ONG'’s).

Por sua vez, a universidade sofre uma crise de legitimidade a medida que se
torna socialmente visivel a dificuldade em cumprir os objetivos que |he sdo
imputados e coletivamente assumida. Ha uma crise de legitimidade, portanto,
sempre que a sua credibilidade institucional € posta em questdo e o seu papel
social deixa de ser consensual mente aceito.

Finalmente, a crise institucional, amais visivel de todas, em que as questfes
conjunturais e de ordem politica e ideoldgica afloram com mais nitidez,

226



José Willington Germano

porquanto dizem respeito a implementacdo de mudangas no padréo
organizacional da universidade vinculadas a projetos de reforma do Estado. De
conformidade com Santos, “a universidade sofre uma crise institucional na
medida em que a sua especificidade organizativa é posta em causa e se pretende
impor modelos organizativos vigentes noutras ingtituigBes tidas como mais
eficientes’ como, por exemplo, nas empresas (1995: 190). Isso se torna notério
nos processos avaiativos em que sdo cobrados, cada vez mais, das instituicdes
universitarias desempenho empresarial. Ao modo da empresa, faase em
produto, em produtividade, evidenciando um claro enfoque economicista O
economicismo, escreve Santos, “consiste em conceber o produto universitario
como produto industrial, ainda que de tipo especial e conseqlientemente em
conceber a universidade como uma organizacdo empresarial” (1995: 217). Ora, a
universidade é uma ingtitui¢do de trabalho-intensivo. Desse modo, medir a sua
produtividade a luz dos critérios empresariais capitalistas significa tornar a
produtividade universitaria sempre inferior a de uma organizagdo capital-
intensivo como é o caso das empresas. Por este caminho, aavaliacdo universitéria
serainevitavelmente negativa.

No dizer de Marilena Chaui, essa medida de produtividade é orientada pelos
seguintes critérios. “ quanto uma universidade produz, em gquanto tempo e qual o
custo do que se produz” (grifos no original). Conseqiientemente, ndo indaga: “o
que se produz, como se produz, para que ou para quem se produz” (1999: 3). O
gue esta em jogo, portanto, ndo diz respeito a discussdo sobre a democratizacdo
do saber, a idéia de formagdo das pessoas, 0 exercicio da critica, a criagdo
cultural, o bem-estar coletivo, ou adimensdo ética do conhecimento. As palavras-
chave deste discurso, por conseguinte, sdo carregadas de instrumentalidade:
governacdo, produtividade, empregabilidade.

Neste sentido a universidade estaria passando da condi¢do de instituicdo
social para organizacdo social. Para Chaui, “a universidade sempre foi uma
instituicdo social, isto é uma acdo social, uma prética social fundada no
reconhecimento publico de sua legitimidade ou de suas atribui¢des, num
principio de diferenciacdo, que lhe confere autonomia perante outras instituicdes
sociais, e estruturadas por ordenamentos, regras, normas e valores de
reconhecimento e de legitimidade internas a ela’. Em contrapartida, “ uma
organizacdo social difere de umainstituicéo por definir-se por uma outra prética
social, qual sgja, ade suainstrumentalidade; esta referida ao conjunto dos meios
particulares para obtengédo de um objetivo particular”. A organizacdo socia “nédo
estareferida aagdes articuladas as idé as de reconhecimento interno e externo, de
legitimidade interna e externa, mas a operacOes definidas como estratégias
balizadas pelas idéas de eficacia e sucesso no emprego de determinados meios
para acancar o objetivo particular que a defing’ (Chaui, 1999: 3, grifos no
original). E isso o que caracteriza a universidade operacional.
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Em meio a crise fiscal do Estado, do combate ao déficit publico, da disputa
dos fundos publicos pelos grupos privados e da busca da constituicéo do “ Estado
Minimo”, que caracterizam os processos de reforma do Estado, a crise
institucional se manifesta, como jafoi dito, pela contragéo do orcamento estatal
destinado as universidades plblicas; por um discurso e uma prética de
privatizacdo que induzem a universidade a buscar fontes alternativas de
financiamento; por uma atuac&o da universidade ao sabor das pressdes, agindo,
assim, de forma reativa, no curto prazo e sem perspectiva de uma agéo ativa que
projete a sua atuagdo no médio e no longo prazo o que evidenciaafaltade clareza
acerca do seu papel no contexto social no qual seinsere.

Nesse contexto de cortes or¢camentarios tém ainda que enfrentar dois grandes
desafios: 0 da concorréncia crescente da universidade privada, em geral
financiada pelo Estado, e os projetos de autonomia financeira que lhes sdo
impostos. Esses projetos induzem a universidade publica a buscar fontes
alternativas de financiamento e o aumento da produtividade. Para Boaventura
Santos, a aplicacdo desta légica a0 desempenho da universidade tende a
favorecer, por um lado, “ utilidades de curto prazo, sgjam elas cursos curtos em
detrimento de cursos longos, formacfes unidirecionadas em detrimento de
formagBes complexas, investigagdo competitiva em detrimento de investigacéo
pré-competitiva, reciclagem profissional em detrimento de nivel de elevagéo
cultural”. Por outro lado, “ o velho financiador, o Estado, ao mesmo tempo em que
procura desonerar-se da responsabilidade de financiar em exclusivo o orcamento
da universidade, tem vindo a tornar-se mais vigilante e intromissor no que
respeita a aplicagdo e gestdo dos financiamentos que ainda mantém” (Santos,
1995: 218-219).

No caso do Brasil, esse é 0 espirito que norteia o projeto de autonomia
enviado pelo governo ao Congresso Nacional.

As “Receitas Praticas’ do Banco Mundial

Muito embora os Ultimos relatérios do Banco Mundial expressem uma certa
revisdo com relagdo a posicionamentos anteriores, ao afirmar que “tem se tornado
crescentemente consensual a idéia de que um Estado atuante -e ndo um Estado
minimo- é central ao desenvolvimento econdmico e socia” (citado por Dupas,
1999: 88), na verdade, no que toca a universidade, perdura um conjunto de
“receitas préticas’ que, em esséncia, reafirmam o idedrio neoliberal. Essas
“receitas’ tém exercido notdria influéncia no delineamento e implementagéo de
politicas universitarias em vérios paises da América Latina.

O Brasil constitui um desses paises que tém recebido assessoria do Banco.
Conforme assinala um dos seus documentos, “0 governo do Brasil, com a
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cooperagdo do Banco Mundial, esta explorando uma série de aternativas que
abordam os problemas mais criticos do ensino superior no pais . Os itens, em
discussdo, abrangem os seguintes aspectos: aumento da cobertura; reestruturacdo
dos mecanismos de custeio, em apoio a autonomia institucional e aos incentivos
de eficiéncia; o papel do governo federal: provedor, financiador e regulador da
educagado superior; qualidade do ensino; os interessados e as realidades politicas
da mudanca. O Banco adverte que “ qualquer mudanca de politicas, para ser
vidvel, deve implicar uma estratégia para fazer frente a uma oposi¢ao politica
potencialmente poderosa e bem organizada’. Nessa perspectiva, o Banco
Mundial, através de um corpo de consultores, se propde a fazer “ um exame
sistemético dos problemas e opgBes de politica para a educagdo no Brasil”
(OECD, 1998: 1).

Os problemas de ensino superior no Brasil sdo vistos, essencialmente, como
problemas de governacdo ou sgja, dizem respeito ao governo da universidade
publica. Adotando o “mercado como modelo”, o receituario do Banco utilizaum
vocabulério claramente produtivista. Assim, as universidades sdo consideradas
como “fornecedoras de ensino superior”, os resultados de sua agé&o educativa so
chamados de “produtos’, cujos principais “consumidores’ sdo os empregadores
e 0 mercado de trabalho. Desse modo, os estudantes sdo encarados como
“clientes’ que precisam ser “protegidos’ mediante a adaptacdo da universidade
as mudancas do mundo do trabalho. Trata-se de reconhecer a existéncia de um
“mercado de estudantes’ em expansao, o que torna inviavel, em um contexto de
contragdo orgamentaria, o atendimento pleno da demanda pelo setor publico. A
iniciativa privada, portanto, deveria ser estimulada

Tendo em vista que as universidades estéo se “tornando cada vez mais
parecidas com as empresas’, os dirigentes do alto escaldo tendem a assumir uma
funcdo gerencial, diferente de um cargo académico “normal”, e 0s mecanismos
de tomada de decisdes devem ser rapidos, sensivels, flexiveis com base nos
processos de plangjamento de distribuicdo de recursos (Thompson, 1998).

As universidades tém que adaptar os seus produtos as mudangas no mercado
de trabalho; as demandas sociais que se avolumam; ao crescimento e
fragmentacdo do conhecimento, fazendo escolhas estratégicas, as mudancas
tecnoldgicas. A idéa de formagao, reflexao, criagdo e critica ndo tém lugar nesse
horizonte analitico. Trata-se, como diz Habermas, de fornecer um “treino de
aptiddes’.

Particularmente importantes sdo as recomendages feitas no tocante ao
relacionamento governo e universidades com base em tendéncias internacionais.
As principais tendéncias, segundo Thompson, s8o as seguintes: mais supervisio
€ menos controle governamental; mudangas na forma em que os fundos publicos
sdo distribuidos; énfase crescente na prestacéo de contas pelo uso destes fundos.
As medidas tém em vista conter despesas e aumentar a produtividade
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(Thompson, 1998). Os consultores do Banco recomendam, por exemplo, que:

- As universidades devem produzir “planos estratégicos’ de conformidade
com o espirito empresarial.

- O fornecimento de fundos publicos deve tomar como base os resultados e
N&o 0S iNsuMos.

- As dotagOes devem ser liberadas em bloco, por ser mais flexivel, ao invés
do custeio por item de despesa.

- Deve se estimular a obten¢do de fundos junto a fontes privadas sgja de
origem empresarial, seja com base na cobranca de taxas aos estudantes, pois
0 “usuario deve pagar” pelo menos em parte a sua educagéo.

- O financiamento deve ser vinculado ao nimero de estudantes.
- Deve ser adotado um sistema de auditoria ex-post das espesas.

- Deve ser estimulada adiversificaggo institucional (universidade de pesquisa
e universidade de ensino).

- As universidades privadas devem se tornar elegiveis para os programas
ampliados de subvencgdes governamentais.

- O governo deve proporcionar empréstimos garantidos e de juros baixos
para reformas e expansdo de capital.

- Devem ser eliminadas as restri¢des governamentais sobre as anuidades do
setor privado e adotada uma politica de anuidades médicas para as
universidades federais.

- Deve ser buscada a reducdo do custo por estudante e a melhoria da
produtividade.

Em nenhum momento deste receituério se observa uma preocupagdo com a

sociedade, mas com o mercado, cujas demandas devem ser atendidas. Em
nenhum momento nota-se uma referéncia & cidadania ou ao cidadé mas ao
cliente. Desaparece, entéo, a idéia de “cidadaos de direito”. Em seu lugar surge
aquele que tem poder de compra: o consumidor. Como em outras esferas do
mercado, esse deve se constituir o centro das atengbes. Em nenhum momento se
pergunta: o que se produz, como se produz, para que ou para quem se produz.
Mas, quanto produz, em quanto tempo e qual o custo. Nessa perspectiva, tendem
a desaparecer a preocupacdo com a relevancia social do conhecimento e com o
compromisso institucional da universidade enquanto agente da cultura.
Cristaliza-se, portanto, a dimensdo instrumental, produtivista e mercadologica. A
educagado é encarada como uma mercadoria como qualquer outra.
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Os Exemplos da Argentina, Chile, Brasil

Em 1995, o Banco Mundial publicou um relatério denominado La
Ensefianza Superior: lecciones derivadas de la experiéncia no qual sdo
apontados quatro enfoques bésicos para a reforma da educacdo superior:
fomentar uma maior diferenciagc@o entre as institui¢cdes; prover incentivos para
gue as institui¢Bes publicas diversifiquem suas fontes de financiamento; redefinir
0 papel do Estado na érea da educagdo superior; introduzir politicas centradas
especificamente na obtencdo de objetivos de qualidade e eqliidade.

Conforme Elaine El-khawas et alii., desde a publicagdo do referido texto
“foram produzidas mudancas extraordindrias no terreno da educagdo superior”
(1998: 2). A Argentina, o Chile e o Brasil encontram-se entre os paises em que
foram produzidas “mudancas extraordinarias’.

Na Argentina foi criada uma Comissdo Nacional de Avaliacdo e
Credenciamento Universitario. O governo, tendo em vista oferecer incentivo a
eficiéncia e criar um ambiente mais competitivo, tomou as seguintes iniciativas:
“ 1) una mejora del marco juridico y normativo para la criacion de nuevas
instituciones y programar en lo setores publico y privado, la gestion de las
universidades, y la evaluacion de la calidad; Il) la creacién de incentivos y
iniciativas e inversiones de apoyo que permitam aumentar la eficiénciay calidad
de las ingtituciones, y IlI) una mejor distribucion de recursos dentro de las
universidades y la prestacion de respaldo a iniciativas destinadas a diversificar
dichosrecursos’ (El-khawas et alii., 1998: 3).

As consequiéncias dessas politicas conduziram, na verdade, aos cortes de
recursos governamentais para as universidades publicas, a uma diversificagdo
institucional e a0 avanco da privatizacdo. A crise que se instalou nas
universidades argentinas provocou grandes mobilizagdes no 1° semestre de 1999
e a rendncia do proprio Ministro da Educacdo por discordar das politicas do
governo Menén.

O Chile congtitui 0 exemplo mais bem sucedido, do ponto de vista das
reformas neoliberais, no ambito do ensino superior. Os governos da “ Concertacion
Democratica’, coalizao politica que dirige o pais pés-Pinochet, ndo desmontaram
as medidas privatizantes do periodo ditatorial. Ao contrério, essas medidas foram
aprofundadas. Em decorréncia das reformas adotadas desde 1981, a educagéo
superior se diversificou em trés estratos: universidades, institutos profissionais e
centros de capacitagéo técnica; foi instituida a cobranca de mensalidades nas
instituigdes plblicas; os procedimentos de financiamento das universidades
publicas foram modificados a fim de estimular a geragéo de renda e aredugdo de
custos; os funcionarios perderam a condicéo de empregados publicos.

Esse processo redundou no seguinte; expansao das taxas de matriculas que se
elevou de 10,89% em 1980 para 28,2% em 1995; a multiplicagdo do niimero de
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instituicdes que passou de 8 universidades para 270 estabel ecimentos dos quais
200 sdo centros de capacitacdo técnica e ingtitutos profissionalizantes, quase
todos vinculados a iniciativa privada, que cobram mensalidades elevadas e que,
por conseguinte, tém um efeito negativo com relagdo a proclamada busca de
equidade. Posta nesses termos, a expansdo da matricula é extremamente inferior
ao aumento dos estabel ecimentos e beneficiou quem pode pagar.

Para Austin, o Chile constitui o paradigma de um pais que “abriu a educacdo
superior ao livre mercado e aos processos de privatizagdo, com a explicitaintencdo
de converter toda instituicdo superior em empresa privada e autofinanciad” (1998:
2-3). Nesta perspectiva, 0 proprio capital transnacional, representado por empresas
como Epson, Manpower, Crown, Gamma e Canon, tem participacdo na rede de
ingtitutos profissionais e nos centros de formagéo técnica.

A educacdo superior como objeto de lucro redundou no lancamento de titulos
no sistema bancério, no crescimento desmedido de cursos de carreiras rentéveis
com baixo custo de implementacdo, no crescimento da elitizacdo do sistema
universitario chileno em decorréncia dos elevados precos das mensalidades e na
recusa do governo definanciar as universidades estatais (Germano, 1999). De um
financiamento de 75% em 1973, baixou para 27% em 1996, o restante advém do
pagamento dos estudantes e da prestacdo dos servicos.

O Brasil parece seguir o exemplo chileno. Os governos pés-ditatoriais,
principaimente Collor e Fernando Henrique Cardoso, aprofundaram as
tendéncias privatizantes existentes no regime militar. O pais ocupa a 82 posicéo
no “ranking” das privatizacdes, pois 74% das instituicdes de nivel superior emais
de 60% das matricul as estéo concentradas na rede privada. Em 1996 de um total
de 1,9 milhdo de estudantes matriculados em instituicdes de ensino superior,
aproximadamente 375.000 estavam matriculadas nas universidades federaise 1,1
milhado de estudantes em institui¢des de ensino privado.

O governo brasileiro, ao que tudo indica, pretende aprofundar este quadro
para fazer face a pressdo da demanda decorrente do aumento das matriculas no
ensino médio. Nesse sentido, as li¢gdes do Banco sdo muito bem aceitas, como
ocorre com a recente proposta de autonomia de gestdo financeira para
universidades federais elaboradas pelo Ministro da Educacéo.

Pela referida proposta, as universidades federais sGo encaradas como
prestadoras de servicos; os orgamentos devem ser globais eflexiveis e terdo como
critério para a liberacdo de recursos, os resultados, ou sgja, “as metas de
desempenho”, como, por exemplo, o nimero de alunos matriculados e que
concluem os cursos; 0s recursos a serem transferidos pela Uni&o as | FES recebem
a denominagdo de “subvengdes econdmicas’, deixando implicito que elas terdo
de buscar recursos em outras fontes; ndo sdo estabelecidos percentuais do
orcamento para as universidades; diversificacdo institucional, incentivo a
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competicdo, 0 estabelecimento de um “ranking” entre as universidades;
instalac8o da precariedade funcional pela quebra da estabilidade, perda da
condicdo de funcionérios publicos por parte dos servidores, e estruturagdo de
planos de carreira por cada IFES. Enfim, pelo financiamento das universidades
publicas mediante o estabelecimento de um “contrato de desenvolvimento
institucional”, eufemismo para encobrir o “contrato de gestdo”, conforme
anunciado antes.

A viabilidade do paradigma produtivista, ancorado no quanto produz, em
guanto tempo e qual o custo, pode transformar as universidades publicas em
organizagOes que produzem apenas “utilidades de curto prazo”, sendo, por isto,
fadadas a desaparecer enquanto instituicdes universitarias.
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TERCERA PARTE
Paulo Freire y la educacion popular






A influéncia da pedagogia Freirana
na formacao sindical docente

Ana do Vale®

Introducéo

istoricamente datado, esse estudo parte da andlise da evolugdo da
H organizagdo do sindicalismo docente nas décadas de 80 e 90. Uma

reconstitui¢ao historica desse periodo permite mapear o campo no qual
emergiu, dessa organizagdo, o Sindicato dos Trabalhadores em Educacéo.
Expressando-se num novo padrdo de participagdo politica, o acelerado processo
de organizag&o dos educadores, e em especial, dos educadores de 1° e 2° graus,
expressa-se no fortalecimento das entidades estaduais, refl etindo-se natural mente
enguanto entidade nacional.

Embora a histéria registre a presenca da organizagdo dos educadores
brasileiros bem antes da década de 60, a criagdo de uma entidade nacional
somente ocorreria no inicio dessa década. Originalmente criada como CPPB -
Confederac8o dos Professores Primarios do Brasil-, essa entidade foi a
responsdvel pela organizagdo e consolidagdo da categoria docente na esfera
nacional. Incentivando a formagdo de entidades estaduais, a CPPB ampliou.

" Coordenadora do Ingtituto Paulo Freire, secdo Nordeste-lPF/NE; doutoranda da Faculdade de
Educagdo da Universidade Estadua de S&o Paulo-USP; docente da Universidade Estadual do Rio
Grande do Norte; pesquisadora da base de pesquisa Educagéo, Estado e Sociedade da Universidade
Federal do Rio Grande do Norte; ex-secretariamunicipal de educagéo da cidade de Natal/RN. Autora
do livro: Educagao Popular na Escola Publica (1992). Secretariou a primeirareunido de trabalho do
GT-Educagéo e Sociedade do CLACSO.
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seu quadro de filiados, recebendo filiagdes de professores de outro nivel de
ensino, fato que deu origem, em 1973, a CPB -Confederac&o dos Professores do
Brasil.

O cardter pouco combativo da CPPB deu lugar a uma atuacdo mais
contestadora e de presséo politica frente as questdes educacionais do pais, cujos
espagos de congregacdo e de organizagdo dos seus filiados passavam a ser 0s
grandes congressos realizados sob a responsabilidade da nova entidade, a CPB.
Segundo Luiz Anténio Cunha, mudangca de atuacdo e de diregdo politica do
movimento é favorecida pela reforma do ensino de 1° e 2° graus de 1971 (Le
5.692/71), a0 determinar que cada sistema de ensino estruturasse a carreira
docente num estatuto do magistério. Com isso, “0 governo fornecia a
categoria, castigada por longo e intenso processo de redugédo de salarios, uma
base legal para contestar os padrdes vigentes de remuneracdo, selecdo e
promocao” (Cunha, 1991: 74).

Dessa forma, as manifestagdes de contestacdo dos professores dos varios
estados brasileiros eram abragadas pela CPB, ao se posicionarem contraapolitica
educacional implementada pelo governo e pela politica econdmica por ele
empreendida e seu desdobramento social. A preocupacao da categoria deslocava
se das questfes exclusivamente educacionais para outras, mais globais —porque
sociais. As reivindicagOes e a defesa da val orizagdo do ensino publico e gratuito,
mais verbas para a educagdo, a necessidade de uma educacdo publica que
atendesse aos interesses da popul agéo, aluta pela elei¢cdo dos diretores de escol as,
formagéo de conselhos escolares, dentre outros, eram temas defendidos pelos
educadores, fato que denotava um crescente processo de politizac&o.

Embora regidos por uma legislagdo trabalhista que proibia a filiacdo de
funcionarios publicos a sindicatos, a categoria dos professores caminhava no seu
processo de organizacdo politica a passos largos, registrando em 1986, filiagdo de
29 entidades estaduais. Com a constituicdo de 1988 permitindo a sindicalizagdo
do funcionalismo publicot, em congresso, a CPB aprova, em 1989, mais umavez
a mudanca do nome da entidade, desta feita, para Confederacdo Nacional dos
Trabalhadores em Educagdo - CNTE. No ano seguinte, a entidade incorpora trés
outras entidades nacionais de educadores: a FENASE -Federacdo Nacional de
Supervisores de Ensino-, a FENOE -Federacdo Nacional de Orientadores
Educacionaiss e a CONEFAP -Confederacdo Nacional de Funcionarios de
Escolas Pdblicas. Hoje, a CNTE “representa uma base de mais de dois milhGes
de trabalhadores, seiscentos mil dos quais sindicalizados’ (Monlevade, 1992: p.
183). As entidades estaduais e municipais, espalhadas por todas as unidades da
federacdo e a ela filiadas, fazem dela a maior entidade organizacional dos
educadores de 1° e 2° graus no pais.

A CNTE significou, ndo apenas uma mudanca de nomenclatura da entidade,
mas a mudanca de percepcdo da categoria. Tratava-se, entdo, de entender e
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assumir que a luta dos professores ndo era diferente da luta dos demais
trabalhadores. Sua filiagdo & CUT-Central Unica dos Trabalhadores- € um
indicador forte da proximidade e da unidade entre 0 movimento dos professores
e dos trabalhadores em geral.

Da mesma forma, a ANDES -Associacdo Nacional dos Docentes do Ensino
Superior- configura-se como sindicato nacional em novembro de 1988, vindo a
filiar-se & CUT no ano seguinte. As entidades nacionais representativas dos
professores nos trés niveis de ensino, ao filiarem-se a CUT, ocupam um lugar de
destague naquela central sindical. Nao sem razdo, para Ricardo Antunes, fazem
parte da CUT “quatro expressivas fatias da classe trabalhadora brasileira: o
operariado industrial, os trabalhadores rurais; os funcionérios publicos e os
trabalhadores vinculados ao setor de servigos® (1995: 30).

Pelo exposto, podemos concluir que a evolugdo do movimento dos
professores nos Ultimos anos vem associando mudancas de natureza quantitativa
e qualitativa. O elevado nimero de associacOes de professores de 1°, 2° e 3°
graus, que surgiram nos diversos estados no pais, veio acompanhado de
mudangas extremamente significativas, ndo apenas para a categoria, mas,
também, para a educagéo e para a propria sociedade. Registramos algumas delas.

A primeira delas € a substituicdo do carater localista das associagfes dos
professores. Ao se incorporarem a um movimento nacional, mais forte e
estruturado, visavam a unificagdo da categoria aos movimentos reivindicatorios
do pais.

Uma outra mudanca da-se no campo de atuacao do movimento. Deslocando-
se de uma prética pouco combativa, cujas agoes se limitavam ao encaminhamento
de propostas de mudangas educacionais as autoridades publicas, as agdes
tornaram-se mais contestadoras, marcando nitida pressdo politica, em relagdo as
politicas publicas educacionais.

Um terceiro ponto, como consequiéncia do processo de politizacdo da
categoria, diz respeito aos temas discutidos nos congressos e aos préprios
documentos da entidade nacional, denotando uma mudanca de mentalidade e de
compromisso social da categoria, ao discutirem-se questdes mais amplas da
realidade politico-socia brasileira, a partir de temas especificos da educagao®.

Por Ultimo, a opcéo pela denominagdo “trabalhadores em educacdo’, em
detrimento de expressdes como “de educadores, professores, profissionais da
educagdo”, ao registrar uma mudanca de percepcdo da categoria dos professores,
trouxe para 0 movimento sindical docente polémicas e controvérsias sobre a
positividade ou n8o dessa tomada de posi¢éo, cuja especificidade do trabalho
educaciona constitui, ainda hoje, o pomo das discérdias. Apesar da relevancia
que questdo encerra, ndo é o caso de aborda-la nesse instante.

239



Paulo Freirey la agenda de la educacién latinoamericana en el siglo XXI

Importa registrar que a importancia atribuida a organizacdo sindical dos
professores do sistema publico de ensino, se por um lado insere as diferentes
categorias docente no cenario do “novo sindicalismo” do pais, por outro lado, o
distingui do sindicalismo que os inspirou, ou seja, do operariado fabril do ABC
paulista. Diferentemente dos sindicato dos operarios, os dos professores
constituem-se enquanto de composicéo ndo-operdria, fato que vem acarretar
conseqiiéncias diferenciadas no modo de conducdo das a¢les e reivindicagbes
expressas no seu relacionamento com o Estado. Refiro-me ao sindicalismo de
classe média.

O reconhecimento do avanco quantitativo e qualitativo dos professores,
registrado a partir da década passada, ndo me impede de afirmar ser esse um
processo permeado por conflitos, contradicbes e resisténcias. Afinal, as
circunstancias conjunturais resultam dos conflitos e dos embates dos diversos
atores envolvidos. O fato é que as mudancas que levaram o professorado a um
elevado nivel de organizacdo e politizacdo tém a ver com um indubitavel
fortalecimento e ampliacdo do movimento sindical no Brasil.

N&o é demais lembrar que os anos 80 e o inicio dos anos 90 reservam
mudancas importantes para 0 movimento sindical no Brasil. Esse periodo registra
uma grande expansdo do sindicalismo, notadamente nos setores urbanos e rurais®.
Diversificando-se, o sindicalismo incorpora amplos setores das classes médias
urbanas, entre elas. professores, médicos, funcionarios publicos, jornalistas etc.,
responsaveis pelas conhecidas greves no pais. Esse periodo também viu nascer as
centrais sindicais, com destague paraa CGT (Central Geral dos Trabalhadores) e
a CUT (Central Unica dos Trabalhadores); essa Ultima, destacando-se por sua
forte capacidade de incorporacdo e de mobilizagdo dos diversos quadros
sindicais'. Associado ao fortalecimento do sindicalismo e certamente pela sua
ampliacdo, o sindicalismo no Brasil repercute no cenério politico e eleitoral, de
onde surge 0 PT — Partido dos Trabalhadores.

Importa aqui destacar, embora rapidamente, alguns pontos dessa veloz
recomposi¢do organizatdria do sindicalismo de classe média no Brasil, cujas
especificidades explicitam, em muitos casos, 0 avango da organizagdo docente.
Afinal, “... aevolugdo daorganizacdo dostrabalhadoresiniciadaao primeiro sinal
do processo de liberalizagdo ndo pode ser entendida exclusivamente como
resultado do aumento da toleréncia as greves...” (Noronha, 1991: 99), mas sim
pelas caracteristicas das transi¢des politicas vivenciadas pelo pais.

Dentre os fatores responsaveis pela expansdo do sindicalismo brasileiro,

“concorreu o0 desenvolvimento dos Estados de Bem-Estar com suas
politicas sociais notadamente nas areas de salde e educagdo, onde o
sindicalismo avancou consideravelmente. O crescimento numérico e a
concentracdo de empregados em locais e agéncias publicas criavam, assim,
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as condicOes essenciais para 0 surgimento de um movimento sindical
poderoso, tal como acontecera no passado entre os operarios fabris’
(Rodrigues, 1992).

A partir da década de 70, expansdo, relacionada ao avanco dos Estados
de Bem-Estar se torna mais acentuada incorporando-se a maquina dos Estados
Nacionais responsaveis por atender as demandas crescentes da populagdo com
medidas de prote¢io social. E nesse quadro que se da o crescimento numérico do
funcionalismo e servigos publicos notadamente da educacdo e da sallde,
responsaveis por atender as demandas crescentes da populacéo, com medidas de
protecdo social.

Contudo, a expansdo do funcionalismo publico favorecido pelo
intervencionismo estatal veio acompanhada do crescimento do servico publico
gratuito, fato que significou aumento dos impostos.

“Na medida em que esse aumento encontrou resisténcia de parte dos
contribuintes e que ndo foi capaz de acompanhar o aumento das despesas,
0 resultado foi ndo apenas uma deterioracdo dos servicos como também
uma queda nos niveis saariais que estimulou as reivindicacles, as
movimentacOes sindicais e as greves’ (Rodrigues, 1992).

Ora, 0 que se percebe € que o aumento do nimero de funcionarios publicos,
em decorréncia da necessidade de ampliar-se a prestacdo de servigos a popul agdo
provocou um processo de declinio socia e de perda de status do préprio
funcionalismo, estimulando funcion&rios e empregados a adotar formas de
comportamento e de pressdo que eram caracteristicas de camadas sociais de mais
baixa qualificacdo, especificamente dos trabalhadores de macacdo e de méos
calgjadas (Rodrigues, 1992).

O sindicalismo no Brasil comegava aficar de méos mais finas, para usarmos
uma expressao do mesmo autor.

O fato é que o sindicalismo de classe média expande-se, 0 que se observano
elevado nimero de greves e de jornadas de trabalho perdidas®, notadamente
centrada no funcionalismo publico, mais especificamente nos segmentos da
salde e da educagdo. Em termos percentuais, “em 1987, mais de 60% dos
grevistas e 80% das jornadas perdidas correspondem ao setor publico” (Noronha,
1991: 101). Acrescenta-se ainda o fato de que, em relacdo a outros grupos de
trabalhadores, as greves entre os assal ariados da classe média nos anos 80 inicio
dos anos 90, destacam-se por sua duracdo e pelo maior nimero de grevistas
envolvidos.

Certamente toda greve reserva em si, uma diversidade de significados. Quer
sgja acumulando demandas trabal histas, descontentamento social e politico, ou
ainda buscando implementar estratégias de consolidacdo de novas liderancas
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sindicais, as greves expressam intencionalidades que extrapolam o conflito
puramente trabal hista. Parece ter sido esse o caso do sindicalismo de classe média
e do sindicato dos trabalhadores em educacdo. Embora as greves tivessem como
eixo central aluta contra a crescente degradagéo salarial, elas ndo se restringiam
apenas ao aspecto econdmico, sendo permeada por significativa e imediata
dimensdo politica.

Vé&ios fatores contribuem para a tipificagdo da greve do sindicalismo de
classe média. Notadamente vinculado ao servigo publico, as greves longas e
macicas sdo resultado da predominancia de atividades de servicos na area
plblica, se consideradas as atividades industriais na area privada. O Estado,
sendo o empregador, abriga categorias de trabalhadores cujo nimero de filiagdo
a sindicatos é muito elevado e, finalmente, o nimero de associacBes sendo
abrangentes aceleram e facilitam greves igualmente abrangentes. Esses fatores,
a0 se relacionarem entre si imprimem um ritmo e um padr&o ao sindicalismo de
classe média, ou mais precisamente, ao sindicato do setor publico manifesto
através de mudangcas de atitudes retratadas no aumento do percentual de conflitos.

A peculiaridade da agdo grevista dos funcionérios publicos, incluindo-se ai
as greves do movimento docente, pode ser ainda observada na natureza de suas
acles, “ na medida em que [elas] ndo ferem diretamente o processo de
valorizagdo do capital. SO as agbes ampliadas, no tempo e no contigente
envolvido, tém conseguido obter conquistas efetivas’ (Antunes, 1995: 20).
Embora colocagéo se paute na concepcdo da improdutividade do trabalho
docente, no sentido marxista do termo, o fato é que os professores passaram a
assumir a condicdo de assalariados, algo que significou um fato novo na histéria
de sua organizagéo politica. Prova disso € que, se antes o professor se sentia
chocado ao receber pelaforca de trabalho despreendida sal érios e ndo proventos,
fato que o igualava aos demais trabalhadores, “hoje, ndo sd quer ser assalariado
mas quer lutar como assalariado, até quer imitar operarios na luta econémica e
politica’ (Fernandes, 1986: 30-31).

Enfim, mesmo sumariamente merece destacar dois aspectos evolutivos do
movimento docente nesse periodo. O primeiro, (jareferido) decarater quantitativo,
diz respeito ao crescente nimero de educadores associados aos sindicatos. Os
professores buscam a entidade associativa como espaco de representatividade e
legitimidade politica de suas discussdes e agdes, conferindo-lhes “status de
credibilidade”, ndo apenas para a categoria, mas também para a sociedade. Prova
disso é que hoje, narelagéo dos 25 maiores sindicatos do pais vinculados a CUT,
seis s3o ligados a educagdo, inclusive o primeiro dalista, aAPEOESP com 105.000
membros’. Esse € um percentual extremamente significativo do ponto de vista
numeérico dos filiados a entidade sindical docente no pais.

O segundo aspecto, o daevolucéo qualitativado movimento docente, merece
igualmente ateng¢do, uma vez que 0 avango se da no sentido da politizacdo da
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categoria que vai se congtituindo enquanto sujeito coletivo, usando um novo
discurso, expressdo de uma nova percepcdo da entidade.

O certo é que o movimento de rearticulagdo e renovagdo do movimento
sindical ocorrerd a partir dos anos 80, com as greves, aqui referidas. A partir
desse periodo, as entidades sindicais tomam para si a responsabilidade de
construcdo de um modelo de capacitagdo dos dirigentes e trabalhadores. Aos
poucos, constréem seus proprios projetos de formagdo sindical auténomos,
autogerenciados, alicercados em propostas politico formativas voltadas para as
bases. Incorporadas as centrais sindicais, as propostas e projetos de formagéo
sindical irradiam-se por entre as entidades a elas vinculadas, através da
congtituicdo de departamentos de educacdo e cultura, fato que confere ao
sindicalismo uma marca distintiva considerando os periodos anteriores.

E o caso por exemplo da CUT, aqual estafiliadaa CNTE, fato inclusive que
Ihe confere, segundo informes da propria CNTE, um lugar de destaque nessa
entidade sindical —a segunda maior confederacéo brasileira a ela vinculada’. No
que se refere as entidades sindicais docentes assumirem para si projetos de
formagéo sindical, a APEOESP pode ser um bom exemplo. Em documento de
1994%, essa entidade registra a sintese da sua posi¢ao frente a questdo educacional
nos seus encontros e congressos. Nele, a trgjetéria da formagdo profissional,
politica e sindical do professor € delineada em detalhes. No que nos interessa
destacar, apenas em 1990, a entidade assumiu a formac&o politica, sindical e
educacional da categoria, transferindo-a da esfera publica (antes concentrada nas
cobrangas feitas as universidades ou ao proprio Estado) para sua sede.

Da mesma forma, no &mbito especifico da evolucado politica da organizacéo
dos docentes, a preocupagcdo com a formacdo sindical dessa categoria esteve
presente desde cedo no interior do movimento, embora marcada por trés grandes
momentos, conforme avaia Jodo Monlevade;

“O primeiro, de 1965 a 1868, em que éramos predominantemente caixa de
ressonancia; o segundo, de 1980 a 1987, em que éramos agitado palco de
debates; o terceiro, de 1987 para c4, em que temos sido produtores e
defensores de propostas’ (1992: 183).

Para o0 autor, enquanto caixa de ressonancia a entidade sofria diretamente a
acdo da politica educaciona do Estado e da producdo académica dos pedagogos.
Se, por um lado, os secretarios de educacéo usavam a entidade para passar suas
propostas curriculares, suas reformas de ensino e solicitar a colaboracdo dos
educadores, por outro lado, os eventos educacionais promovidos pela entidade
serviam de palco para exposi¢des de teses académicas renovadoras ou
revoluciondrias, que angariavam palmas mas ndao se envolviam nas lutas
concretas; enquanto palco de debates (de 1980 a 1987), dada a conjuntura da
época, a entidade delineava uma fase de independéncia do seu pensamento
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educaciona resultante dos embates das idéias que se processavam nas diferentes
esferas sociais e, em especial, no espaco sindical. No entanto, essaindependéncia
veio marcada por uma tendéncia de negacdo do status quo pedagdgico e ndo pela
contraposicao de projetos alternativos. Através da critica se polemizava com os
governos, com a Lei 5.692/71, com as ideologias dominantes, com a prépria
escola. Tratava-se de uma forma de luta pela recuperacgéo do direito do exercicio
da cidadania na perspectiva da sua ampliagdo e consolidagéo.

A participag8o dos educadores sindicalizados no processo Congtituinte, na
organizagdo do Forum Nacional em Defesa da Escola Plblica, no pacto pela
Valorizagdo do Magistério e Qualidade da Educagéo assinado em 19 de outubro
de 1994, imprimem ao movimento uma mudan¢a de comportamento politico.
Esse fato, certamente, se sustenta em referenciais tedricos que passam a nortear
as discussfes e as propostas defendidas pel 0 movimento a partir de entdo. Assim
€ que, o envolvimento e a contribuicdo da CNTE nesses diferentes momentos,
deu-se ndo apenas pela sua capacidade de criticar, mas principalmente pela
capacidade de, ao criticar e ser criticado propor alternativas concretas e viaveis
para os problemas educacionais vividos pela sociedade. O amadurecimento
politico do movimento certamente estava associado ao fato de que j4, no inicio
dessa década, se podia analisar que ao ativismo e a luta pela luta esta sucedendo
uma praticamenos imediatista, que investe em fundamentacao tedrica, que ‘ perde
tempo’ em leitura e reflexdo, que ensaia até a formacdo de quadros
especificamente sindicais em questdes educacionais (Monlevade, 1992: 190).

O envolvimento da CNTE, por exemplo, como parte da comissao executiva
do pacto pela Vaorizacdo do Magistério e Qualidade da Educacdo de 1994,
parece confirmar essa evolucdo comportamental sobre aqual me refiro. Atuando
juntamente com representantes do proprio Ministério da Educagdo, do
CONSEDE (Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo de Estado),
UNDIME (Uni& Naciona dos Dirigentes Municipais de Educacdo), CFE
(Conselho federal de Educagdo), CRUB (Conselho de Reitores), CNBB
(Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil), UNESCO (Organizagdo das
NacBes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura) e UNICEF (Fundo das
Nacbes Unidas paraalnfancia) aCNTE, assim como as referidas entidades acima
enunciadas, promoveram um grande movimento de mobilizagdo nacional com o
objetivo de detectar os problemas educacionais de maior relevancia para a
populacdo brasileira e apontar aternativas estratégicas para enfrenté-los.

Na verdade, essa nova forma de atuacdo da entidade representativa dos
trabalhadores da educagdo no nosso pais, denotava um profundo avango no que
diz respeito ao seu amadurecimento politico e ao seu envolvimento na elaboragéo
das politicas publicas. Afinal, “la forma como se realiza esa participacion y €l
cardter de la misma no sélo dependen de los espacios o posibilidades que
entregue el Estado y la relaciéon estructural de éste com la sociedad civil.
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Dependen de la natureza de las organizaciones y de su insercion en e sistema
politico” (Nudfiez, 1990: 56). A postura e a atuagdo da organizagéo docente parece
apontar na direc8o desse entendimento.

Matrizes discursivas da formacao sindical docente: a presenca
da matriz freireana na formacéo sindical docente

Reconhecendo-se enquanto sujeitos sociais, enquanto trabalhadores, os
educadores redefinem sua fungdo social no ambito da esfera publica educacional,
imprimindo a0 magistério um novo perfil de identidade. Sua filiagdo a CUT
significa, portanto, incorporag@o dos trabalhadores da educacdo ao conjunto das
lutas da classe trabal hadora.

Como conseqiiéncia, a mudanca de concepgdo da categoria val refletir-se
diretamente nas diferentes esferas sociais em que atuam, alterando
significativamente as relacOes estabelecidas na escola, nos espagos da sala de
aula, nas relagbes com os educandos, com a comunidade e com o préprio Estado.

Contudo, ndo basta reforcar agui o que de uma certa forma estamos hoje a
presenciar. Importa reconhecer que essas alteracdes representaram uma mudanca
eminentemente politica, expressando-se na concepgdo mesma da educacéo e do
préprio ato educativo.

A fim de apreender o que de uma certa forma alimenta e sustenta essa nova
forma de ser, qual sga, a de assumir-se enquanto sujeitos trabalhadores da
educacao, recorro a nogdo de “matriz discursiva’ adotada por Sader. Para ele,

“as matrizes discursivas devem ser entendidas como modos de abordagem
da realidade, que implicam diversas atribuicfes de significado. Implicam
também, em decorréncia, o uso de determinadas categorias de nomeagéo e
interpretacdo (das situacdes, dos temas, dos atores) como na referéncia a
determinados valores e objetivos. Mas ndo sdo simples idéias. sua
producdo e reproducdo dependem de lugares e préticas materiais de onde
s80 emitidas as falas’ (1988: 143).

Desse conceito, pode-se abstrair a compreensdo de que a leitura da realidade
passa por diferentes concepcles, andlises e atribuicdes de significados a ela
referidos. A clareza no modo de conceber a realidade direciona a opcéo por
determinadas categorias de nomeacdo e interpretagdo do que esta posto, dos
atores envolvidos e dos temas propostos. E mais, por ndo se deter ao campo
especifico das idéias, a producdo ou reproducdo dessa realidade depende ainda
dos lugares e das préaticas concretas de atuagdo dos sujeitos ali envolvidos, de
onde elaboram-se os discursos, as falas.
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Ora, 0 que esta posto € a possibilidade de se apreender arealidade a partir de
determinados valores e opcles que assumimos diante do real, fato que implica
uma tomada de posi ¢&o tedrico-politi co-ideol dgica, associada a uma agdo pratica.
Em uma palavra, implica o exercicio da préxis. As “matrizes discursivas’
portanto, balizam a interpretacdo da realidade manifesta a partir de determinadas
atribuicdes de significados assumidos.

Nessa ¢tica e em relacdo ao movimento sindical docente, tentarei destacar, a
partir da constatagdo da influéncia de matrizes discursivas de orientagdo
marxista, da educagdo popular e da matriz freireana na formag&o sindical dos
trabalhadores filiados &s Centrais Sindicais’, a presenca da matriz freireana nas
reflexdes e nas agles praticas do movimento docente. 1sso porque, estando a
categoria docente filiadaa CUT, uma das Centrais estudada, € possivel abstrair o
raciocinio de que as orientacBes politico-formativo-ideoldgicas dessa central
sindical perpassam certamente a CNTE e nela, os sindicatos docentes a ela
vinculados.

Especificamente, no que se refere a discussdo da matriz freireana e o
marxismo, é conveniente registrar que essa questdo sempre esteve presente entre
alguns dos estudiosos da educacdo. Nao raramente atribui-se ao pensamento de
Freire como sendo ingénuo, idealista ou, em outra ordem, ndo marxista. Embora
essa questdo mereca uma discussdo a parte, € conveniente enfocar que, ao se
deparar com esse tipo de critica, 0 proprio Freire respondia por vezes, paciente
impacientemente, por vezes ainda com ternura e indignacdo, sem contudo se
descuidar do didogo, exercitando 0 que ele mesmo apregoava

“qgue ndo se pode estar nem além nem aquém do tom com que nos fazem a
pergunta. A intensidade e o vigor da resposta devem corresponder aos da
pergunta. (...) A minha mansidao também foi aprendida e esta em fungéo
da mansidao ou davioléncia do outro” (Freire et alii, 1995: 38).

Assim é que, em diferentes passagens das suas obras, em semindrios, cursos
ou palestras, quando provocado a falar sobre essa questéo, Freire ndo se isentava
de responder ao refletir

“com quem, preso ao dogmatismo igual mente de origem marxista, mais do
gue minimizava a consciéncia, a reduzia a pura sombra da materialidade.
Para quem pensava assim, mecanicistamente, a pedagogia do oprimido era
um livro idealista-burgés. Possivelmente, ao contrério, uma das razdes que
continuam a fazer esse livro t&o procurado hoje quanto a 22 anos é
exatamente o que nele entdo levava certos criticos a considera-lo idedlista
e burgués. (...) a compreensdo da historia em cujas tramas o livro procura
entender o de que fala, é arecusa a posi¢des dogmaticas sectérias, € 0 gosto
da Iuta permanente, gerando esperancas, sem a qual a luta fenece. E a
oposi¢ao ja nele embutida contra os neoliberalismos que temem o sonho,

246



Anado Vale

n3o o impossivel, pois que esse ndo deve sequer ser sonhado, mas 0 sonho
que se faz possivel, em nome das adaptaces faceis as ruindades do mundo
capitalista’ (1992: 179-180).

Mas essa visdo ndo se limitava apenas a posi¢ao do autor. A obra pedagégica
de Freire, tida como uma manifestagdo particular do pensamento dialético, o
aproxima do pensamento marxista. E o caso, entre outros, do estudo de Schmied-
Kowarzik. Nesse traba ho, que traz o titulo Pedagogia dialética: de Aristoteles a
Paulo Freire (1983), o autor enfatiza que o carater problematizador do didogo e
a relacdo do trabalho educativo com a transformagdo da sociedade constitui a
esséncia da obra de Freire. Nas palavras de Kowarzik:

“A sua Pedagogia do oprimido, referida originalmente a alfabetizagdo no
plano dalinguagem e da politicada América L atina, sera considerada agui
ndo enquanto modelo da educac&o de adultos no Terceiro Mundo, mas sob
0 aspecto da sua determinagdo dialética da experiéncia educacional, pois
como tal ultrapassa a sua motivagao concreta, apontando uma diregéo para
a autocompreensdo dialética de toda teoria da educagdo” (1983: 69).

A concepgdo dialética da educacdo pensada por Freire reside no caréter
eminentemente revoluciondrio da pedagogia € no cardter eminentemente
pedagdgico da revolugdo. A proposito, Paulo Freire, ao dialogar com Gadotti e
Sérgio Guimaraes, enfocou assumidamente essa concepgdo ao falar:

“Quando estou discutindo com estudantes a significagdo mais profunda da
educacdo a luz dessa compreensdo redlista, critica e materidista da
historia, a minha preocupagdo néo é convencé-los da verdade do que Marx
disse, mas contribuir com esse convencimento para que eles engrossem
amanha a luta pelo vencer, no sentido de mudar a histéria. Sou também
politico, portanto, e sou politico na propria especificidade da pedagogia.
E isso que eu gostaria de deixar claro. E dbvio que nem todos pensam
como eu, e no Brasil ha muita gente que ndo pensa igual a mim. Eu penso
assim, e me sinto profundamente politico mesmo quando me encontro no
espaco da pedagogia” (Freire et alii, 1995: 31).

A relagdo teoria e pratica no pensar de Freire “ o insere no contexto da préxis
politica como momento de uma teoria das agBes culturais revolucionarias’
(Schmied-Kowarzik, 1983: 71), através da dialética do didogo libertador, uma
das diretrizes postas para as reflexfes e as agles préticas educativas. De resto, €
como nos fala Gadotti,

“Marx apenas esbogou a sua teoria da educagdo. A concepcdo dialéticada
educacdo teve, depois dele, a contribuicdo de numerosos filésofos e
educadores. Esses tedricos da educagdo puderam mostrar, sobretudo no
século XX, os desdobramentos das primeiras teses de Marx a respeito da
educacdo. De um lado, demonstraram o carater de classe da educacdo
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burguesa e a mitificagdo de sua pedagogia. De outro, apontaram para as
possibilidades de associar as lutas sociais e pedagégicas, abrindo caminho
para uma educagdo emancipadora, isto € uma educacdo voltada para um
futuro com equidade e justica para todos’ (1995: 201).

Paulo Freire foi um desses educadores.

Diante do exposto e para 0 que hos interessa discutir, resta saber se amatriz
freireana da educacdo, uma das diretrizes postas as experiéncias educacionais,
serviu de parametro para a construgao de propostas tedrico-metodol 6gicas do
movimento sindical. Para isso recorro as principais teses que serviram de
sustentacdo a concepgao freireana de educacéo, com o intuito de, aluz dessas
idéias, interpretar algumas das propostas politi co-pedagégi cas da formacao/acéo
sindica docente. Ou sgja, a tentativa é encontrar pontos comuns entre o
pensamento freireano e aforma de expressdo politica do movimento, de umavez
gue parto da hipétese de que a categoria docente recebeu influéncia da pedagogia
freireana no processo de sua organizagdo politica. Nao quero dizer com isso que
h& uma exclusividade do pensamento de Paulo Freire naformacgéo e na prética dos
educadores, apenas defendo a hip6tese de que esse educador teve forte influéncia
por entre os educadores brasileiros por que preferimos ficar apenas neles.

Embora alguns autores tenham identificado, na década de 80, além da matriz
freireana, as matrizes marxistas e da educacdo popular como responsaveis pela
formagéo sindical no pais, prefiro enfocar a matriz da pedagogia freireana, sem,
contudo, desconhecer a interrelacdo estabelecida entre essa Ultima e as demais.
N&o apenas por tudo que ja foi exposto mas, principalmente, por considerar
extremamente delicada a andlise em separado dessas matrizes, sobretudo, a
separacao entre amatriz discursiva da pedagogiafreireana e a matriz da educacéo
popular, a menos que isso se justifique por alguma razéo metodol égica. Entendo
gque ambas estdo tdo intrinsecamente relacionadas que seria improdutivo
desconsiderar o didlogo que elas mantém. Isso por um lado.

Por outro lado, penso que é exatamente a recriagdo, a reformulacdo, a
ampliagdo do conhecimento a partir da concepcdo freireana de educacdo que
justifica o proprio pensar do educador Paulo Freire, tornando-o vivo, original e
atual entre nés. Em outras palavras, ndo sera a tentativa de “ depuracéo” do seu
pensamento ao isol&-lo dos demais (aqui referidos), que o tornara mais legitimo
€, portanto, apto a ser analisado. Ao contré&rio, é o avango do conhecimento a
partir do saber instituido que o tornara auténtico, porque mutével. Dai porque, ao
respeitar a trajetdria tedrico-metodoldgica de cada um, opto por percorrer um
outro caminho, na tentativa de contribuir minimamente, para essa discusséo.

Apontar as principais teses que sintetizam o pensamento de Paulo Freire
sobre a educacdo néo é tarefa das mais faceis. A tentativa de extrair de sua obra
as principais teses que a constituem, justificaria certamente uma nova pesquisa,
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dada a sua abrangéncia e a riqueza de sua producdo intelectual. De resto, de uma
certa forma tarefa ja foi realizada, através dos inimeros trabalhos
intelectuais produzidos a partir e sobre 0 seu pensamento. Somando-se a
aspectos o fato de néo ser a minha preocupagdo especifica, interessa-me
destacar algumas teses que constituem o legado de Paulo Freire, por entender ser
uma condicdo essencial a compreensdo da minha abordagem.

Embora a referéncia ao pensamento de Paulo Freire sobre a educacdo
reporte-se, normalmente a obra Pedagogia do Oprimido, de 1970, a origem de
suas idéias remonta a 1959, em Educacdo e Atualidade Brasileira®. Essa nédo é
uma descoberta minha; a ela cheguei como que para comprovar as afirmacfes do
professor Celso Beisiegel, em umade suas valiosas prel ecOes sobre 0 pensamento
do educador Paulo Freire? Verdadeiramente, o referido texto ja continha, naguela
época, as teses que foram desenvolvidas posteriormente pelo educador. Destaco
algumas delas:

Sobre educagéo

“Parece-nos que uma das fundamentais tarefas da educagéo brasileira, vista
sob o angulo de nossas condicles faseol bgicas atuais, serd, na verdade, a
de criar disposi¢cdes mentais no homem brasileiro, criticas e permeavels,
com que ele possa superar a forca de sua ‘inexperiéncia democréatica’ .
Superar esta forca e, perdendo o quase assombro em que se acha hoje,
inserir-se a vontade no clima da participagdo e da ingeréncia. E isto, em
todos os graus: no da educacdo priméria, no da média, no da universidade,
e em qualquer tipo de ensino” (Freire, 1959: 87).

Sobre a Concepgdo de homem

“A possibilidade humana de existir -forma acrescida de ser— mais do que
viver, faz do homem um ser eminentemente relacional. Estando nele, pode
também sair dele. Projetar-se. Discernir. Conhecer. E um ser aberto.
Distinguir o ontem do hoje. O aqui do ali. Essa transitividade do homem
faz dele um ser diferente. Um ser histdrico. Faz dele um criador de cultura’
(Freire, 1959: p. 8).

A relacdo do homem com a sociedade

“Ao se estudar o comportamento do homem, a sua capacidade de aprender,
alicitude do processo de sua educagdo, ndo € possivel o esquecimento de
suas relacbes com a sua ambiéncia. Disto ressalta a sua insercdo
participante nos dois mundos sem, todavia, a sua reducdo a nenhum deles.
A suainser¢ao no mundo da natureza, pelas suas caracteristicas bioldgicas.
A sua colocagdo no cultural, de que é criador, sem a sua redugdo a um
objeto de cultura (Freire, 1959: p. 8).
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Nessas posi¢des iniciais, deve-se relevar que, ja naquela época -1959, Paulo
Freire explicitava a sua concep¢do de homem, de sociedade, de educador,
reafirmando-a, como vimos no seu Ultimo traba ho, 37 anos depois. A atualidade
dessas e de outras teses por ele defendidas justifica talvez a sua insisténcia em
manté-las vivas entre nds, mesmo que por €elas tenha recebido criticas, acusando-
as de repetitivas, ultrapassadas, enfadonhas. Embora ndo tendo a intencdo de
responder diretamente a essas criticas, no seu Ultimo livro, Pedagogia da
autonomia, Paulo Freire assim se posiciona:

“Né&o creio, porém, que a retomada de problemas entre um livro e outro e
no corpo de um mesmo livro enfade o leitor. Sobretudo quando aretomada
do tema ndo € pura repeticdo do que ja foi dito. No meu caso pessodl,
retomar um assunto ou tema tem que ver principalmente com a marca ora
da minha escrita. Mas tem que ver também com a relevancia do tema de
que falo e a que volto no conjunto de objetos a que direciono minha
curiosidade. (...) E nesse sentido, por exemplo, que me aproximo de novo
da quest&o dainconclusdo do ser humano, de suainsergdo num permanente
movimento de procura, que rediscuto a curiosidade ingénua e a critica,
virando epistemol6gica’ (1997: 14-15).

De certo, somos levados a concordar com o professor Balduino Andreola,
guando afirma que ha pensamentos que incomodam um certo tempo e depois se
acomodam. O pensamento de Paulo Freire continua sempre incomodando, por
isso se mantém sempre atual (1996).

A educacdo defendida por Paulo Freire era eminentemente politico-
pedagdgica. Rompendo com a educacdo €litista, com a educagdo “bancéria’, ele
manifestava o seu comprometimento com as classes populares, através de uma
educacdo “problematizadora’. Uma educacdo que fundamenta-se na relagéo
dialética entre aguele que ensina, porque aprende, e aquele que, ao aprender,
também ensina. A relacdo dial6gico-dialética entre educador-educando encerra
uma opgao politica, uma opcgdo de classe.

Para Freire, o entendimento da educagéo como um ato politico, constitui um
dos limites & prética do educador. E dele a adverténcia:

“A  compreensdo dos limites da pratica educativa demanda
indiscutivelmente a claridade politica dos educadores com relagdo a seu
projeto. Demanda que o educador assuma a politica da sua prética. Ndo
basta dizer que a educacdo é um ato politico assim como nédo basta dizer
que o ato politico € também educativo. E preciso assumir realmente a
politica da educagdo” (1983: 46).

Residia ai a necessidade da politicidade do processo pedagdgico, uma vez
gue a compreensdo dos problemas educacionais se alargavam para as esferas
socio-politico-econdmica e culturais da sociedade.
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A prética educativa, enquanto prética politica, criavivéncias, relagdes; ndo so
transmite contetdos. Lembro-me de quando, em entrevista que fiz com Paulo
Freire, ele afirmava enfaticamente:

“Se vocé, como educadora popular, sd se preocupar na escola publica em
dicotomizar, ou sgja, em separar 0 movimento de testemunhos ou rebeldia
do momento de ensinar o conteido, vocé ndo faz nem uma coisa nem
outra, ou melhor, vocé faz uma coisaindcua’ (Vale, 1992: 75).

A preocupagdo com a leitura critica do mundo (mesmo que as pessoas Nao
facam ainda a leitura da palavra) foi uma constante no seu pensamento. Dai
porque, para €le, a educacdo popular, sem descuidar da preparacdo técnico-
profissional dos grupos populares, ndo pode aceitar a posicdo de mentalidade
politica com gue a ideol ogia modernizante entende a educagéo.

O papel dos educadores é reinventar a educacdo, reinventando a politica.
Essa tarefa implica entendermos que estaremos atuando na contraméo da cultura
dominante e ndo na contram&o de histéria. Significa ainda reconhecermos que
somos seres condicionados genética, cultural e socialmente, porém néo
determinados. A histéria € tempo de possibilidade e ndo de determinismo.

Paulo Freire, ao assumir um modo de pensar e de fazer educagdo, constatou
gue refletir ndo € privilégio de uma determinada classe social, mas de todos os
homens. Porém ndo basta apenas refletir, € necessario que a reflexado do homem
venha acompanhada de uma acdo consciente sobre o real. O processo de
conscientizacdo, de que apenas 0 homem é merecedor, contribui de forma
decisiva para 0 seu reconhecimento enquanto sujeito histérico. Em outras
palavras,

“enquanto 0 ser que simplesmente vive ndo é capaz de refletir sobre si
mesmo e saber-se vivendo no mundo, o sujeito existente reflete sobre sua
vida, no dominio mesmo da existéncia e se pergunta em torno de suas
relacdes com o mundo” (Freire, 1997: 66).

Assim, 0 homem passa a ser um agente histérico capaz de, estando no
mundo, estabelecer com ele uma relagdo, recriando-o. A relagdo dialética do
homem com o mundo se da através de uma prética reflexiva na busca de uma
transformacdo social, ou sgja, se da através da consciéncia critica, da
conscientizagao.

Contudo, h& estagios da consciéncia. Segundo Paulo Freire, a consciéncia
humana passa por diferentes estégios: o da consciéncia magica, da consciéncia
ingénua, da consciéncia fanatizada, e, por fim, da consciéncia critica®. A agdo
educativa problematizadora caberia contribuir para a passagem do nivel de
consciéncia intransitiva (magico-ingénua) para um estégio de consciéncia
transitiva (consciéncia critica). Na prética da educacdo problematizada, Paulo
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Freire defendia “a importancia fundamental da ‘conscientizacdo’ e insistia em
afirmar que o didlogo era o caminho para alcanga-la’ (Beisiegel, 1992: 275).

“Na concepcdo de Paulo Freire, o didlogo é umarelagdo horizontal. Nutre-
se de amor, humildade, esperancas, fé e confianca. Ele retoma
caracteristicas do didlogo com novas formulagdes ao longo de muitos
trabalhos, contextualizando-as. Assim, por exemplo, e€le se refere a
experiéncia do didogo, ao insistir na pratica democratica na escola
publica: ‘é preciso ter coragem de nos experimentarmos
democraticamente’. Lembra ainda que ‘ as virtudes ndo vém do céu nem se
transmitem intel ectualmente, porque as virtudes sdo encarnadas na préxis
ou ndo’, como disse em palestra realizada na abertura da primeira sessio
publica do Férum de Educacdo do Estado de S&o Paulo, em agosto de
1983" (Gadotti, 1996: 84).

Naverdade, ndo apenas o didlogo, mas também a participacdo, a democracia,
a cidadania, a luta pela justica social, pela libertagdo, pela emancipacdo dos
oprimidos sempre estiveram presentes nas reflexfes de Paulo Freire, como
fundamentais a criacdo de uma contra-cultura.

Ainda em 1959, no trabalho a que fiz referéncia, afirmava:

“Interessou-nos sempre, e desde logo, a experiénciademocrética através da
educacdo. Educacdo da crianca e do adulto. Educacdo democrética que
fosse, portanto, um trabalho do homem com o homem e nunca um trabal ho
verticalmente do homem sobre o homem ou assistencialmente do homem
para o homem, sem ele (Freire, 1959: 12-13).

Transpondo essas preocupacdes de 1959 para 0 ambito da relacdo dialdgica
entre o educador e 0 educando, o professor Paulo Freire, em 1981, logo depois do
seu retorno ao Brasil, reforgou essa defesa ao falar aos educadores mineiros:

“E, numa perspectiva que eu costumo chamar de libertadora, mesmo que
eu ndo pense que a educagdo é a alavanca da transformagéo da sociedade,
arelacdo entre a educadora e 0 educando tera necessariamente que ser uma
relacdo de desafio a criticidade dos educandos e ndo uma relagdo de
apassivamento dos educandos. (...) A criatividade dela e dos educandos,
n&o apenas a criatividade dela ou dos educandos sem ela. Eu ndo defendo
atese da anulagdo completa da educadora diante dos educandos. O que eu
defendo é uma espécie de ausentar-se para ficar e ndo uma tentativa de
ficar, saindo” (Freire, 1981: 3).

Nesse modo de entender a relacdo educador-educando, ele reafirma a
necessidade da relacdo dialdgica entre ambos, sem, contudo, negar a autoridade
do educador. O respeito ao educando, ao seu saber, convive com a autoridade do
educador.
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Em 1996 -trinta e sete anos depois do seu primeiro posicionamento- reafirma,
maisumavez , 0 seu entendimento de que: “ O sujeito que se abre a0 mundo e aos
outros inaugura com seu gesto a relagdo dialégica em que se confirma como
inquietagdo e curiosidade, como inconclusdo em permanente movimento na
Historid’ (Freire, 1997: 154).

Enfim, seriadesnecessario continuarmos refl etindo sobre as teses contidas na
obra de Paulo Freire e seus desdobramentos, isto porque, como ja nos referimos,
além de ser uma questéo ja amplamente trabalhada no meio educacional, foge aos
propositos desse texto. N&o € o caso, portanto, de repeti-las aqui. Importa-nos
dizer que acredito nainfluéncia das suas idéias politi co-pedagogi cas na formagao
do movimento sindical docente, uma vez que esse movimento, principa mente a
partir dos anos de 70-80, refletia essa influéncia na sua forma de organizagéo e
de acdo sindical. De fato, se langarmos um olhar um pouco mais cuidadoso sobre
a histéria do movimento sindical docente nesse periodo, poderemos perceber o
esforco da categoria no que diz respeito a sua forma de organizacdo, a luta pela
ampliacdo dos espacos democraticos, a defesa de uma educacdo publica de
qualidade, a importancia atribuida a uma fundamentacdo tedrica que possibilite
uma leitura critica da realidade, a busca incessante pela ampliacéo e participacdo
ativa dos seus membros no movimento sindical da categoria.

No que pese as lacunas presentes nessas e em outras formas de expressdo do
movimento docente, no periodo assinalado, ndo posso deixar de registrar que a
entidade sindical delineou uma face de independéncia do seu pensamento
educacional através dos embates das suas idéias. Como ja foi mencionado, o
processo Constituinte e a organizacdo do Forum Nacional em Defesa da Escola
Plblica, por exemplo, retratam a evolucdo do comportamento dos educadores
sindicalizados. O longo periodo de 1989-1995, de debates na elaboragéo da Lei
de Diretrizes e Base da Educagdo Nacional, testemunhou a presenca e a luta
sindical dos educadores na defesa da escola publica laica e unitaria. Embora o
peso dos parlamentares ligados ainteresses oligarquicos da nossa sociedade tenha
freado as propostas progressistas, defendidas no referido Forum, isso ndo esconde
o fato de que a categoria, naquele momento, estava a exigir propostas concretas,
gue deveriam expressar-se em forma de artigos na nova lel educacional, fato que
como sabemos enfrentou sérios obstacul os.

“As mutilagdes e subterfigios que foram se introduzindo no projeto de
LDB colocam o campo educacional como um dos espacos onde claramente
-como analisam alguns cientistas sociais- o Estado, enquanto sociedade
politica (Executivo, Parlamento e Judiciério) ndo reflete o avango politico-
organizativo da sociedade civil. Um Unico representante das forgas
ultraconservadoras, deputado A. Tinoco, ligado ao grupo de Anténio
Carlos Magahées, apresentou mais de mil e duzentos destaques. O
enfrentamento da escola plblica e o reforco as teses privatistas e
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mercantilistas, em boa medida, se constituem numa fasa vitoria e,
portanto, um limite aos proprios interesses de fragbes da moderna
burguesia’ (Frigotto, 1999: 159).

Importa registrar que, apesar dos limites das conquistas, nem sempre
condizentes com o esfor¢o despreendido pelos segmentos sociais envolvidos,
passava a categoria docente de uma fase critica, a outra, dessa feita “mais
orgénica e propositiva’, como bem afirma o professor Moacir Gadotti.

O sindicalismo auténomo ou critico, identificado nesse periodo, preserva
uma certa imagem de independéncia, tanto dos partidos politicos, quanto do
Estado. A criticidade desse sindicalismo, associada a sua independéncia, permite-
Ihe confrontar-se com o Estado, sem, contudo, impossibilitar o didlogo quando
necessario e a divisdo de responsabilidade no que se refere ao enfrentamento dos
desafios educacionais. A0 mesmo tempo em que mantém sua autonomia no
didlogo e no conflito de interesses com o Estado, desenvolve a capacidade de
negociagéo, possibilitando somar esforcos e ndo dividi-los. N&o seria esse um
exercicio prético de lidar com o diferente?

O didlogo e o conflito na pratica sindical docente

Diante do exposto e para melhor fundamentar a hipétese que defendo, é
importante ilustrar com algumas agdes préticas realizadas pela organizagdo
sindical docente, ocorridas em diferentes momentos conjunturais. Embora se
trate de uma peguena amostra, delas é possivel apreender a presenca do
pensamento freireano na formag&o e na prética sindical docente. Por se tratar de
experiéncias ligadas aos interesses de uma determinada categoria sindical, no
caso especifico a categoria docente, iguamente é possivel identificar, na
dindmica da relacdo desse sindicato com o Estado, oscilagBes constantes entre 0
conflito e did ogo. Os sindicatos, mantendo as suas | utas e reivindicacdes, tendem
a lidar com as contradi¢les internas e externas a categoria, de acordo com a
evolugdo historica, com os representantes do Estado e com suas prOprias
condicdes formativas. Todo esse movimento, permeado de oscilagdes, justifica
sua dindmica e evolugdo. Afinal, a parceria, apesar das divergéncias e dos
conflitos que possam acarretar, asseguraa melhor forma de se encontrar solugbes
vidveis que realmente atendam as expectativas e aspiragdes sociais.

No Rio Grande do Norte, um professor filiado a Associacdo dos Professores
do RN, a época instancia representativa da categoria docente, ao falar sobre sua
prética pedagdgica afirma:

“eu terminei 0 pedagogico e comecel a ensinar. Eu ndo tinha a menor
preocupagdo em ter uma prética diferente daquela que me foi passada pelo
curso. Eu queria que o aluno soubesse contar, soubesse ler, soubesse
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escrever, eu ndo tinha uma preocupacdo maior com a sociedade. Eu ndo
tinha uma visdo de conjuntura, de critica emrelacao a realidade que
ta al e foi no movimento que eu comecei a ver que tinha o outro lado da
moeda. Minha prética comegou a mudar, inclusive, até o método de
ensino” (Lopes Jr., 1992).

Ora, 0 que esse professor estd nos apresentando, ao refletir sobre a sua
prética, €, entre outros aspectos, a consciéncia e a necessidade da politizagéo do
contetdo, ou seja, a necessidade de se associar ao conteddo transmitido, aleitura
critica do mundo. Esse vem a ser igualmente o entendimento do educador Paulo
Freire, e ndo apenas isso, vem a ser uma das caracteristicas da pedagogia por ele
defendida

Em Santa Catarina, a professora Maria das Dores Daros, ao andlisar a luta
dos professores publicos do estado pela democratizacdo da educacdo (1994),
lembra 0 XV Congresso Naciona de Professores. Realizado em Goiana, em
1982, o evento tinha Paulo Freire, como patrono e o tema “Educacdo e
Liberdade” como foco das discussdes. Em sua andlise, Daros corrobora com a
comprovacdo da hipotese que defendo, ou sgja, a de que os educadores receberam
de umaforma ou de outra influéncia do pensamento de Paulo Freire. E com isso
também concordamos! O pronunciamento do professor Hermes Zanetti
(presidente da CPB, naquele periodo) reforca igualmente esse entendimento. S&o
suas essas palavras, proferidas na abertura do evento:

“quando homenageia Paulo Freire a Confederacdo dos Professores do
Brasil quer dizer que ndo aceita a tortura, o exilio, (...) a usurpagéo do
poder pelaforca e a manutencao do poder aforga e areveliadavontade do
povo brasileiro. Que a CPB exige educagdo livre huma sociedade livre,
democrética, onde haja paz e justica social” (Daros, 1994: 66).

Endoé a esperanca e a utopia presentes nos ensinamentos freireanos?
Afinal, paraFreire,

“sem sequer poder negar a desesperanca como algo concreto e sem
desconhecer as razdes historicas, econdémicas e sociais que aexplicam, ndo
entendo a existéncia humana e a necessaria luta para fazé-la melhor, sem
esperanca e sem sonho. A esperanca que, perdendo o endereco, se torna
distorcdo da necessidade ontologica’ (1992: 10).

Quando a APEOESP decide assumir, em 1997, a proposta pedagdgica da
CENP -Cordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas, 6rgao da Secretaria de
Educacéo do estado de Séo Paulo-, por considerar que €la contemplava principios
pedagdgi cos contidos nas resol ugdes dos Congressos da APEOESP, quais sgjam:
“ avalorizagdo do saber do auno, a consideragéo da sua pratica cotidiana sem
desprezo a cultura elaborada historicamente e o reconhecimento do aluno como
agente do conhecimento, para que a escola ndo reproduzisse o autoritarismo”
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(1993: 53), denotava, com atitude, um enorme amadurecimento politico no
gue se refere a sua relagdo com o Estado, mas acima de tudo, reafirmava valores,
principios pedagodgicos da pedagogia freireana. Afina, € de Freire o
entendimento da necessidade de se dialogar com o diferente, fato que exige de
todos aqueles que se propSem a tal acdo, o exercicio da tolerancia, estratégia
politica determinante de qualquer avanco. No que se refere aos principios
pedagdgicos dessa entidade, ndo proviria parte deles da pedagogia do educador
nordestino?

Quando mais de trés mil educadores do Nordeste participam do Encontro
Norte-Nordeste em S3o Luiz do Maranh&o e decidem homenagear “Paulo Freire:
A Pedagogia da Esperanca’®, eles ndo estdo nos autorizando a afirmar que
concordam com a totalidade das suas idéias sobre a educagdo, contudo estéo nos
dizendo que concordam, pelo menos, com parte delas, caso contrério nao
teriamos, nesse encontro, nem o palestrante nem tdo pouco a pedagogia da
esperanca, tema de um dos seus Ultimos livros.

Ressalte-se ainda que, naguele encontro, suas idéias foram expostas,
trabalhadas e, na maioria das vezes questionadas, na busca de alternativas as
situagdes novas, surgidas das especificidades regionais e educacionais. E néo
existe nada mais freireano do que a negacéo da possibilidade do transplante das
suas idéias.

Natal (RN) também registra manifestactes dos educadores darede publicade
ensino. Ali, terra que vivenciou, na década de 60, “a experiéncia de um ‘ método’
de afabetizag8o répida, que descontentou alguns e assustou amuitos’ (Puiggros,
1996: 284), Paulo Freire, atendendo ao convite das secretarias de educacdo do
estado e do municipio, em 27 de agosto de 1993, foi recepcionado por cerca de
trés mil educadores e educadoras potiguares, aém dos segmentos da igrgja
catdlica, movimentos de bairros, representante da camara dos vereadores, da
imprensa e do sindicato dos trabalhadores em educacdo -SINTE. Na verdade, a
significativa presenca desses segmentos pouco valeria se ndo se tivesse vinda
acompanhada de uma expressiva manifestagdo de carinho e de respeito as idéias
ali reafirmadas®. O calor dos debates e dos depoimentos, aquecidos pelo climade
greve no qual se encontravam os educadores, reforcaram aindignacéo e aternura
esperancosa da agdo educativa. Os depoimentos e as dentncias compartilhadas
naquele momento associavam ao debate educativo o seu cardter palitico,
confirmando a indissociabilidade entre o ato educativo e a agdo politico-
pedagdgica. Ali se exercitava um determinado tipo de educagdo, ao lutarem por
uma certa escola, pela valorizacdo dos educadores, por melhores condi¢es de
trabalho, por uma politica de val orizag8o da escola publica.

O climade insatisfacéo que viviam os educadores da rede estadual de ensino
daguel e estado' reforgava os &nimos de contestac&o dos sindicalistas presentes ao
evento, sem, contudo, desrespeitar a iniciativa das secretarias de educacéo,
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promotoras do encontro. Na verdade, a categoria vivenciava, no exercicio da
greve, a prética do didlogo e do conflito com a esfera publica. Mais uma vez,
podemos atribuir a atitude expressdo de um amadurecimento politico, ao
mesmo tempo em que venciam o bairrismo proprio de algumas mentalidades
sindicais. A presenga do educador Paulo Freire, viabilizada por iniciativa da
secretaria de educacdo do estado e do municipio, ndo impediu que verdadeira
multiddo enchesse o auditério naquele dia, para ouvir e discutir com €ele, os
caminhos alternativos a escola publica de hoje.

Nesse sentido vale resgatar um outro momento em que a participacdo dos
educadores, através da CNTE, se fez presente através do ja referido Forum de
Valorizagdo do Magistério. Esse Forum fazia parte de uma estratégia
metodologica do governo Itamar Franco tendo a frente do Ministério da
Educacéo Murilio Hingel. Com o objetivo de viabilizar a discussdo em todo o
pais do compromisso assumido pelo Brasil na Declaracdo da Tailandia em
1990Y, esse governo abriu uma ampla discussdo com 0s segmentos da sociedade
civil, consoante previam acordos estabelecidos desde 1990 em Jomtien.
Governos estaduais, municipais, secretarias de educacdo, escolas, sindicatos
foram convidados a discutir e a elaborar o Plano Decenal de Educacéo para
Todos, estratégia metodoldgica utilizada pelo Governo para implementar as
discusses e assegurar um compromisso assumido pelo pais, tanto na
Constituicdo de 1988, quanto na Declaracdo Mundia de Educacdo para Todos.
Segundo Célio da Cunha, assessor do Ministério da Educacéo nesse periodo,

“0 nucleo central dessa metodol ogia de debates e de mobilizacéo, ao contrario
de algumas criticas veiculadas, ndo era o debate pelo debate, mas, sim, o
debate como estratégia de formalizacéo e ampliacdo de compromissos, tanto
do poder publico quanto da sociedade civil, com vistas ao rearranjo das bases
operacionais de implementacdo do Plano. (...) A metodologia tinha méo
dupla, com o intuito de explicar as diferencas e os atritos decorrentes e buscar
um minimo de entendimento e de consenso, condicdo necessaria para a
legitimagdo coletiva de uma estratégia’ (1998: 58).

O Pacto pela Valorizagdo do Magistério, resultante da Conferencia Nacional
de Educagéo para Todos, realizada em Brasiliaem 1994, € mais uma provado que
pretendo realcar, ou sgja, a participagdo do sindicalismo docente em acbes
provenientes de iniciativas governamentais. A CNTE —juntamente com o
CONSED (Conselho Naciona dos Secretérios Estaduais de Educagdo); com a
UNDIME (Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacéo) e demais
instancias organizacionais da sociedade civil ali representadas -ndo apenas assina
oAcordo Nacional como também, e principalmente, passaafazer parte do Férum
de negociages, cuja presidéncia caberia ao ministro da Educac8o. Embora esse
Férum tenha durado pouco mais de um ano, dadas as divergéncias de orientagdo
politica do governo que se sucedeu®®, significou sem ddvida alguma um enorme
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e significativo exercicio de préticas democraticas. A partir desses conflitos, a
CNTE retirou-se do Forum, que ndo mais se reuniu. Contudo, 0 que importa
ressaltar é que, quando poder plblico e sociedade civil encontram-se frente a
frente, verifica-se, mais uma vez a importancia da parceria ao se lidar com o
diferente e do didlogo enquanto canal mediador das decisdes e do consenso®.
Parece ter sido essa a posi¢cdo da CNTE nesse momento.

Pelo exposto, e acima de tudo, considerando os percal¢os na caminhada de
organizagdo do movimento sindical docente, torna-se impossivel desconsiderar a
estreita relagdo entre sindicato docente, problemas educacionais e as politicas
publicas. Embora a discussdo sobre a organizagéo e a atuacdo do sindicalismo
docente no nosso meio ainda seja incipiente, isso ndo elimina o entendimento de
que, sgjaexplicitaou implicitamente, os referidos sindicatos evidenciam-se como
instancias fundamentais em relacéo a problemas educacionais.

Na suarelacdo com os problemas da educacdo, os sindicatos, evidentemente
marcados pelos diferentes momentos conjunturais da sociedade brasileira,
imprimem formas diferenciadas de se relacionar com o Estado -formas essas
expressas em estratégias diferenciadas de agles, de acordo com as demandas dos
governos em atuagdo. Considerada a histéria politica do nosso pais e de acordo
com a evolucdo politica do movimento, percebemos niveis diferenciados de
atuacdo. Nessarelagdo com o Estado esta em jogo, tanto aforma de governo que
se apresenta, como o nivel de amadurecimento politico da categoria docente. E €
precisamente nesse ponto que relac@o ganha sentidos diversos. A capacidade
critica construtiva de propor aternativas as questfes educacionais, associada a
capacidade de dialogar por entre os conflitos, parece ser um caminho sabio,
favoravel a educacdo publica nesse pais. De resto, sou levada a acreditar que a
educacdo ndo é problema de governos, mas de Estado e é com ele que se deve
lidar, negociar e propor aternativas ao enfrentamento dos problemas que se
apresentam, sem contudo descuidar de preservar a autonomia historicamente
conquistada.

Enfim, 0 que estou tentando ressaltar no momento € que fatos,
associados a tantos outros, reforcam o entendimento da evolugdo politica da
organizacdo docente e que, nessa caminhada, denunciam, de uma forma ou de
oura, a influéncia exercida pelo pensamento de Paulo Freire sobre os
educadores.

Essa influéncia marcava-se através de suas obras, das palestras, cursos,
conferéncias ou aulas, por ele proferidas (ou até mesmo pela propagagéo de toda
uma vasta publicag@o de textos, livros e teses a respeito do seu pensamento).
Certamente isso denotava, se ndo uma afinidade com o corpo de suas idéias, ao
menos respeito ou concordancia com parte delas. E um quadro assim
configurado que me faz pensar na influéncia da matriz freireana de educagéo na
formagdo e na préatica dos trabalhadores da educagdo, enquanto categoria
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profissional e sindical. Considerando que grande parte deles est&o filiados a seus
sindicatos, conferindo-lhes legitimidade, podemos inferir que a presenca do
pensamento freireano € significativaem meio a categoria.

Embora sga impossivel no momento resgatar todos os caminhos que
levariam a comprovagdo da hip6tese que defendo, fato que implicaria examinar
toda avidaintelectua de Paulo Freire, vida de compromisso com a educacéo e a
sociedade, citariamos o livro Paulo Freire: uma biobibliografia (1996) como
uma grande obra, talvez a mais completa obra sobre Paulo Freire, capaz de
subsidiar, com profundidade, muitas das argumentacfes aqui expressas.

Gostaria de ressaltar que néo se trata de enaltecer o pensar freireano como
nico suporte tedrico-politico ainfluenciar a categoria dos docentes. Na verdade,
ndo poderia desconhecer outras matrizes que influenciaram a formagéo politica
dos educadores, assim como n&o posso reduzir influéncia apenas a categoria
docente. O préprio Paulo Freire recebeu influéncias de diferentes autores e
correntes de pensamento®. Para ele,

“histérico como nds, 0 nosso conhecimento do mundo tem historicidade.
Ao ser produzido, o conhecimento novo supera outro que antes foi novo e
se fez velho e se * dispde’ a ser ultrapassado por outro amanhé. Dai que sgja
tdo fundamental conhecer o conhecimento existente quanto saber que
estamos abertos e aptos a producdo do conhecimento ainda ndo existente
(1997: 31).

O despreendimento do poder do saber, atribuindo a capacidade do saber ndo
apenas a alguns homens privilegiados, mas a todos os homens, vem a ser um dos
aspectos fundamentais do seu pensar politico-padagdgico.

No que pese o reconhecimento das divergéncias existentes a cerca da
concepcdo freireana de educagdo, ndo podemos negar que a difusdo do seu
pensamento pelo mundo influenciou geracBes, autorizando a afirmativa de que: “
a sua vida e a sua obra estdo inscritas no imaginario pedagdgico do século XX,
constituindo uma referéncia obrigatéria para varias geracGes de educadores’
(No6voa & Freire, 1998: 169). A questdo que se coloca € que as ambiguidades,
equivocos e mal-entendidos sobre a sua obra ndo anulam a vasta projecdo, no
mundo, da sua teoria. E a diversidade de interpretages de sua obra que a torna
certamente mais viva e atual. A apropriagdo da pedagogia do educador Paulo
Freire, por diferentes grupos, em diferentes contextos sociais e politicos, é a
forma mais coerente de afirmé-la, inovando-a

A verdade é que o carater politico das obras de Paulo Freire possibilita uma
diversidade de préticas educativas (porque politicas), permitindo aos diferentes
segmentos incorporarem aspectos da sua pedagogia, associando-0s aos projetos e
propostas politico-ideolégicas que lhes dizem respeito. Dai a amplitude da
aceitacdo da sua obra.
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Nesse sentido, € possivel entender Sader, ao reconstituir, na década de 80,
atividades de grupos de militantes na busca de novas formas de ligagdo com o
povo.

“O fato é que, nessa ‘ida ao povo’, buscando gjudar num processo de fazer
despertar a ‘consciéncia critica’, o método Paulo Freire esteve mais
presente que os escritos de Gramsci, ‘Que fazer?, de Lenin, os livrinhos
de Mao ou o0 ‘Revolucdo na revolucdo’, de Debray, em sua metedrica
carreira. De um lado, porque um meio dominante de ‘ligar-se ao povo’foi
atraveés dos processos educativos, acomegar pelaalfabetizagdo. A demanda
era grande e a atividade -legal e aparentemente inocente- poderia ser
desempenhada por estudantes avulsos ou militantes organizados. Os novos
educadores se debrucaram sobre os livros de Paulo Freire -torceram o nariz
para seu idealismo filosdfico e seu humanismo cristdo- e procuraram
absorver suas orientagcGes metodol 6gicas para a alfabetizacdo popular. De
outro, porque através do método Paulo Freire abria-se um lugar para a
elaboracdo critica e coletiva das experiéncias de vida individual e social
dos educandos. Afinal, deixando-se de lado as polémicas filosdficas, os
militantes encontravam orientagBes educacionais que ndo estavam muito
distantes das formulagdes de Gramsci” (1988: 167-168).

Da mesma forma como ja foi mencionado, Manfredi, ao analisar as trés
matrizes discursivas que influenciaram a formag@o das centrais sindicais no
Brasil, na década de 80, destaca a influéncia freireana, associada a matriz
marxista e da educagdo popular, atribuindo, a essas matrizes a responsabilidade
pelas formulagbes pedagogicas e praticas formativas das centrais sindicais, em
especial, a CUT (na qual esta filiada a CNTE) e a Forca Sindical. Para ela, os
eixos tedricos metodol 6gicos presentes na proposta pedagogica de Paulo Freire,
“foram eleitos como parémetros para a construcdo de propostas metodol 6gicas de
formag&o sindical da atualidade” (Manfredi, 1996: 183).

Se ficarmos atentos a alguns depoimentos de liderangas sindicais docentes
hoje, em nosso pais, ao se referirem a sua formagao politico-sindical, podemos
constatar a presenca de fontes formativas diversas, porém, em seu conjunto,
comuns no que se refere aos ideai's, principios e valores politico-sociais por elas
empreendidas. Estou considerando, neste particular, entrevistas realizadas com 12
dirigentes sindicais, todos filiados a CNTE e representantes de 10 estados do pais*.

De um modo geral, todos €eles atribuem sua formag&o aos espagos da prépria
militéncia, ou sgja, aprenderam na prética. Foi assim nos movimentos de Igreja
(Movimentos de Jovens, Comunidades Eclesiais de Base-CEBS) nas Greves dos
Metal trgicos de 1978-79, no Partido dos Trabal hadores—PT, nos Centros Civicos,
no Movimento Estudantil. Atribuem também sua formagdo aos cursos de
formagdo sindical, oferecidos pelos Sindicatos dos Traba hadores em Educacéo,
pela CUT ou pelo Partido dos Trabal hadores>.
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S8o liderangas que ocupam cargos de diregdo no sindicalismo docente, em
periodos que vao de 3 a 20 anos e tém de 10 a 27 anos de militancia
Considerando as caracteristicas histéricas que marcaram esses movimentos
sociais, nos termos destacados anteriormente, e na medida em que esses espacos
de “militAncia’ vivenciados pelos diferentes segmentos sociais, inclusive o
segmento docente, a0 serem analisados registraram influéncias das matrizes
discursivas aqui citadas, podemos deduzir que ha fortes indicios de que a matriz
freireana, juntamente com as demais matrizes, influenciou esses movimentos
principalmente a partir dos anos 80.

Como sabemos, essas instancias sociais refletiam a época um enorme
processo de organizacdo da sociedade civil, coincidindo com a expansdo e
disseminacdo das idéias freireanas, idéias que (queiramos ou ndo) continuam
vivas e atuais entre nds, mesmo para aqueles que, por serem contrérios aos seus
ideais sentem-se incomodados. De resto, indagamos, com Afonso Scocuglia, se

“a solidariedade, o coletivismo, o didlogo como pedagogia, 0 respeito as
diferencas, a valorizagdo do saber popular, a democracia e a ética, o
repldio a todas as ditaduras, inclusive a do(s) Partidos, entre outros,
sustentacul os das propostas politico-pedagdgicas de Paulo Freire, ndo sdo
paradigmas fundamentais, hoje?’ (1997: 204).

N&o se trata de afirmar que todos esses paradigmas tiveram sua origem em
Freire, 0 que seria, certamente um grave erro de andlise e uma enorme
ingenuidade tedrica. Contudo, € imprescindivel reconhecer que a educagdo por
ele concebida e proposta, em sendo eminentemente politica estabelece uma
estreita relacdo com os paradigmas acima referidos, justificando-se. E isso,
acredito, ndo podemos negar, assim como nd podemos desconsiderar a
influéncia da sua pedagogia na formacdo sindical docente.
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Notas

1 Lebncio Martins Rodrigues (1990), ao analisar os ganhos sindicais dos
trabalhadores, reconhecidos pela Constituicdo de 1988, informa que, embora
parte das vantagens concedidas por Constituicdo tenham virado letra
morta ou tenham sido, posteriormente, restringidas por leis, as principais
alteragdes foram: fim do direito de intervencdo do Ministério do Trabalho
nos assuntos internos dos sindicatos, direito de greve, inclusive nas
atividades consideradas essenciais; direito de sindicalizagdo dos funcionérios
publicos e o direito de formagdo de comissdes de local de trabalho, em
empresas com mais de 200 empregados.

2 Ao analisar a evolugédo de grau de politizagdo dos docentes no periodo em
foco, Luiz Antbnio Cunha (1991) resgata a alteracdo dos temas debatidos nos
congressos e registrados nos documentos produzidos pela ConfederacZo.
Tratava-se de temas mais abrangentes com maior poder de mohilizacdo politica.
Estavam contidos: a discussdo sobre Educag@o e Sociedade; aspectos da
problemética educacional ; valorizacdo de Ensino Pdblico e gratuito paratodos;
eleiges diretas para diretores de escolas; além das reivindicagles especificas da
categoria, ou sgja, a defesado salario e da carga horéria da categoria.

3 No Ciclo de Debates “ Sindicalismo e Relagdes de Trabaho”, promovido
pelo IEA/USP em 1997, O Prof. Ledncio Martins Rodrigues apresentou
dados do IBGE que registravam o seguinte niimero de sindicatos existentes
no periodo de 1989 a 1992: urbanos 6.695 distribuidos por entre
empregadores, trabal hadores auténomos, profissionaisliberais, trabalhadores
avulsos e rurais, 4.498 divididos entre empregadores e trabalhadores.
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4 Respalda afirmativa o fato de que a CUT, em 1993, registrava no seu
guadro de sindicatos filiados o elevado nimero de 1.927, cujo nimero de
trabalhadores sindicalizados, por sindicato filiado, variava de 500 a 21.000
trabalhadores (informagdo fornecida pelo Prof. Ledncio Martins Rodrigues,
no Ciclo de Debates referido na nota 3).

5 De acordo com Armando Boito Jr., o indicador mais apropriado para medir
0 volume do movimento grevista € o montante de jornadas ndo trabalhadas
por motivo de greve. No caso, 0 maior volume do movimento grevista de
classe média € notério em relagdo ao operariado. Embora as greves dos
assalariados de classe média sggam em ndmero menor, a média dos dias
parados e a média de grevistas por greve sdo superiores, especificamente no
funcionalismo plblico (1991: p. 65).

6 Dados fornecidos por Rodrigues (1992).

7 Histériada CNTE, home page da CNTE.

8 Referimo-nos ao documento APEOESP (1994).

9 A esse respeito, ver Silvia Maria Manfredi (1996).

10 Referimo-nos especificamente ao ja referido trabalho de Silvia Maria
Manfredi (1996), e ao trabalho de Emir Sader (1988).

11 Tese de concurso publico para a cadeira de Histéria e Filosofia da
Educacdo na Escola de Belas Artes de Pernambuco. Recife-1959.

12 Estamos nos referindo ao curso por ele ministrado: “Sociologia da
Educacdo V", na Faculdade de Educacdo da USP, ano 1997.

13 A respeito da andlise dos diferentes estégios da consciéncia humana, ver
Admardo Serafim de Oliveira (1996).

14 Participei do referido encontro como palestrante e pude observar, através
de depoimentos os mais diversos, as dificuldades que parte desses
educadores e educadoras tiveram que vencer para chegar a cidade de Sdo
LuissMaranhao e |4 permanecer para participar das palestras programadas e
de um modo muito especial, poder ver, ouvir e dialogar com Freire. Refiro-
me em especial aos professores da regido Norte do nosso pais.

15 Na ocasido, em agosto de 1993, o educador Paulo Freire retornava, trinta
anos depois, a cidade de Angicos, cidade que vivenciou sua experiéncia de
alfabetizacdo e que o tornou conhecido em grande parte do mundo.

16 No Estado do Rio Grande do Norte, os professores vinculados a rede
estadual de ensino se encontravam em greve. Porém, esse ndo era um
movimento isolado. “... De acordo com levantamento feito pelo
Departamento de Politicas Educacionais da SEF-MEC, s6 em 1993
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ocorreram paralisagdes em 13 unidades federais, com adesdo que variou de
70% a 100%..." (Cunha, 1998). De fato, nesse ano ao assumir a Secretaria
Municipa de Educacdo de Natal/RN os professores se encontravam em
greve.

17 O Brasil participou, em 1990, da Declaracdo Mundial de Educagéo para
Todos, em Jomtien na Taildndia. Apesar do compromisso assumido
mundialmente com a melhoria questdo educacional no Brasil, as primeiras
discussies ficaram restritas a SENEB (Secretaria Nacional de Educacdo
Bésica) do MEC. Considerando que estavamos no governo Collor é possivel
admitir que mesmo assim a iniciativa de implementar uma discussio nesse
sentido deveu-se a Unicef (Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia).

18 Os principais pontos de discordanciaincidiram no piso salaria (aprovado
no governo ltamar como parte do Acordo Nacional, tendo sido essainclusive
uma bandeira de luta da CNTE durante décadas) e nalimitacéo de um fundo
estadual destinado apenas ao ensino fundamental, assim como a ndo-incluséo
da educagdo de jovens e adultos e da educagdo infantil.

19 Digo isso ndo apenas por acreditar na possibilidade de se avangar por
entre os conflitos e as divergéncias que se apresentam no nosso cotidiano,
mas, nesse caso especifico, por ter tido a oportunidade de participar dessa
experiéncia como secretariamunicipal de educacdo e membro participante da
UNDIME.

20 Apropo6sito, Moacir Gadotti (1989) relaciona 0 pensamento desse educador
com o de muitos outros educadores contemporéneos, entre eles: Pichon-
Riviére; Theodore Brameld; Enrique Dussel; Janusz Korczak; Karl Marx;
Edouard Claparéde; Pierre Bovet; Célestin Freinet; Antonio Gramsci; J. J.
Rousseau; Carl Rogers; Ivan Illich; Jonh Dewey; Lev Vygotsky entre outros.

21 Redlizamos essas entrevistas no segundo semestre de 1997, com a
colaboragdo de Jodo Raimundo Alves dos Santos, ex-diretor da APEOESP.
Todos os entrevistados ocupam cargos na diregdo sindical em 10 estados da
federagdo: Bahia, Goiés, Espirito Santo, Mato Grosso, Rio Grande do Norte,
Rio Grande do Sul, Pernambuco, Santa Catarina, S&0 Paulo e na Diregéo
Nacional de CNTE. Entre os entrevistados incluimos: Presidente e Secretério
Geral da CNTE, vice-diretor regional, Diretores e Vice-diretores de
Sindicatos Estatuais, Secretaria de Relagdes Internacional da CNTE e
Secretéria de Comunicagdo e Secretérios de Finangas de Sindicatos Estaduais
dos Trabalhadores em Educagao.

22 N&o é demais lembrar o forte envolvimento de Paulo Freire nessas e em
outras instancias sociais no nosso pais gjudando a consolidar, através do seu
comprometimento e ag&o prética, muitos dos principios defendidos por esses
movimentos, alguns, propostos e defendidos pelo préprio Freire.
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Projeto politico-pedagdgico,
autonomia e gestdo democratica da escola:
uma perspectiva habermasiana

Bianco Zalmora Garcia®

A reciprocidade intrinseca entre gestdo democr ética e projeto
politico-pedagogico

atentativa de delinear os contornos de uma praxis social voltada paraa

emancipagdo dos sujeitos e para a democratizagdo da sociedade, o

empreendimento tedrico de Jirgen Habermas, consubstanciado na
Teoria da Acao Comunicativa, propde-se a reconstruir a unidade dialética da
relacdo teoria e prética na coordenacdo das agdes e, deste modo, mediante a
consideragdo do componente comunicativo da razdo, constituir uma
fundamentacdo normativa da teoria socia critica. A partir do estabelecimento de
uma mudanca paradigmética® - do paradigma da raz&o instrumental para o
paradigma da raz8o comunicativa -, a teoria habermasiana fundamenta-se na
linguagem e na competéncia argumentativa dos sujeitos, 0s quais, uma vez
envolvidos em constante interacdo lingiistica, nas relagdes sociais estabel ecidas,
visando um consenso racional a ser conquistado através de processos
comunicativos, participam efetivamente da construcdo de contextos
democréticos, argumentativamente estabelecidos’. A busca pelo consenso
racional, operacionalizado através de trocas intersubjetivas e argumentativas,

" Docente do Departamento de Filosofia da Universidade Estadual de Londrina, onde atualmente
exerce o cargo de Diretor de Apoio a Acéo Pedagogica da Coordenadoria de Assuntos de Ensino de
Graduacdo. Mestre em Educagéo e doutorando na érea de Filosofia da Educacdo pela Universidade
de S&o Paulo. Desenvolve pesquisa sobre a Teoria da A¢&o Comunicativa de Jirgen Habermas na
construgdo e gestdo democrética do Projeto Politico-Pedagégico e a constituicdo de uma Etica
discursiva na Escola piblica. Participa da Equipe Técnica do Instituto Paulo Freire, Sdo Paulo-SP.
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implica o desenvolvimento de uma ética discursiva constituida em torno de
alguns principios orientadores da agdo social, os quais configuram uma
pragmética universal, capaz de esbocar uma agdo politica que se gjuste aos
critérios de racionalidade e de autonomia democrética. Entretanto, as
possibilidades efetivas de trocas intersubjetivas, orientadas para uma agéo
politica integrada com base comunicativa, apresentam-se sufocadas por
imperativos funcionais de autoregulagio proprios do sistema socia. E nesta
perspectiva paradigméatica que, ao longo deste trabalho, procuro tematizar as
questdes tedrico-préticas em torno da construgdo e gestdo democrética do projeto
politico-pedagdgico da escola publica.

Com efeito, na perspectiva do marco tedrico habermasiano, o procedimento
democratico, constitutivo da esfera publica®, emerge como fundamento
normativo necessario’, ndo somente para a legitimacdo da ordem institucional,
mas sobretudo para ainstauragdo processual de uma agdo politica emancipatéria.
Deste modo, considerando o cardter que institui a legitimidade do processo
democratico, no que se refere especificamente ao contexto escolar, a permanente
constru¢do democratica do projeto politico-pedagégico deve ser fonte de
normatizacdo legitima da préxis escolar e ndo um simples meio factual de
organizagao dainstituicdo. Entretanto, além disso, em virtude do nexo necessario
entre teoria e prética, pelo qua ndo se pode desvincular emancipacdo e
democratizacdo, o projeto politico-pedagdgico, por seu primado na instituicdo
escolar, ndo apresenta apenas uma forca legitimadora, mas apresenta
potencialmente uma forca emancipatéria, a medida que se constréi
democraticamente.

Portanto, concebo o projeto politico-pedagdgico como expressao operativa
de uma intencionalidade ético-politica e pedagdgica compartilhada e assumida
consensualmente por todos os sujeitos de agdo envolvidos na praxis escolar, no
exercicio de sua soberania. Desta forma, pensar a possibilidade da construgéo do
projeto politico-pedagdgico mediante processos autoritarios e centralizadores
implica necessariamente numa contradicdo féctica entre a institucionalizagdo
ilegitima de uma ordem de dominacdo e o desenvolvimento de uma agéo
emancipatéria, a qual tem na democracia substantiva o seu fundamento
normativo. Aliés, o préprio conceito de soberania popular traz em si um contetido
radical mente democrético, o que, por sua vez, engendra o conceito de autonomia
politice®. Neste sentido, portanto, a gestdo democrética e o projeto politico-
pedagdgico apresentam-se como interfaces indissocidveis de uma praxis
verdadeiramente emancipatéria que se pode implementar na coordenacdo das
acOes desenvolvidas na escola publica

Ora, ao considerar a reciprocidade necesséria entre gestdo democrética e
projeto politico-pedagdgico, ou de outra maneira, que a gestdo democratica da
escola constitui-se como uma exigénciaintrinseca do projeto politico-pedagdgico
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€ que, por sua vez, a realizagdo do projeto politico-pedagbgico exige
necessariamente a democratizag&o efetiva da sua gestdo na escola, ndo se pode,
pois, conceber a legitimidade de um projeto politico-pedagdgico, associando-o a
uma gestdo autoritéria e antidemocrética, constituida por mecanismos de
cooptacdo ou de coercdo, que se configuram dentro de um modelo centralizador
de organizag&o da escola e do proprio sistema educacional naqual seinsere.

Apropriando-me de algumas premissas significativas dateoria habermasiana,
concebo a escola como espaco comunicacional, em cuja préxis se pode
vislumbrar a existéncia de um potencial emancipatério e uma racionalidade, em
estado prético, incrustados nas estruturas das interacBes linglisticas
desenvolvidas nas relagdes de reciprocidade e cooperacdo que se constituem
necessariamente nos processos participativos de tomada de decisBes, de
conducdo das acles e de avaliacdo institucional. Este potencial pré-reflexivo e
esta racionalidade contém um substrato ético-normativo imprescindivel para
coordenar a agdo socia desenvolvida na escola, mediante a mobilizacgo das
liberdades comunicativas. Portanto, nesta perspectiva, para que se possa
desenvolver as estruturas comunicativas da escola, o projeto politico-pedagdgico
da escola publica apresenta-se como a possibilidade de uma intervencédo
i ntersubj etivamente construida através de agBes coordenadas dentro de processos
comunicativos, os quais, tendo por condicdo de sua efetivacdo a autonomia da
escola em relagdo ao sistema educacional, em seus diversos niveis, configuram
relacBes de solidariedade e de cooperacdo, pautadas em acordos normativamente
estabelecidos no sentido de uma gestdo escolar efetivamente democrética.
Entretanto, ndo se pode deixar de constatar que, a partir do conceito
habermasiano de colonizacdo do mundo vivido, as possibilidades de troca
intersubjetiva no fluxo das agdes orientadas para a construcéo do projeto politico-
pedagdgico associadas aos processos constitutivos da gestdo escolar apresentam
obstrucdes patoldgicas, decorrentes das invasdes sistémicas sobre 0s espacos
comunicativos da escola, as quais ampliam os dominios de uma racionalidade
instrumental. Ora, as iniciativas participativas desenvolvidas nos processos de
construcdo do projeto politico-pedagogico, associadas a efetivacdo de préticas
democréticas de gestdo escolar, permitem resgatar aqueles dominios de acéo (e
racionalidade) comunicativa sufocados pelos imperativos sistémicos que
impuseram uma burocratizagdo da escola publica, alicercada na |6gica da
racionalidade instrumental.

De fato, apesar das invasies sistémicas, é possivel visualizar parcial ou
totalmente, no processo de construcdo do projeto politico-pedagdgico, articulado
aos procedimentos democraticos de gestéo escolar, espacos ndo-coercitivos que
possibilitam a realizacdo das acBes coordenadas pelo entendimento
intersubjetivo, em processos interativos, concomitante as agdes coordenadas por
conexdes funcionais, praticadas no cotidiano escolar.
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A autonomia como condi¢cdo de possibilidade de processos
democr aticos voltados para a construcdo e gestdo do projeto
politico-pedagdgico

Em virtude da concepgéo da escola como o espaco publico onde, através de
processos eminentemente democréticos de tomada de decisdo, implementados
nos diversos momentos interdependentes de planejamento, execucdo e avaliaco,
0 projeto politico-pedagogico deve se fazer coletivamente, o que pressupde uma
efetiva autonomia para se alcancar um entendimento compartilhado acerca dos
valores e normas, que configuram a intencionalidade ético-politica da acdo
educacional assumida por todos os sujeitos de acdo presentes nos diversos
segmentos envolvidos no cotidiano da escola (prética de entendimento), bem
como alinhavar um compromisso coletivo acerca dos objetivos e metas a serem
alcancados (prética de negociacdo). E, por suavez, dialeticamente, estes mesmos
processos, que pressupdem a autonomia como condicdo de sua possibilidade,
resgatam-na e consolidam-na processua mente de forma mais ampla e radical.

Assim, o projeto politico-pedagdgico, construido mediante processos de
acao-reflexdo-acdo co-participada, deve determinar os parémetros da relacdo da
escola com o sistema, em cujo quadro normativo-legal-institucional se insere, e
das relacdes interpessoai s de poder que se desenvolvem no cotidiano escolar, nos
eixos administrativo, financeiro e pedagogico. Por este modo, compreende-se a
exigéncia de uma reestruturagdo organizacional capaz de proporcionar as
condicBes favoraveis para a implementacdo de mecanismos efetivos de
participacdo, distribuicdo e descentralizacdo do poder de decisdo e controle das
acles, nos niveis micro e macro-institucionais da gestéo educacional, de modo
gue a autonomia na relacdo escola-sistema possa se tornar realmente factivel e,
conseqiientemente, a escola publica possa construir e gerenciar coletivamente seu
projeto escolar. Tais processos devem ser constituidos permanentemente, uma
vez que, considerando a temporalidade e conseqlente provisoriedade dos
principios normativos, diretrizes e estratégias definidas coletivamente, a
construcdo do projeto politico-pedagdgico se reveste de um carédter inconcluso,
permanentemente aberto.

José Mério Pires Azanha, ao delinear o grave problema da escola publica
decorrente das interferéncias homogeneizadoras do sistema educacional, afirma:

“A questdo da autonomia escolar e de seu desdobramento num projeto
pedagdgico € como problema, tipico da escola piblica que, a ndo ser em
rarissimas excegoes, integra uma rede de escolas e, por isso, estd sempre
sujeita a interferéncias de érgéos externos responsaveis pela organizagéo,
administragdo e controle darede escolar. Essasituacdo ndo é, em s mesma,
negativa, mas freqlientemente acaba sendo, porque 6rgdos centrais, com
maior ou menor amplitude, tendem a desconhecer a peculiaridade de
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digtintas situagbes escolares e decidem e orientam como se todas as
unidades fossem idénticas ou muito semelhantes. A conseqiiéncia mais
Obvia e indesgjavel de tentativas de homogeneizagdo daquilo que é
substantivamente heterogéneo € o fato de que as escolas ficam ou sentem-
se desoneradas da responsabilidade pelo éxito de seu proprio trabalho, ja
gue ele é continuamente objeto de interferéncias externas, pois ainda que
essas interferéncias seam bem intencionadas ndo levam em conta que a
instituicdo ‘escola publica é uma diversidade e ndo uma unidade” (1998:
3-4).

Recentemente promulgada no Brasil, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional (Lei N° 9.394/96), em vigor, representa um significativo
progresso, ja que pela primeira vez um documento legal apresenta referéncias
explicitas sobre a necessidade de que cada escola, ho exercicio de sua autonomia,
elabore e execute coletivamente a sua propria “proposta pedagégica’®. O artigo
12° (inciso 1)’ estabel ece como incumbéncia primordia da escola a elaboracdo de
sua “proposta pedagogica’ e os artigos 13° (inciso 1)® e 14° (incisos | e II)°
estabelecem que essa “proposta pedagogica’ ou “projeto pedagdgico” € uma
tarefa coletiva, na qual devem colaborar professores, outros profissionais da
educacdo e as comunidades escolar e local. Neste sentido, a Lei n.° 9.394/96
evidencia a necessidade de desburocratizar a Educagéo, promovendo a
descentralizacdo do sistema e imprimindo maior autonomia aos estados,
municipios e as escolas.

Apesar deste avanco significativo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional ndo se pode deixar de considerar que a autonomia ndo € apenas
outorgada por instrumentos legais, mas sobretudo conquistada e construida.
Neste sentido, ao desenvolver uma andlise da autonomia da escola como um
conceito operacional, Carmen Moreira de Castro Neves (Neves, 1996: 115).
afirma que, nos processos de descentralizagdo administrativa dos sistemas
educacionais, a autonomia é outorgada a medida que a lei cria facilitadores
institucionai s e encaram os agentes escolares como sujeitos da acdo institucional,
0 que lhes confere uma legitimidade maior e permite-lhes um fundamento legal
para negociar 0s mecanismos que possibilitam o exercicio da autonomia. Tais
mecanismos, aém das préprias normas e parametros legais, constituem-se em
recursos humanos, financeiros, infra-estrutura material. Entretanto, tanto a lei
como os demais mecanismos n&o bastam por si s para assegurar a autonomia. E
preciso, simultaneamente, vontade e decisdo politica dos dirigentes maiores dos
sistemas e competéncia dos sujeitos de agdo da escola em consolidé-la. Levando
em conta o0 carater operacional de autonomia, ndo basta considera-la apenas a
partir de sua dimensdo ético-politica, mas também em sua dimensdo técnica: por
sua complexidade, a referida autora entende que:
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“Por ser um fato politico, filosofico, administrativo, econdmico, juridico,
sociocultural e pedagdgico, a autonomia € uma categoria densa, que exige
alto grau de compromisso e de competéncia ético-profissional. Dessa
forma, ndo basta outorgar autonomia e investir em infra-estrutura (...): €
preciso que os atores ingtitucionais sejam capazes de exercéla A
capacidade traduz-se ndo s6 em habilitagdo, como também em habilidades
para buscar elaborar e processar informagfes, desenvolver argumentos,
analisar criticamente, negociar, liderar, incentivar a inovagdo, viabilizar
experiéncias, estar em sintonia com 0s avangos tecnol 6gicos e as modernas
técnicas de gestdo, orcamento e desenvolvimento organizacional, dentre
outras’ (Neves, 1996: 115s).

Considerando que a questdo da autonomia ndo se esgota num conjunto de
condicles para sua operacionalizacdo, José Mério Pires Azanha enfatiza:

“E preciso uma clara consciéncia (...) de que a autonomia ndo é algo a ser
implantado, mas, sim, a ser assumido pela propria Escola. N&o se pode
confundir, ou permitir que se confunda, a autonomia da Escola com apenas
a criacdo de determinadas condi¢des administrativas e financeiras. A
autonomia escolar ndo serd uma situacdo efetiva se a propria Escola ndo
assumir compromissos com atarefa educativa’ (Azanha, 1993: 45).

Na verdade, a autonomia da escola apresenta-se como uma tematica cuja
importancia mostra-se cada vez mais crescente, refletindo umatendénciamundial
encontrada na dindmica das modernas organizacfes publicas ou privadas. Neste
sentido, Carmen Moreira de Castro Neves salienta que a aceitacao da autonomia,
longe de significar a adocdo de uma mera descentralizacdo administrativa,
implica uma ruptura radical ho modo tradicional de compreender a estrutura
politico-administrativa educaciona e, deste modo, “impde um novo padrdo de
politica, plangjamento e gestdo educacionais, tanto do ponto de vista da escola
como dos sistemas de ensino” (Neves, 1996: 96s).

A racionalidade comunicativa presente nos processos
participativos: a participacdo como fundamento normativo

Nadja Hermann Prestes ressdlta que, naformulagéo habermasiang, araciondidade
surge de um processo efetivo de comunicago gue ocorre entre individuos Stuados num
contexto historico-politico, que compartilham o mundo vivido. O raciond néo diz respeito
exclusvamente aquel as deci ses edtratégi cas paraatingir determinados fins, masinclui os
agpectos éico-formativos e estético-expressivos. Baseia-se no entendimento racional
obtido pelos participantes da comunicacdo, que se da através da linguagem, sobre a
compreensdo de fatos objetivos e sociais. Aracionaidade ndo tem mai's seu fundamento
Ultimo no sujeito, mas no mundo préico eintersubjetivo (Prestes, 1996: 294).
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Defato, aracionalidade comunicativa fundamenta-se nas préticas interativas,
mediatizadas linguisticamente, desenvolvidas por sujeitos comunicativamente
competentes. Neste sentido, ela se manifesta nos consensos ou acordos obtidos
pelos sujeitos que preservam tdo somente regras pragméticas imanentes a
comunicac8o. Para ativar os poros de uma racionalidade comunicativa na préxis
escolar é preciso, portanto, ter em conta que ela somente emerge na prética
comunicativa realizada cotidianamente, o que permite indicar algumas
possibilidades procedimentais relativas a reconstrucéo racional das préticas que
se podem implementar na direcdo de um modelo comunicativo de gestdo da
escola configurada pelo seu projeto politico-pedagdgico.

Em geral, quando se discutem os problemas procedimentais relacionados ao
projeto politico-pedagdgico, o foco central da discussdo recai sobre as formas
estratégicas de participacéo efetiva dos sujeitos da agdo pertencentes aos diversos
segmentos envolvidos no cotidiano escolar ao longo de todo processo de sua
construgdo. Sem divida, ndo ha objecdo quanto ao fato de que a problematica
recaia sobre a participacdo como fulcro do processo decisorio, nas acoes de
plangamento e de avadiagdo da praxis escolar, no sentido da definicdo e
redefinicdo das diretrizes relacionadas a organizagdo da escola e,
conseqlientemente, da gestdo democrética de sua prética educativa. Todavia, 0
gue se constata factual mente nas préti cas desenvol vidas nas escolas € um enfoque
instrumental da participagdo, subjacentes aos processos de construgéo e gestéo do
projeto politico-pedagdgico da escola. Distanciando-me de uma equivocada
concepcdo instrumental de participacdo, que a torna um mecanismo externo ou a
margem do conjunto das praticas desenvolvidas, entendo a participagdo como
constitutiva das praticas dial 6gicas voltadas para o entendimento intersubjetivo e
que, portanto, encontra na racionalidade comunicativa o substrato ético de sua
dinamicidade. Por sua vez, é justamente esta racionalidade comunicativa que
torna a participacéo o fundamento normativo para a instaurag@o processua de
contextos democréticos, argumentativamente estabel ecidos, no cotidiano escolar.

Neste sentido, afirma Nadja Hermann Prestes:

“O fundamento da agéo dial égica encontra-se na participagéo do sujeito em
um mundo compartilhado com outros sujeitos. Isso tem validade para as
diferentes instancias no processo pedagdgico, sga no plano da relacdo
professor-aluno sgja no plano da definicdo da politica educacional, da
administragd@o e da relacdo com outras &reas do conhecimento cientifico”
(1997: 230).
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A instrumentalizagdo da participacéo e o esvaziamento do
conceito de autonomia: a descentralizagdo como estratégia
sistémica

Todos os estudos ou ensaios recentes enfatizam a necessidade emergencial de
reorganizacdo ingtitucional dos sistemas educacionais a ser desenvolvida em dois
eixos. a descentralizacdo e a integracdo (Silva, 1993: 24-27)%, considerando a
escola como locus privilegiado desta reestruturagéo, o que consiste basicamente
no deslocamento do centro de decisdo do nivel central para as unidades que
prestam diretamente o servico educativo. De fato, por um lado, ndo se pode
deixar de considerar que as estruturas centralizadoras e burocréticas da
administragdo piblica do ensino sgjam uma das condi¢des que impedem a
redlizacdo de espacos de autonomia das escolas publicas cada vez mais
ampliados. No entanto, por outro lado, & preciso compreender que ta
consideracdo ndo abarca toda a complexidade do problema. De qualquer forma,
a questdo que se coloca é a seguinte: as agOes politicas a que se referem as
iniciativas estratégicas de descentralizagdo administrativa dos sistemas
educacionais asseguram a ampliac&o efetiva dos espagos da autonomia da escola?
N&o obstante areconhecida relevancia das reformas que atual mente se processam
neste sentido, entendo que tais iniciativas descentralizadoras quando configuram
estratégias voltadas exclusivamente para a racionalizagdo funciona do aparato
técnico-administrativo, supostamente como base para o aperfeicoamento da
qualidade do ensino, ndo atingem o ponto nodal da problemética em torno de uma
politica educacional orientada paraaautonomiada escola. Ora, ndo se pode negar
que a ampliagdo dos espacos de autonomia politica da escola, em seu carater
relacional e operacional, constitui-se em estratégia necessaria para implementar
uma democracia substantiva. Entretanto, ndo se pode deixar de reconhecer a sua
complexidade devido aos seus desdobramentos relacionados aos eixos
administrativo, financeiro e pedagdgico da organizacdo escolar, em cujatramade
relacBes macro-institucionais e micro-institucionais se constituem.

A necessé@ria ampliagdo dos espacos de autonomia da escola* implica o seu
direito em elaborar e gestar coletivamente o projeto politico-pedagdgico,
congtituindo a sua identidade ingtitucional, com a participacdo efetiva da
comunidade escolar nos processos de decisdo, execucdo e avaliagdo. Em outras
palavras, a escola publica passa a ser pensada como portadora de identidade, o
gue significa, principalmente, reconhecé-la como portadora de um projeto de
acdo construido coletivamente.

Dentre as préticas que se tém generalizado nos Ultimos anos nas redes
oficiais de ensino publico em nosso pais, destacam-se as iniciativas de
democratizacdo dos processos de decisdo internos da escola. Diferentes
encaminhamentos tém sido dados nessa direc&o, dentre os quais se pode destacar,
no tocante aguelas medidas mais permanentes e abrangentes, a constituicdo de
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Orgaos colegiados compostos por representantes dos diferentes segmentos que
estédo envolvidos com a unidade escolar: direcdo, professores, funcionarios,
alunos e pais de alunos. Na verdade, ndo se pode deixar de considerar que a
escola, tradicionalmente distanciada da comunidade externa, ainda resiste a
entrada da populagdo, ressalvando aqueles esforcos louvéveis para participacao
popular no Conselho de Escola e outras insténcias representativas. Entretanto
observa-se, narealidade, que os professores e, sobretudo, diregdo e membros das
equipes administrativas das escolas, mesmo que em seus discursos se mostrem
abertos ao dialogo com a “comunidade”, de fato acabam por erguer uma grande
quantidade de obstaculos a participacdo. Ainda possuem uma visgo utilitarista da
participagdo da populacdo, na forma de méo-de-obra gratuita ou de massa de
manobra para a legitimacdo de procedimentos adotados arbitrariamente, o que
termina por levar a uma presenca apenas episidica e acritica dos usuérios da
escola em seu interior. Freglentemente, as melhorias acangadas na escola,
através da participagdo da populagdo, pertencem sobretudo ao campo das
questdes materiais e financeiras relacionadas a organizagéo funcional da escola.
Mas, as questdes tedrico-préticas, de cunho didético-pedagdgico -cerne de um
projeto politico-pedagbgico- e por isso extremamente relevantes para o
desenvolvimento qualitativo do processo educacional, sdo abordadas
tangencialmente. Certamente, esta posicdo ndo vem desconsiderar que o
encaminhamento acertado de questGes administrativas possa contribuir para a
geracdo de condices mais satisfatérias para o funcionamento da unidade de
ensino, o que, por sua vez, pode levar ao avanco pedagdgico.

Dai, como se pode notar, a participagdo e, por decorréncia, a gestdo
democrética, podem ter duas abordagens distintas: (a) na perspectiva
instrumental ou (b) na perspectiva substantiva ou ético-politica. Nao posso deixar
de considerar que, a meu ver, a problematica da maioria dos discursos
supostamente democratizantes que tematizam a participagdo na gestéo escolar
com énfase apologética, talvez por caréncia de um aporte tedrico adequadamente
elaborado ou por interesses estratégicos técitos, sobrepdem a perspectiva
instrumental a perspectiva substantiva de participacdo. Deste modo, esvazia-se a
participacdo de seu contelido tedrico-prético, tornando-a uma mera adjetivacéo
metodoldgica aos processos de construgdo e gestdo do projeto politico-
pedagdgico. Disto decorre a instrumentalizagdo das instancias de representagdo
na organizacdo escolar, tais como, Conselho de Escola, Associacdo de Pais e
Mestres, Grémio Estudantil, Conselhos de Classe e outros, legitimando préticas
verticalizadas, fragmentadas e autoritarias encobertas sob o véu discursivo dos
jargdes democraticos.

Esta visdo utilitarista, voltada para a instrumentalizagdo da participacéo da
comunidade na escola, vem confirmar a expulsdo da agcdo comunicativa,
substituindo-a pela agdo estratégica, que prescinde de atos intersubjetivos,
mediatizados linguisticamente, para a coordenacdo normativa da acdo. Em lugar
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de se promover o entendimento e a solidariedade entre todos os sujeitos de agéo
envolvidos na praxis escolar, através de mecanismos argumentativos,
desenvolve-se 0 agir instrumental, estrategicamente voltado para consecucéo de
determinados fins adequados aos interesses sistémicos. De fato, para a
descolonizac8o da escola, resgatando a sua infra-estrutura comunicativa,
considero que ela deveria proporcionar e institucionalizar espacos formais ou
informais de efetiva participacdo para que os educadores, profissionais de apoio
administrativo, pais e alunos possam se reunir e estudar um determinado assunto,
aprofundando temas e trocando experiéncias, avaliando agtes desenvolvidas ou
em desenvolvimento, orientando-se para formas de atuagdo individuais/col etivas
no trabalho pedagdgico, bem como de superacéo de problemas encontrados no
cotidiano escolar. O que quero enfatizar € que o fundamento normativo das agdes
dialégicas promovidas no cotidiano escolar encontra-se na participagdo dos
sujeitos de agdo envolvidos, numa relagdo de intersubjetividade linglistica,
voltada para o entendimento, 0 consenso, a solidariedade e compromisso
cooperativo, que consolidam um processo permanente de construcdo do projeto
politico-pedagogico. Isso tem validade para as diferentes instancias da gestéo
escolar, sgja no plano administrativo-politico, seja no plano didéti co-pedagdgico.

A busca de uma efetiva autonomia e democratizagdo da Escola publica
implica em mudangas estruturais e funcionais que, por sua vez, demandam um
novo paradigma organizacional que certamente podera ser encontrado na teoria
da ac&o comunicativa de Jirgen Habermas. No contexto da teoria habermasiana,
0s mecanismos que buscam coordenar as acles através de processos
comunicativos, no sentido de alcancar o entendimento, surgem como uma reacéo
aos processos de colonizago sistémica que atingem, cada vez mais, as esferas
plblicas e privadas nas sociedades capitalistas contemporaneas e que sdo
responsaveis por um crescente nimero de patologias que caracterizam estas
sociedades. No caso da escola? a teoria habermasiana permite delinear a
compreensdo de seu processo de burocratizagdo. Este processo tem como
conseqliéncia uma série de patologias, uma vez que 0s mecanismos sistémicos
ndo fornecem os instrumentos mais adequados para lidar com os problemas
préaticos que dependem essencialmente, para sua solucdo, de processos
comunicativos de busca de entendimento. A Unica saida terapéutica para sanar
estas patologias € a reconquista dos espagos interacionais que lhe foram
usurpados pelo sistema. Assim, as iniciativas participativas desenvolvidas e
institucionalizadas no processo de construgcdo permanente do projeto politico-
pedagdgico e de sua gestéo possibilitam a escola, enquanto esfera do mundo
vivido, resgatar aquel es dominios comunicativos sufocados por uma organizagéo
burocrética e autoritaria, abrindo espaco para que a coordenagdo das acles se dé
através de procedimentos interativos, promovendo seu papel deintegragdo social.

Em todos os estudos mais recentes, que associam 0 desenvolvimento do
projeto politico-pedaggico aos processos de gestdo democrética, encontram-se

276



Bianco Zalmora Garcia

principios e conceitos significativos relacionados a pressupostos procedimentais
necessarios para operacionalizar democraticamente a coordenacdo normativa da
praxis escolar, tais como, descentralizagdo e desconcentracdo do poder de
decisdo que possibilitem o plangjamento participativo, instauracdo de contextos
institucionais que assegurem a horizontalidade, o didlogo e a interatividade,
trabalho coletivo, cooperativo e solidario, dentre outros que, iguamente,
apresentam-se contrarios aquelas formas autocréticas, verticalizadas e
centralizadoras de planificacdo e de administrac8o, fundadas na separacéo entre
0s que decidem e agueles que executam.

Entretanto, observa-se também que, de uma forma cada vez mais acentuada,
nos discursos oficiais que acompanham os ensaios de reforma administrativa e,
sobretudo, aqueles relacionados as politicas educacionais de alguns sistemas de
ensino publico em seus diferentes niveis municipal, estadual ou federal, efetuados
em gestbes mais recentes, estes pressupostos vém ganhando uma nova
apropriacdo, a partir de seu enquadramento em uma légica determinada
unidimensionalmente pela racionalidade técnico-instrumental que, por sua vez,
esvazia-0s de sua significagdo ético-politica e pedagégica. Neste sentido,
considerando as reformas educacionais propostas pelo setor publico, cuja
tendéncia gera se volta para a descentralizacdo dos poderes de decisdo e
dinamizacdo da capacidade de coordenacdo e plangjamento da instituicdo de
ensino, destaco que, em geral, as proposi¢cdes que convergem para modelos
alternativos de gestdo educacional, calcados em formas mais flexiveis,
participativas e descentralizadas de administragcdo dos recursos e das
responsabilidades constituem-se em orientagBes administrativas cujo referencial
€ a realidade desenvolvida nas empresas privadas. S&o modelos alicergados na
busca de melhoria da qualidade da educacéo que, embora apresentem um caréter
vago, variando seu significado em diferentes contextos, entende-se como
objetivo mensuravel e quantificavel em termos estatisticos, que podera ser
alcancado a partir de inovagBes incrementais na organizagdo e na gestdo do
trabalho na escola (Oliveira, 1997: 91).

N&o se pode negar que, considerando a crescente compl exidade que marca o
funcionamento dos sistemas educacionais, provocada sobretudo pela ampliagcdo
das atuais demandas e pela diversidade de situacBes com que as escolas se
defrontam, bem como considerando a inoperéncia de uma estrutura burocrética e
altamente centralizada que vigora atualmente, a descentralizacdo administrativa
impde-se como necessaria. Entretanto, a énfase unilateral da descentralizagéo
administrativa ndo permite levar em conta outros aspectos relevantes da
problemética que envolve a gestao educacional e aorganizagdo da escola publica.
De fato, as iniciativas governamentais de reestruturacdo do sistema de ensino
publico, com base na autonomizacdo da escola e na democratizagdo de sua
gestdo, ndo alteram substancialmente a verticalidade e a concentracdo do poder
de controle e de gerenciamento, que se processa de cima para baixo. Promove-se
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0 esvaziamento do significado eminentemente ético-politico e pedagégico da
pretendida autonomia, encarada parcialmente como decorrente da necessidade
funcional de descentralizagdo administrativa. Na verdade, ndo é pensada como
condicgdo de possibilidade para a construgdo do projeto politico-pedagdgico.

A construcdo permanente da escola na articulagdo dialética
entre o instituinte e o instituido

“Cabe a0 projeto politico-pedagdgico da escolarealizar essatdo necessaria
articulagdo do instituinte com o instituido, da vida concretamente vivida
dia a dia com as condicdes sociais e materiais necessdrias a continuidade
das agcbes numa forma conjunturalmente possivel. Projeto porque

intencionalidade das perspectivas de atuagdo solidaria. Projeto politico
porque se trata de opgbes fundamentamente éticas assumidas pela
concidadania responsavel em amplo debate. Projeto pedagdgico porque se
deve gestar no entendimento compartilhado por todos os envolvidos com a
atuagdo da escola, sobre como organizar e conduzir as préticas que levem
a efetividade das aprendizagens pretendidas. (...) Os sentidos prefigurados
da agdo conjunta compdem-se em expectativas co-participadas que se
estruturam no plano das intengdes manifestas. Ndo sdo expectativas de um

sujeito isolado, mas de uma comunidade de sujeitos que se orientam por
significados idénticos reflexivamente referidos a validez intersubjetiva dos
compromissos do agir solidério, isto € o0s sujeitos das acBes devem
entender-se entre eles sobre 0s compromissos que juntos assumem”

(Marques, 1996: 146-147).

Por meio do projeto politico-pedagdgico, a escola se organiza de forma
articulada, resgata e amplia 0 seu espaco de autonomia e assegura a sua
identidade institucional a medida que define consensuamente uma
intencionalidade ético-politica que devera nortear as acfes desenvolvidas, nos
seus diferentes eixos institucionais, 0 administrativo, o financeiro e o pedagdgico.
Na verdade, pelo seu carater inconcluso e constantemente aberto, o projeto
politico-pedagdgico constitui a escola em processo de permanente construgdo
social operada por todos os sujeitos de acdo envolvidos na sua praxis
educacional: é a sua identidade sendo continuamente construida nas interagdes
interpessoais, mediatizadas linguisticamente, e fluxos funcionais que se
desenvolvem no seu cotidiano (dindmica micro-institucional) e na sua relagdo
com 0 sistema educacional (dindmica macro-institucional), tendo a autonomia
como condicdo de sua possibilidade. E neste processo, por sua vez, sua
identidade é resgatada e reafirmada permanentemente em sua relagdo com a
comunidade e com outras demais escolas, e, por fim, com a esfera de uma
sociedade mais ampla na qual estainserida®.
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De acordo com Mario Osorio Marques, na escola, enquanto construto socia
gue permanentemente se ingtitui, do ponto de vista de sua constituicdo social,
numa ordem simbdlica, combinam-se os componentes do imaginario com os da
funcionalidade prética, pois € no campo simbdlico que se instauram os desegjos
inscritos nas perspectivas de futuro, antes de se constituirem em projetos
manifestos de vida e de agéo solidéria. E ainda afirma:

“Na base de qualquer ideal, ou projeto de escola, situa-se a verdade do
desgjo, ndo apenas por parte daqueles que formalmente a instituem, mas,
sobretudo, por parte dos que a fazem no dia-a-dia, dando-lhe vida e
efetividade. As préticas que a instituiram e as préticas que a mantém,
transformando-a, permanecem em relacdo com o gque ainda ndo se realizou
e com a evocagdo do possivel (...) Ela (ainstituicdo) &, radicalmente, uma
rede de significagOes operantes que |he ddo sua identidade e sua unidade,
a organicidade em que se cristalizam regras, ritos, agdes e simbolos.
Somente sob aspectos analiticos podem-se, assim, separar a dimensdo
simbdlica e a dimensdo funcional da instituicdo, vale dizer, o instituinte e
o instituido” (Marques, 1996: 145-146).

Construindo-se permanentemente enquanto instituicdo social, & medida que
0s sujeitos de agdo envolvidos compartilham suas expectativas e perspectivas de
futuro, sonhos e utopias, configurando-as numa intencionalidade ético-politica
assumida consensualmente para estabelecer a coordenacdo normativa da acéo
educacional, e deste modo, por sua vez, objetivando-as manifestamente no
projeto politico-pedagdgico, cada escola articula dialeticamente dois
componentes fundamentais, 0s quais Se negam a0 MesMo Passo que se auto-
exigem, entre rupturas e continuidades. o instituinte e o instituido*. De acordo
com Moacir Gadotti e Eronita Silva Barcellos,

“O ingtituido s&0 as formas, definidas como normas, sistemas de valores
considerados como unificadores das agdes no interior da escola e em todas
as escolas. E esse ingtituido a regra geral que organiza o trabaho
educativo, fornecendo os meios materiais e que busca dar linhas de direcéo
a tarefa educativa, de modo que atende aos ‘anseios da sociedade
estruturada com suas determinacfes especificas. O instituido € o que esta
dado (...). O ingtituinte tem seu espago no instituido e da sentido a ele,
enquanto condi¢do de sua existéncia. O instituido é formado pelas normas
estabelecidas, pelos meios e recursos € a vida cotidiana, 0 permanente, o
premente. Nesse meio termo, entre o instituinte e o instituido, est,
dialeticamente, o instituindo-se, no processo de discussdo, de geracdo de
novos valores, normas e procedimentos. Enfim, temos como condicéo
basica da escola projetada -a escola da nossa utopia pedagogica- escola
vivida, aguela que encontramos historicamente e que, em processo e
coletivamente, procuramos transformar” (Gadotti e Barcellos, 1993: 9s).
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No plano ingtitucional, de um lado, as articulagBes entre o ingtituinte e o
instituido ndo se estabelecem em fronteiras rigidas e nitidas, e por outro, a
interdependéncia destes elementos situa-se contextualizada no conjunto das
relacBes de cada escola com sua comunidade, com o sistema educaciona e com
a sociedade, conduzidas por praticas conjunturaimente determinadas,
congtituindo-se em fatores de diferenciagdo. Assim, por forca da peculiaridade
gue Ihe é inerente, esse continuo relacionamento dialético entre o ingtituinte e o
instituido comporta a possibilidade de engendrar a singularidade e a identidade
substantivas de cada escola a serem resgatadas pelo projeto politico-pedagdgico.
Ainda, de acordo com Mé&rio Osoério Marques:

“Cabe ao projeto politico-pedagdgico da escolarealizar essatéo necesséaria
articulacdo do instituinte com o instituido, da vida concretamente vivida
dia a dia com as condi¢des sociais e materiais necessarias a continuidade
das agdes numa forma conjunturalmente possivel” (Marques, 1996: 146).

Ora, considero que o projeto politico-pedagdgico de uma instituico escolar,
enguanto expressdo operativa da intencionalidade ético-politica norteadora da
acdo educativa, pressupde o exercicio efetivo de sua autonomia, em espacos
institucionalmente delimitados, como sua condi¢do de possibilidade, a qual, por
sua vez, consolida-se na operacionalizagdo de seu processo democratico de
construcdo e gestdo, e que, por iSO mesmo, torna-se elemento estruturante da
singularidade e identidade substantivas da escola. Deste modo, entendo que,
sendo a autonomia constitutiva da préxis escolar, por suainerénciaintrinseca aos
pressupostos ético-pedagégicos do ato propriamente educativo e, mais
radicalmente, ao exercicio da soberania dos sujeitos de agédo envolvidos, €la se
torna conseqiientemente condicdo para que se promova a articulagdo diaética
entre o ingtituinte e o instituido, em outras palavras, a ampliagdo dos espacos de
autonomia é condicdo estratégico-operacional necessaria para que a escola se
construa permanentemente na sua singularidade e identidade substantivas.
Moacir Gadotti, ao ressaltar que o projeto escolar esta hoje inserido num cenario
marcado pela diversidade, afirma:

“Cada escola é resultado de um processo de desenvolvimento de suas
préprias contradicfes. N&o existem duas escolas iguais. Diante disso,
desaparece aquela arrogante pretensdo de saber de antemao quais serdo 0s
resultados do projeto para todas as escolas de um sistema educacional. A
arroganciado dono daverdade dalugar acriatividade e ao didogo. (...) Por
isso, ndo deve existir um padr&o Unico que oriente a escolha do projeto de
nossas escolas. Ndo se entende, portanto, uma escola sem autonomia,
autonomia para estabelecer 0 seu projeto e autonomia para executé-lo e
avali&lo” (Gadotti, 1997: 35).
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O projeto politico-pedagdgico como coor denacdo normativa da
praxis escolar em sua dupla constituicdo relacional

A coordenacdo normativa da préxis escolar, em todas as suas mediactes
organizacionais, constitui-se operativamente pela intencionalidade ético-palitica
e pedagogica compartilhada e assumida coletivamente pelos sujeitos de acéo
envolvidos, por meio da qual resgata a autonomia da escola e assegura a sua
identidade institucional. Determina, ainda, 0s parametros de sua relacdo com o
sistema educativo em que se insere (esfera macro-institucional de gestdo
educacional) e das relagdes de poder que se desenvolvem internamente (esfera
micro-institucional de gestdo educacional).

Com efeito, a escola congtitui-se na convergéncia destas duas esferas
interdependentes de relagfes institucionais vinculadas aos processos de
construcéo e de gestéo do projeto politico-pedagdgico escolar, pelas quais se
realizam as conexdes com a sociedade na qual a escola se insere; (1) esfera
macro-institucional de gestdo educacional, no &mbito da coordenac&o normativa
das relagdes (verticais) entre escola e sistema educacional, fundadas na
autonomia e identidade substantiva a serem resgatadas pela escola e na
subsidiariedade e complementaridade como principios que devem reger a acdo
descentralizada e integradora do sistema educacional, e (2) esfera micro-
institucional de gest&o educacional, no dmbito da coordenagdo normativa das
acOes ingtitucionais que se desenvolvem nas relagdes (horizontais) interpessoais
no cotidiano da escola e na suarelagdo com a comunidade, fundadas na efetiva e
plena autonomizagdo da escola e democratizacdo do poder, na co-
responsabilidade e no comprometimento de todos os concernidos na praxis
escolar.

Ao apresentar esta dupla constituico relacional da escola, pretendo destacar
que, em cada uma destas esferas, por sua vez, desenvolve-se conjuntamente o
fluxo das acBes coordenadas por conexdes funcionais (processos e procedimentos
de autoregulagdo funcional determinados pela racionalidade instrumental,
objetivante, estratégica e monolégica) e o fluxo das agbes coordenadas por
interacbes intersubjetivas em torno de questBes préticas (processos e
procedimentos comunicativos determinados pela racionalidade comunicativa,
compreensiva, reflexiva, critica, dialdgico-discursiva) orientadas pela
intencionalidade ético-politica da prética educacional definida e assumida
consensual mente por todos os sujeitos de acdo envolvidos. E justamente por este
fluxo convergente de agBes coordenadas por imperativos funcionais e por
interacBes intersubjetivas que se deve realizar, (1) na esfera micro-institucional
da gestéo educacional, a articulagdo entre as dimensdes politico-pedagdgicas e
administrativo-financeiras da préxis escolar, por meio da qua integra a
racionalidade instrumental a uma racionalidade comunicativa, estabelecendo a
mediacdo entre o poder administrativo e o poder comunicativo. Neste nivel, no
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gue se refere as praticas voltadas para a construgdo do projeto politico-
pedagégico da escola, esta articulagdo implica na implementacdo e
operacionalizacdo de formas participativas de plangjamento e de gestdo®, as
quais, por forca dos pressupostos ético-politicos, subjacentes aos procedimentos
metodol6gicos marcadamente dialégicos e interativos, devem propiciar o
desenvolvimento de modelos comunicativos de gestéo escolar, alicercados na
autonomia da unidade escolar e na convivéncia democratica de todos os sujeitos
de acdo envolvidos. Deste modo, por meio de uma administraggo dialdgica, vejo
apossibilidade de se ef etivar uma ruptura com model os ilegitimos de organizagéo
burocrética da escola, por cujo fluxo de agbes orientadas por procedimentos
formalizados, fazem preval ecer as relagdes hierérquicas e impessoais de mando e
submiss&o, decorrente de um poder autoritario e centralizador, as quais impedem
ou dificultam a participacéo de todos os sujeitos de a¢do nos processos deci sorios
da praxis escolar. De fato, a administracdo burocrética desempenha uma
mediagdo normativa entre as dimensdes institucional e individual, adotando um
comportamento organizacional que enfatiza o controle regulador, a ordem
hierarquica, afragmentaco dos processos decisorios, a verticalidade das relacbes
interpessoais, com vistas a alcancar eficazmente os objetivos predeterminados
pelo sistema de ensino, e conseqlientemente, um comportamento individual
marcado pelo descomprometimento, pela apatia e pelo desinteresse dos sujeitos
envolvidos. (2) Naesferamacro-institucional da gestdo educacional, aarticulacéo
das agdes coordenadas por imperativos funcionais e das agdes coordenadas por
interacOes intersubjetivas deve, por sua vez, incorporar a dimensdo politico-
pedagbgica & administragdo publica do sistema educacional, rompendo com a
reducdo burocrética dos problemas eminentemente préticos a problemas
meramente técnicos. Esta articulagdo implica institucionalmente, apoiando-me
em Moacir Gadotti e José Eustaquio Roméo (1997: 48-49), naimplementacdo de
uma concepcdo aberta de sistema educaciona (sistema aberto), que tem a escola
e a sda de aula como o locus fundamental da educacdo, contréria a uma
concepcao sistémica estreita, predominantemente funcionalista, que estabelece
com a escola relagdes verticalizadas e hierarquizadas. Esta concepcdo de sistema
aberto, por sua vez, implica na reestruturagdo administrativa do sistema
educacional, com base na distribuic¢&o legitima do poder e na descentralizacdo do
processo de decisdo, por meio da criagdo e/ou reconstrucdo de mecanismos de
comunicacdo e de efetiva representacao, de carater deliberativo e consultivo, nos
diferentes niveis intermediérios na relagdo sistema-escola, nos quais deve se
realizar a integragdo das relagfes verticais e horizontais de gestéo educacional,
para definicdo de politicas publicas de educagso.
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Autonomizagao e descentralizacdo democr atica: a escola como
locus da reestruturacdo dos sistema educacionais

De uma maneira geral, entendo que o0 processo de descentralizacdo, no
triplice eixo administrativo, financeiro e pedagdgico, fundado na efetivacéo de
espacos ampliados de autonomia da escola e seu desdobramento na construcéo
permanente do projeto politico-pedagdgico, deve ser considerado em duas esferas
necessariamente interdependentes, a saber, (a) na esfera da relacdo institucional
escola-sistema (a que se referem 0s processos constitutivos da esfera macro-
institucional da gestéo educacional) abrindo-se a possibilidade de se implementar
um intercambio pautado na parceria, segundo os principios de subsidiariedade e
complementaridade (Silva, 1996: 102-103), tendo a escola como locus das
decisbes sobre a agdo educativa, e (b) na esfera da coordenacéo normativa das
acOes e das relagdes de poder entre os sujeitos de acdo envolvidos na préxis
escolar (aque se referem 0s processos constitutivos da esfera micro-institucional
da gestéo educacional) possibilitando, no sentido da constru¢do de consensos,
processos de negociagdo e contratualizagdo pela necessidade permanente de gerir
o conflito e integrar 0 compromisso interativo, e, por sua vez, viabilizando a
redistribuicdo de fungdes, de iniciativa e de decisdes, abrindo-se a possibilidade
de uma efetiva democratizagdo das formas de gestéo. Ora, considerada
radicalmente por sua vinculag&o intrinseca ao exercicio democrético da soberania
popular e, por sua vez, aos pressupostos ético-politicos decorrentes da natureza
prépria do ato pedagdgico, aampliacdo dos espacos de autonomia da escola deve
perpassar estas duas esferas de relagdes institucionais, através das quais sdo
desenvolvidas iniciativas politico-educacionais de descentralizagdo, conferindo-
Ihes a necessaria interdependéncia.

No ambito da relagdo institucional escola-sistema (esfera macro-
institucional), no que tange o desenvolvimento das politicas educacionais e das
acdes decorrentes, as propostas de descentralizacdo devem indicar um
deslocamento de eixo: a escola se torna o locus de decisdo sobre a agéo
educacional. De fato, este deslocamento justifica-se pela ampliacdo efetiva do
espaco de autonomia da escola e pela soberania dos sujeitos de acdo envolvidos
numa praxis emancipatoria.

No ambito da coordenac&o normativa das acfes e das relacfes interpessoais
de poder na préxis escolar (esfera micro-institucional), as propostas de
descentralizac8o devem se voltar para a democratizagdo da gestéo escolar.
Entendo que sgja relevante considerar, por um lado, que a gestdo democrética da
organizagao escolar, no seu triplice eixo -administrativo, financeiro e pedagdgico,
constitui-se no exercicio democrético de todos os sujeitos de acdo na praxis
escolar, que assumem coletivamente a direc8o do processo educativo, a partir do
projeto politico-pedagdgico, nos momentos interdependentes de deliberacao,
execucdo e avaliagdo permanente, e por outro lado, que a institucionalizacgo da
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gestdo democratica ndo ocorre espontaneamente, de modo que, no ambito da
escola, de modo especifico, de acordo com Dinair Leal daHora, “... € necessario
que sgja provocada, procurada, vivida e aprendida por todos os que pertencem a
comunidade escolar -diretores, técnicos, professores, alunos, funcionarios, pais,
comunidade geral...” (Hora, 1994: 51).

O projeto politico-pedagogico, além de proporcionar a melhoria da
organizagdo administrativa, pedagdgica e financeira da escola, a sua construgéo e
implementagdo, por seu cardter eminentemente democratico, deve promover o
estabelecimento de novas relagfes, sgja no plano das relagbes macro-
institucionais (compreendidas na esfera organizacional configurada pelas
interacdes ingtitucionais e fluxos funcionais entre escola e sistema educacional),
seja no plano das relagbes micro-ingtitucionais (como relagbes propriamente
horizontais e interpessoais, compreendidas na esfera organizacional configurada
pelas interagcdes ingtitucionais e fluxos funcionais que se operam no cotidiano
escolar, envolvendo a participagdo da comunidade). Entendo que, pela
articulagdo destes dois dominios de relacBes macro e micro-institucionais, sao
constituidas as conexdes da escola com a sociedade. Essas conexdes, a0 mesmo
tempo que sdo determinadas pela resposta da escola as demandas da sociedade
democrdtica, €las constituem o caréter eminentemente politico desses dominios:
na relagdo com o sistema e nas suas relages internas e na relacdo com a
comunidade. Assim a escola, construida coletivamente na trama destes dois
dominios, vincula-se com a sociedade, de forma eminentemente politica. No
plano das relacBes macro-ingtitucionais, as conexfes com a sociedade se
expressam na busca de integracdo e aprimoramento equénime da qualidade dos
processos de ensino e de aprendizagem que se desenvolvem nas diversas
unidades escolares. No plano das relagbes micro-institucionais, as conexées com
a sociedade se expressam na prética educacional propriamente dita voltada para
a cidadania e emancipagéo.

Ora, se a escola, na sua singularidade e identidade substantivas, € construida
permanentemente na trama de suas relacbes macro-ingtitucionais e micro-
institucionais, articulada por uma determinada intencionalidade ético-politica,
consensualmente afirmada e reafirmada pel os sujeitos de ac8o envolvidos, a qual
informatodas as agdes desenvolvidas em sua préxis educacional, entendo que o
projeto politico-pedagdgico, construido permanentemente, como expressao
operativa desta intencionalidade, possibilita gestar continuamente uma “ nova”
escola (ingtituinte) apartir de dentro do proprio instituido. Dai que, na perspectiva
daimplementacdo da gestdo democrética em uma escola realmente voltada para a
formacgao da cidadania e para a emancipagéo, em virtude dos fins ético-politicos
intrinsecos a atividade educacional, entendo, que um modelo aternativo de
organizacdo do trabalho escolar deve ser engendrado a partir das condigdes
existentes, as quais, uma vez resgatadas e reconstruidas col etivamente sobre um
novo padrdo gestionario, apontam para novas préticas (Pimenta, 1986: 32).
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Trata-se, com efeito, do estabelecimento de um novo padréo de gestdo que
deve abarcar a totalidade das praticas desenvolvidas nas esferas administrativa,
financeira e pedagdgica da organizagdo escolar, as quais se constituem, por sua
vez, nas esferas das rel agbes macro-institucionais e micro-institucionais e de suas
correspondentes interages institucionais normativamente reguladas. Como se
pode notar, considerando o imbricamento das eixos organizacionais da estrutura
escolar com as esferas relacionais que regulam as interacGes e as préaticas
desenvolvidas, esse conceito de gestdo evidencia, por um lado, implicagbes
préticas (ético-politicas e organizacionais) muito mais amplas e complexas na
totalidade da préxis escolar, e conseqiientemente, por outro lado, demanda um
novo aporte tedrico que, ao superar o limitado conceito de racionalidade sobre o
qual se construiu o paradigma moderno de ciéncia, permita tematizar tal
complexidade. Neste sentido, como se pode observar, embora esta investigacéo
ndo se proponha a uma andlise aprofundada acerca das implicacfes praticas
decorrentes deste conceito amplo de gestdo educaciona, ela concentra-se
despretensiosamente no resgate do referencial tedrico habermasiano, por cuja
compreensdo comunicativa -dialégica, processual, aberta e intersubjetiva- de
razéo entendo que se possa visualizar indicativos tedrico-praticos extremamente
relevantes para a reflexé@o proposta.

De qualquer modo, no que se refere a constituicéo de uma nova organizacdo
escolar engendrada no ambito do instituido, entendo que a partir do
estabelecimento de novas relagdes macro-institucionais e micro-institucionais,
fundadas na autonomia escolar, as quais, por sua interdependéncia, permitem
estabelecer este novo padréo de gestdo, viabiliza-se a superacdo daquelas formas
burocréticas e autocraticas que ainda caracterizam a maioria das escolas. Como
considera llma Passos Alencastro Veiga, as relagdes interpessoais, no
desenvolvimento da praxis escolar “... deverdo ser calcadas nas atitudes de
solidariedade, de reciprocidade e de participagéo coletiva, em contraposicéo a
organizagdo regida pel os principios da divisdo do trabalho, da fragmentacéo e do
controle hierarquico” (Veiga, 1996: 31).

O projeto politico-pedagégico como medium entre o poder
comunicativo e o poder adminigrativo®: areconstrugdo da conexao
entre processos comunicativos e processos Sémicos na praxis escolar

“A escola ndo é, para Habermas, apenas um sistema entre sistemas; ela é
uma instdncia social em que confluem a racionalidade sistémica e a
racionalidade comunicativa. NO seu interior, ocorrem processos e
procedimentos que decorrem do mundo sistémico e outros que provém do
mundo vivido. A proposi¢éo pedagdgica de Habermas ndo é a eliminacdo
de um processo pelo outro, mas a reconstrucdo da conexdo entre ambos
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através de operagdes de validagdo em que ocorra a problematizacdo de
ambos e a congtituicdo de um consenso por meio da argumentagcéo”
(Marques, 1996: 256).

Neste sentido, tendo em vista uma compreensdo adequada quanto a
possibilidade de se redlizar a confluéncia da racionalidade sistémica e da
racionalidade comunicativa na dinémica organizaciona da escola, devo salientar
gue a invasdo sistémica provocou a reordenacdo do campo educacional,
incorporando, nas préticas escolares, principios e categorias oriundos de formas
organizacionais de trabalho pautadas na racionalidade instrumental,
particularmente aquelas relacionadas aos procedimentos de plangjamento e
gest&o educacional vinculados aos processos de construgdo de um projeto escolar.
Ora, determinado pelos principios de eficiéncia e produtividade na
operacionalizagdo dos processos educacionais, impds-se um modelo burocratico
de organizagdo da escola, subjugando as praticas escolares ao formalismo e a
fragmentac&o. Todo o funcionamento da escola passa a ser regulado em fungéo
dos resultados quantitativos obtidos, segundo os padrdes e metas previamente
estabelecidos por um plangamento formal, fundado na concepcdo estética de
educagdo reduzida a fendmenos técnicos, calculaveis, mensuraveis e
controlaveis. Ao valorizar aordem e adaptacao, petrifica-se o instituido, forjando
um consenso esvaziado de sua intrinseca conflitividade®.

Naverdade, contudo, convém salientar que néo se trata de condenar as agles
racionais voltadas para o desenvolvimento técnico-operacional de uma
organizagcdo escolar, isto €, a sua dimensdo administrativo-financeira, mas
denunciar a sobreposicao desta sobre a dimensdo politico-institucional e suas
conseqliéncias patologicas. Tal sobreposicdo consubstancia a hegemonia da
racionalidade instrumental, que lhe é subjacente, e que, pseudol egitimando-se
institucionalmente em seu predominio, pervade e perverte 0S processos
organizacionais e as relagbes interpessoais que se estabelecem na escola,
esvaziando-os de sua significagdo €tico-politica e pedagdgica. Deste modo, a
partir do desenvolvimento de uma planificacdo formal, centralizada e
verticalizada e de um controle autoritério realizado numa | 6gica de massificagao,
homogeneizacdo e assepsia dos antagonismos internos, a prépria estruturagdo
institucional da escola, por meio dos procedimentos de administragdo
burocratica, promove a pseudolegitimacdo do predominio da racionalidade
instrumental sobre a racionalidade comunicativa Neste sentido, fortemente
presente nas esferas macro-institucional e micro-institucionais de gestéo
educacional, que congtituem dinamicamente a estruturacdo organizacional da
escola, observo elementos que permitem uma constatacdo fatual desta hipertrofia
perversa do administrativo sobre o politico-pedagdgico. Ao serem desenvolvidos
unilateralmente para atender aos imperativos sistémicos de autoregulacdo da
sociedade, os procedimentos administrativo-burocraticos empurram cada vez
mais 0s espacos de interacdo comunicativamente estruturada para redutos
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tangenciais da organizac&o escolar, empobrecendo as estruturas comunicativas do
mundo vivido. No plano ingtitucional, a hipertrofia do controle sistémico
sustenta-se na sobreposicdo do instituido sobre o instituinte, atingindo
diretamente as relacBes desenvolvidas nas esferas macro-institucional e micro-
institucional de organizag8o escolar. A reificagdo do instituido e o esvaziamento
do ingtituinte na construcdo da escola implica na preeminéncia dos processos
sistémicos de gestdo educacional e exclusdo dos processos comunicativos
necessarios para ativar o0 movimento dialético do instituido-instituinte, por meio
do qual se constitui asingularidade e identidade substantiva da escola e se resgata
a sua autonomia. Desta forma, constitui-se uma escola burocraticamente
estruturada por uma forma racional de planificagdo que lhe é adequada. Ao
cristalizar-se, aingtituicdo se fecha para o novo e perpetua, de forma estética, o
instituido, inoculando toda e qualquer iniciativa de autonomizacdo e
democratizacdo da organizac&o escolar.

Isto leva a repensar a articulagdo entre o politico-pedagdgico e o
administrativo na préxis escolar. No processo de gestdo do desenvolvimento do
projeto politico-pedagdgico, a equipe escolar se depara com esta articulacéo
basica, que se apresenta supostamente como uma contradi¢do. Ora, a superacéo
desta suposta contradicdo implica que, sem desconsiderar a importancia de uma
administracdo escolar competente enquanto atividade-meio, ndo se pode perder
de vista a primazia do politico-pedagégico, que diz respeito aos fins que se
pretende atingir na Educacdo. Na verdade, é pela via do politico-pedagdgico que
se realiza a propria natureza da instituicéo escolar.

Na oportunidade, ndo se pode deixar de considerar que Jurgen Habermas
distingue na acdo racional ndo SO uma orientacdo comunicativa (acdo
comunicativa), mas também uma orientacdo instrumental (a¢do instrumental e
estratégica), isto &, os discursos racionais ndo constituem apenas um auténtico
interesse nainteracdo entre sujeitos diversos e seus horizontes discursivos, mas
também constituem dispositivos voltados para o dominio e utilizagdo de meios
determinados para fins particulares, lidando com determinagdes que extrapolam
suas vontades e possibilidades de transformacéo da realidade. Convém ainda
considerar que as agdes coordenadas por conexdes funcionais ndo se apdiam
apenas na sua legitimidade interacional (poder comunicativo), mas sustentam-se,
simultaneamente, no seu sucesso em representar relagcbes entre meios e fins,
associ aghes tel eol ogicamente circunscritas. De acordo com a teoria habermasiana,
estas duas dimensBes estdo numa constante dialética, embora haja processos
institucionais em que ha o predominio ora de um ora de outro sentido discurso-
comunicativo (pratica de entendimento) ou instrumental (prética de negociacao).

Além de seu cardter técnico e estratégico-operacional, as agdes
administrativas apresentam um carater eminentemente ético-politico determinado
pela intencionalidade que, uma vez definida e assumida por todos os sujeitos de
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acao envolvidos, norteia a agdo educacional daescola. De modo algum, tais agbes
podem ser percebidas e desenvolvidas como algo meramente burocrético,
desenvolvido pela diregdo escolar e equipe de apoio técnico-administrativo. Por
forca dainsercdo institucional da escola na esfera do mundo vivido, as agBes que
proporcionam o suporte administrativo a organizacao escolar sdo procedimentos
que, embora acentuem o seu carédter estratégico-operacional, compartilham da
mesma racionalidade comunicativa e, portanto, obedecem a uma politica
educacional da escola, que deve estar explicitada no seu projeto politico-
pedagdgico.
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Notas

1 O problema central do pensamento habermasiano estd direcionado no
sentido de demonstrar que uma compreensdo exclusivamente instrumental da
racionalidade é de algum modo inadequada para estabelecer os fundamentos
normativos da integrac8o social, 0 que representa uma ameaga ao potencial
comunicativo daguelas esferas institucionalizadas que constituem o mundo
vivido, entre as quais a escola. Em sua reconstrugdo raciona da interacéo
linguistica, deslocando seu foco paralinguagem e agéo, Jirgen Habermas quer
esclarecer a possibilidade de se resgatar uma racionalidade que néo é redutivel
as dimensdes de uma raz&o analitico-instrumental, o que o leva a desenvolver
0 conceito de racionalidade comunicativa, que, por sua vez, implica na
delimitagdo de um modelo comunicativo de agdo: a agdo comunicativa
enquanto agdo orientada para alcangar intersubjetivamente o entendimento. E
justamente este modelo que pretendo aplicar na tematizagcdo da praxis escolar
configurada pela construcdo coletiva do projeto politico-pedagégico e
articulada por mecanismos democréticos de gestéo escolar.

2 Jurgen Habermas considera dois tipos puros de interagdes interpessoais
relativas a integracdo social, as quais, por sua vez, correspondem a diferentes
perspectivas ou enfogques que os atores s levados a assumir: (a) asinteractes
que se dao através do consenso sobre normas e valores, nas quais o0s atores,
orientados pelo entendimento, assumem um enfoque performativo (prética de
entendimento). Aqui a unido é entendida como consenso. (b) Asinteragdes que
visam uma compensacao reciproca de interesses ou um compromisso. Nestas
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interacBes, os atores, orientados pelas conseqiiéncias da acdo, a luz de
preferéncias proprias, assumem um enfoque objetivador (prética de
negociagdo). A unido é entendida como pacto. Dependendo das perspectivas
dos atores, os problemas de coordenacdo da acdo sdo tematizados de diferentes
maneiras, o que implica dois tipos de arbitragem de conflitos (Habermas,
1997: 177-178).

3 O conceito “publico” ndo se relaciona apenas & destinacdo de uma
determinada instituicdo social e tampouco as fontes estatais de financiamento
institucional, mas ao estabelecimento efetivo de uma pratica democrética
cotidiana na coordenagdo das agdes interpessoais voltadas para sua
organizagdo. A superacdo desta visdo reducionista, de cardter meramente
instrumental, permite também ampliar a concepcdo de democratizacéo da
escola publica. Até entdo, o que se tem ressaltado é a ampliacéo do acesso da
populagdo ainstituicdo escolar, sem necessariamente discutir as suas estruturas
organizacionais de deciso e de gestdo e sua relacéo com o sistema educativo.
Enquanto conceito normativo, a democracia congtitui a esfera publica e lhe
confere alegitimidade.

4 Além de estabelecer um adequado diagndstico das patologias sociais da
modernidade, decorrentes da tensdo entre as estruturas comunicativas do
mundo vivido e os imperativos sistémicos, a reconstrucéo conceitual dateoria
critica, no pensamento habermasiano, nos Ultimos anos, tem se voltado cada
vez mais para as possibilidades de se constituir um modelo normativo de
democracia que inclui um procedimento ideal de deliberacdo e de tomada de
decisdes, com base na extensdo do uso publico da palavra, dentro de um
contexto argumentativo isento de qualquer forma de coagdo: o modelo
democrético-radical de uma politica deliberativa. Deste modo, por sua
orientagdo no ambito politico, a teoria da agdo comunicativa aponta para as
possibilidades de reconstrucdo do projeto politico democrético.

5 De acordo com Jiirgen Habermas, na linha da teoria do discurso, o exercicio
da autonomia politica significa aformagao discursiva de uma vontade comum,
constituindo o poder comunicativo. Assim, o principio da soberania popular
significa que todo o poder politico é deduzido do poder comunicativo dos
cidadéos e nele encontra a sua legitimidade. Ora, a instauracéo processual da
legitimidade implica a mobilizagdo das liberdades comunicativas dos
cidaddos. Neste sentido, o exercicio do poder politico orienta-se e se legitima
pelas leis que os cidadéos criam para si mesmos numa formagéo da opinido e
da vontade estruturada discursivamente. Esta prética deve sua forga
legitimadora a um processo democrético destinado a garantir um tratamento
racional de questdes politicas, em contextos argumentativos, livres de qual quer
forma de violéncia ou coercdo. Deste modo, a democracia, por seu carater
instituinte de legitimidade, é concebida como interface do processo
intersubjetivo da agdo comunicativa (Habermas, 1997: 185,190, 213).
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6 O documento legal apresenta uma indefini¢do terminolégica ao se referir ao
projeto escolar, utilizando-se de dois termos, tais como “proposta pedagégica’
e “projeto pedagdgico’. Na presente investigacdo procuro entender estes
termos como sinénimos de projeto politico-pedagbgico.

7 Art. 12; “... Os estabel ecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e
as do seu sistemade ensino, terdo aincumbénciade: | - elaborar e executar sua
proposta pedagégica...”.

8 Art. 13: “... Os docentes incumbir-se-8o de: | - participar da elaboragéo da
proposta pedagdgica do estabel ecimento de ensino...”.

9Art. 14: “... Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democrética
do ensino publico na educagéo bésica, de acordo com as suas peculiaridades e
conforme os seguintes principios. | - participagdo dos profissionais da
educacdo na elaboragdo do projeto pedagdgico da escola; 11 - participacdo das
comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes...”.

10 Estudo sobre os eixos de descentralizaggo e de integragéo da reorganizagéo
institucional do sistemas educativos e o dificil eguilibrio entre eles.

11 Por seu cardater relacional, o espago de autonomia da escola deve ser
estabelecido normativamente nas relagbes interpessoais entre os sujeitos de
acdo dapraxis escolar (dimensdo horizontal das interacBesinstitucionais) e nas
relacBes da escola com as estruturas do sistema politico educaciona (dimenséo
vertical das interagBes institucionais). A ampliag@o dos espagos de autonomia
se da amedida que adimenso horizontal das interagdes se estende & dimensdo
vertical das relagBes da escola com o sistema em que se insere.

12 De acordo com a teoria habermasiana, a escola, assm como a familia e
outras instituicbes da esfera publica, pela sua propria natureza, encontra-se
inserida no mundo vivido e sua burocratizagdo enquadra-se em um processo
mais amplo, que ocorre em toda a sociedade, de colonizagdo do mundo vivido
pelo sistema.

13 Como se pode notar, procuro enfatizar a relagdo intrinseca que concebo
entre autonomia e identidade institucional da escola. De fato, a autonomia da
escola se compreende a partir dos pressupostos ético-politicos do ato
educaciona que a congtitui institucionalmente. Entretanto, de forma mais
radical, o fundamento da autonomia emerge do exercicio da soberania dos
sujeitos de acdo envolvidos na praxis escolar. Assim, entendo o carater
substantivo da autonomia da escola, necessaria para o desenvolvimento de seu
projeto politico-pedagégico e do desenvolvimento democrético de sua gestao.
Neste sentido, aimplementacdo de um model o comunicativo de escolaimplica
na ampliagdo dos espagos de autonomia e sua normatizacao.

14 De acordo com Angelina Carvalho e Fernando Diogo, aandlise instituciona
comegou nos anos 60 ocupando-se do estudo dainstituicdo e analise do que é
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instituido. Numa segunda fase ocupou-se do instituinte e numaterceira fase do
estudo dos processos e estatuto de institucionalizagdo. Além dos conceitos
ingtituinte (0 que estd regulamentado, convencionalizado e legislado) e
instituido (o que, sob o impulso dos desejos ou necessidades produz a criagdo
de novas regras e diretrizes de ag80), a andlise ingtitucional introduziu o
conceito de ingtitucionalizaco, referente ao reconhecimento das novas regras e
suaincorporacdo na ordem do instituido (Carvalho e Diogo, /d: 20).

15 As préticas interativas de gestdo escolar devem envolver, sobretudo, os
processos de plangamento e de tomada de decisdo que configuram a
construcdo do projeto politico-pedagdgico, que se realiza pela implementacdo
de mecanismos deliberativos (comissdes representativas de diferentes
segmentos envolvidos na praxis escolar, colegiados, conselhos, assembléias
gerais e outros) e consultivos (pesquisa de opinido, diagnésticos etnograficos,
etc) articulados com a equipe pedagégico-administrativa (Direcdo, Equipe de
Apoio Administrativo e Equipe de Coordenacéo Pedagdgica).

16 Na perspectiva do marco tedrico habermasiano, o poder politico, que se
configura na préxis escolar, diferencia-se em poder comunicativo e em poder
administrativo. O poder comunicativamente constituido pressupde a
incorporagdo do exercicio da autonomia politica dos sujeitos de acdo
envolvidos e exige a institucionalizacdo da pratica de autodeterminacéo desde
0s processos de socializacdo horizontal paraas formas verticais da organizagdo
do sistema educacional. Ora, entendo que a legitimidade do projeto palitico-
pedagdgico é produzida a partir do poder comunicativo, e este, por sua vez, é
transformado em poder administrativo pelo processo democrético da
normatizacdo legitima da praxis escolar. Isto significa que, por forca do
primado do projeto politico-pedagdgico, a administragdo ndo pode interferir
nas premissas estabel ecidas intersubjetivamente na construgdo permanente do
projeto politico-pedagdgico. O poder administrativo regenera-se a cada passo
a partir do poder comunicativo produzido conjuntamente pelos sujeitos de
acdo envolvidos nos processos de decisdo e de gestdo na organizacdo escolar.
E deste modo que o projeto politico-pedagdgico constitui-se como o medium
para a transformacdo do poder comunicativo em poder administrativo. Em
outras palavras, o0 poder comunicativamente diluido nas esferas
organizacionais da escola publica pode ligar o poder administrativo a vontade
soberana dos cidadd@os que constituem a escola (Habermas, 1997: 172-173;
212-217).

17 Cabe ressaltar que a busca do consenso implica o conflito em sua base
procedimental. Deste modo, a realizagdo do consenso ndo anula a
possibilidade futura de sua ruptura e a instalagdo de novos conflitos. A
dialética da conflitividade esta presente nos processos argumentativos.
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Conhecimento e aprendizagem
Atualidade de Paulo Freire

Pedro Demo’

torno do conhecimento e da aprendizagem, com o objetivo de ressaltar

seu sentido reconstrutivo politico e com isto recuperar a tradicdo mais
consolidada de Paulo Freire, em termos do sentido emancipatério de sua
proposta. Quando hoje sefala, cadavez mais, de que o centro da pobreza é menos
caréncia material do que exclusdo de cariz politico, colocando na berlinda o que
estamos chamando de “pobreza politica’, esquecemos facilmente que esta
sempre foi a tese central da “pedagogia do oprimido” e da “pedagogia da
esperanca’. Apesar de apostar na potencialidade emancipatéria da educagéo,
nuncarelegou o lado critico, pois na contraluz do conhecimento sempre se arrasta
aignorancia. Pobreza politica é sobretudo o cultivo daignoréncia, feito ndo pelos
assim ditos analfabetos, mas pelos que tiveram a chance de freqlentar espacos
mais privilegiados da educagdo formal.

B uscamos heste texto preliminar desenhar alguns tragos da polémica em

Para realizar esta caminhada breve, vamos, primeiro analisar o
reconhecimento confluente da marca reconstrutiva do conhecimento e da
aprendizagem, para em seguida caracterizar a educacdo como estratégia central
do combate & pobreza politica. Afinal, ler a readlidade ndo inclui apenas a
capacidade formal do manejo do conhecimento, mas sobretudo a habilidade de
nelaintervir como sujeito capaz de histéria prépria

* Sociélogo, PhD em Saarbriicken, Alemanha, 1971. Professor Titular da UnB, Departamento de
Servigo Social. Mais de 30 livros publicados nas areas de politica social e metodologia cientifica.
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Cariz reconstrutivo do conhecimento e da aprendizagem
Piaget tinha muita razdo

Apesar de todas as criticas que Piaget possa merecer, sobretudo a de excessivo
estruturalismo, certo positivismo, exagerada confianca construtiva e cognitivismo
extremado, ndo se pode retirar 0 mérito de que sua tese construtivista esta cada vez
mais vitoriosa (Freitag, 1997). Com o tempo mudam as teorias, também as
piagetianas, porque a pesquisa continua e o questionamento se encarrega de torné-
las todas provisorias. Sua ansia de descobrir leis universais, validas para qual quer
circunstancia, como a da equilibracéo construtiva, |he valeu sempre a suspeita de
estruturalismo, sobretudo apds a critica pés-moderna do conhecimento que
abomina, entre outras coisas, tiradas transcendentais. Por sua origem biolégica,
cultivou fortemente os ideais da pesquisa estritamente controlada, buscando
colocar aluz somente o que teria base suficiente. Embora nisto ndo haja qual quer
defeito para pesquisador talentoso e honesto, surge naturalmente a suspeita de
desprestigio das ciéncias sociais, mais afeitas a métodos qualitativos. Talvez seja
0 caso apontar que as idéias construtivistas tendem a obscurecer o pano de fundo
hermenéutico da aprendizagem, a medida que descortina poder excessivo de
criac8o. Na prética, aprendemos do que ja tinhamos aprendido e conhecemos a
partir do que ja conheciamos. Por isso mesmo, ndo usamos a terminologia
construtivista e ficamos apenas com aidéareconstrutiva. Por fim, em sua época
ndo se davaimportancia maior a emogao, o que pode transmitir aidéa encurtada
de que aprendizagem se reduz a cognicdo. Na prética, porém, € pouco Util inventar
dicotomias piagetianas, em particular contra Vygotsky, porque certamente Piaget
foi autor suficientemente inteligente para reconhecer, entre outras coisas e na
propria lei da equilibragdo, que o novo ndo sai do nada, mas de condigdes
anteriores culturalmente plantadas (Castorina, 1997).

Certamente, hoje vemos um pouco mais longe, sobretudo reconhecemos que
esta marca reconstrutiva, além de sua base biolégica cada vez mais ressaltada, €
sobretudo politica, porque se trata da formagdo do sujeito autbnomo. A
aprendizagem é jogo de sujeitos, troca bilateral de teor dialético, contraponto
entre conhecimento e ignoréncia, autonomia e coercdo. Oferece campo de
potencialidades, oportunidades, que se abrem se 0 sujeito souber conquistar e a
histéria lhe for complacente em termos de condicionamentos positivos.
Oportunidades dependem das circunstancias e sobretudo dainiciativa do sujeito.
Podem também ser obstaculizadas, até mesmo destruidas. Paulo Freire néo foi
um pesquisador como Piaget, mas viu esta parte melhor, porque, como diria
Harding sobre alocalizac&o cultural do conhecimento (Harding, 1998), postou-se
no ponto de vista do marginalizado, donde se pode descortinar o cenario com
ampliddo maior e possivelmente mais correta (Becker, 1997).

Todavia, apesar de todos estes resultados, continuamos profundamente
instrucionistas em nossa educagéo formal, como podemos observar nas escolas e
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universidades, que continuam reproduzindo conhecimento com a maior
tranquilidade. Ainda acreditamos que o fator mais central da aprendizagem é a
freqliéncia as aulas, tanto que na LDB se tornou ordem expressa os 200 dias de
aula por ano (Demo, 1999[a]). N& se preocupou propriamente com a
reconstrucdo do conhecimento e com a aprendizagem de teor politico, mas com
a absorcdo reprodutiva, permanecendo, na prética, uma lei do ensino, ndo da
aprendizagem. Este debate, porém, € candente em outros paises mais avangados,
onde se toma a sério, em particular na escola plblica, que é mister refazer a
educacdo a partir da sala de aulas, sobretudo da aprendizagem do aluno. Kerchner
et alii ., reportando-se & sociedade do conhecimento nos Estados Unidos, falam
enfaticamente deste repto, em particular para os sindicatos. Referindo-se ao papel
dos sindicatos dos professores publicos, aventam que “... a barganha coletiva
legitimou os interesses econdmicos dos professores, mas nunca os reconheceu
como peritos em aprendizagem; a idéia de trabalhadores do conhecimento, que
criam, sintetizam e interpretam informagdo, domina a literatura em postos
modernos de trabalho, mas o ensino ainda est4 organizado em torno dos
pressupostos da era industrial, que via os professores essencialmente como
trabalhadores manuais, derramando curriculo em mentes passivas...” (Kerchner,
1997: 7). Parece claro que os professores ndo estdo sabendo acompanhar as
mudancas centrais da sociedade intensiva de conhecimento, que dird postar-se a
frente dela. Falam, por isso, de “trabalhadores unidos da mente” (united mind
workers), paraindicar aimportancia deste segmento socia dos trabalhadores que
lidam com o conhecimento.

Torna-se relevante organizar a educacdo a partir da sala de aula, ou da
necessidade de aprendizagem dos aunos, colocando padrdes diferentes da
hierarquia industrial. O projeto pedagégico encontra ai seu ponto de partida e
chegada, sua real razdo de ser. Se o fendbmeno da aprendizagem dos alunos, que
depende em grande parte da aprendizagem dos professores, ndo ocorrer na
qualidade esperada e pleiteada, nada ocorreu de importante na escola, mesmo que
funcione gerencialmente bem, tenha todos os instrumentos didaticos, inclusive
computadores e parabdlica. A medida principal da aprendizagem néo poderia ser
a fregliéncia as aulas, como ainda imaginam sistemas eivadamente
instrucionistas, mas o saber pensar e 0 aprender a aprender, que pProcessos
avaliativos severos e criticamente profundos deveriam saber resguardar. O
sindicato precisa mudar de desafio: passar da mentalidade de ocupagéo, para a
visdo de transformagéo. Ocupar a escola publicajanéo basta, mesmo que sggaem
nome do projeto essencial de preservar 0 espago publico gratuito. Nos
encontramos hoje perplexos com a dificuldade extrema de mudar a escola
publica. “... Estamos argumentando que a tarefa do sindicato esta nado
simplesmente em sustentar a institui¢ao existente através de politicas de protecao
ou de relagBes publicas destinadas a criar confianga, mas em construir sucessora
para a educacdo da era industrial...” (Kerchner,1997: 15). Serd mister construir
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instituicdo a partir da sala de aula, tendo em vista a sociedade do conhecimento,
para fazer da escola centro da mudanga. Sua fungdo principal sera reorganizar a
aprendizagem: o que é aprender, quem € capaz de aprender, e qua a
responsabilidade dos professores em criar aprendizagem.

“Anovaeconomiado tardio século XX é mais exigente e menos complacente
que a anterior. N&o cria bons empregos para os desqualificados -na pratica ha
arduo debate sobre se esta criando empregos suficientes para os qualificados e
educados- mas esta claro que o prémio posto sobre o desempenho educativo esta
crescendo. Mais que isso, a dependéncia da economia sobre recursos humanos
educados esta também crescendo” (Kerchner, 1997: 27). Os autores destacam o
lado dubio desta revolugéo: para inserir-se nesta economia, educar-se melhor é
termo chave, talvez o termo mais chave; entretanto, a melhoria da educacéo eleva
constantemente os padrfes de exigéncia, dentro da l6gica da mais-vaiarelativa;
0 que poderia ser nova chance para 0 ser humano, reverte-se no capitalismo em
fator amais de exclusdo, que passa a abarcar ndo apenas os desqualificados, mas
igualmente aos qualificados. Urgem mudancgas profundas: “ Paracriar as reformas
gue necessitamos na virada do século X XI, o trabalho dos professores mudara de
modo significativo. A fim de sdtar das atuais aulas para a aprendizagem
processualmente diagnosticada, os professores precisam de muito mais
informacdo sobre a aprendizagem do aluno e sobre caminhos que gestam
respostas Uteis. Como as escolas que tentaram mudar seu ensino bem sabem, as
préticas de alocagdo convencional de recursos rapidamente se tornam
insatisfatérias diante de novas expectativas. Professores precisam de tempo.
Precisam deflexibilidade para ensinar a al guns estudantes por periodo maislongo
e outros talvez em periodo nenhum. A ldgica do periodo de seis ou sete dias, com
aulas de 50 minutos e trinta alunos por classe, desaparece. Do mesmo modo
ocorre com a autoridade existente e as estruturas de responsabilidade. Quando as
estruturas basicas da escola ndo garantem os padrdes de que precisamos, tudo o
mais ndo interessa, inclusive as regras do sindicato” (Kerchner, 1997: 31). A
escola que tem como didética central a aula expositiva de teor reprodutivo esta
condenada a desaparecer como resquicio de era que ja passou. A nova sociedade
precisa aprender, ndo copiar, como diria enfaticamente Tapscott, referindo-se a
geracdo digital. Ofertas de estilo instrucional hada lhe acrescentam. E se aescola
falhar, esta nova geragdo digital tomara a dianteira e decretara o sepultamento
deste tipo de escola.

Emboraos AUTORES, por vezes, deixem aimpressdo de certo cognitivismo,
acentuam sempre 0 compromisso com a aprendizagem e reconhecem que
repensar o trabalho de ensinar € a mudanga mais dura de todas, pois ensinar se
tornamais complexo (menos rotina; confronto com comportamentos Novos; mais
personalizado; mais papéis interdisciplinares); ensinar se torna menos isolado;
ensinar se torna explicitamente conectado com a geracdo de conhecimento:
“Trabalho poés-industrial é vastamente definido ‘em termos de coletar
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informacdo, resolver problemas e de produzir idéias criativas'. Para ensinar, 0
trabalho pés-industrial significafazer relagéo explicita entre o que os professores
fazem e a criacBo de conhecimento. O papel aumentado da pesquisa e
desenvolvimento e das institui¢des universitarias € explicitamente reconhecido
como parte da revolucdo da era do conhecimento, mas o papel da escola
elementar e secundaria € menos reconhecido. Todavia, se ensinar € a criagdo de
construgdes cognitivas nos estudantes -trabalho mental- € explicitamente criagao
de conhecimento, tanto quanto o trabalho de um fisico tedrico... (...)
...Reconhecer que ensinar cria conhecimento tem trés importantes implicagdes
para o professor sindicalizado. Primeiro, requer que os professores
conscientemente se tornem parte da organizagdo de aprendizagem. Segundo,
requer que estejam as voltas com questBes de produtividade. Terceiro, requer que
recriem o ensino como trabalho de conhecimento” (Kerchner, 1997: 69).

O realce dado a face da produtividade refere-se ao ambiente tipicamente
norte-americano dos AUTORES, sem falar que a crise da economia intensiva de
conhecimento é ainda pouco visuadlizada. Para eles, na sociedade do
conhecimento, a produtividade avangou em trés caminhos: invencéo
(desenvolvimento de idéias e processos criativos), exploragéo (adaptagdo de
conhecimento gerado em outro lugar), aperfeicoamento continuo, criando
mudangaapartir de dentro. Segue que € mister “recriar ensino como trabalho que
cria conhecimento” (Kerchner, 1997: 73). Torna-se briga indtil postar-se sempre
contra avaliagdo: “Enquanto existe muito de errado com os atuais testes, e 0s
sindicatos precisam postar-se como vanguarda para os corrigir, uma politicarasa
de oposicdo coloca os professores organizados no lado errado da historia”’
(Kerchner, 1997: 76). O adequado desenvolvimento profissional supde processos
honestos de avaliagéo e recapacitacéo, bem como aprimoramento do desempenho
profissional. Ao final das contas, precisamos nos organizar para a era do
conhecimento, e isto significa concretamente organizar a educacéo para a era do
conhecimento.

Debate sobre a mente incor porada

Parte do debate se prende a polémica propria da Inteligéncia Artificial e do
cognitivismo da primeira geracdo, que propugnam ser conhecimento nada mais
que arepresentacdo darealidade através de simbol os heuristicos. A mente espelha
a realidade assim como €la &, supondo-se coincidéncia ndo problemética. De
certa maneira, continua a visdo aristotélica da realidade externa que se imp0e,
permanecendo a mente como espécie de receptor mais ou menos passivo. Rorty
contraditou fortemente esta tese, ao tentar mostrar que, tendo em vista sermos
seres interpretativos, a realidade ndo entra simplesmente na mente, mas €
interpretada, ou seja, entra de acordo com os parémetros da mente. Alguns
autores sd0 mais deterministas, como Maturana que, assumindo a epistemologia
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do ponto de vista do observador e a condicdo do ser vivo de maquina ja
formatada, assinalam que a mente “constréi” a realidade externa, partindo de
dentro para fora, mas sempre de maneira determinada.

A tese da construcdo da realidade foi muito ressaltada por Searle, que
manteve forte polémica com o0s representacionistas, bem analisada por Sfez, em
sua obra de critica da comunicagdo (Sfez, 1994; Demo, 1999[a]). Searle tem
consciénciaclarade que estatese pode ser exagerada, como asseveraHarding que
evita deliberadamente o uso do termo construtivismo (Searle, 1998). Uma
proposta equilibrada, ainda que surpreendente por outros motivos, é a de Varela
(1997), com suateoriadaenacdo, naqual defende um interacionismo matuo entre
mente e readlidade, com base também em epistemologias orientais budistas
(Varela 1999[4]; 1999[h]). Referindo-se as novas ciéncias da mente, adverte que
precisam incorporar “a experiéncia humana vivida e as possibilidades de
transformagdo que sdo inerentes & experiéncia humana’; por outra, a experiéncia
do dia-a-dia também precisa alargar seu horizonte tomando em conta as ciéncias
damente; trata-se de analisar esta“ circulagéo entre as ciéncias da mente (ciéncia
cognitiva) e a experiéncia humana” (Varela, 1997: XV). O ponto de partida € a
circularidade fundamental: estamos num mundo que parece estar |14 antes que a
reflexdo comega, mas 0 mundo ndo é separado de nds. N&o existe o observador
dotado de olho descorporificado olhando objetivamente para o jogo dos
fendmenos, como queria a fisica do século XI1X.

A idéia errada de cognico como “representacdo mental” apresentam-se
dternativas como a emergéncia (Holland, 1998; Casti, 1998), que aposta no
conexionismo: “muitas tarefas cognitivas parecem poder ser manejadas melhor
por sistemas feitos de muitos componentes simples, que, quando conectados por
regras apropriadas, geram comportamento global correspondendo a tarefa
desgada’ (Varela, 1997: 9). O processamento simbdlico de estilo representativo
é localizado, usando apenas a forma fisica dos simbolos, ndo seu significado.
Rebate trés suposicBes do representacionismo: @) habitamos o mundo com
propriedades particulares, tais como comprimento, cor, movimento, so, etc.; b)
apanhamos ou recuperamos tais propriedades representando-as internamente; c)
existe um “nds’ separado que faz essas coisas. Oferece a proposta da posi¢ao
enativa: “cognic¢do ndo € arepresentagcdo de mundo pré-dado por mente pré-dada,
mas antes é o enativamento de um mundo e de uma mente na base de uma histéria
davariedade de a¢Bes que 0 ser humano exerce no mundo” (Varela, 1997: 9). Esta
circularidade é necessidade epistemoldgica para a visdo enativa, pois somos
animais auto-interpretativos. Nosso auto-entendimento pressupde nogdes como
crencga, desejo, conhecimento, mas que ndo as pode explicar, advindo a tenséo
entre ciéncia e experiéncia.

Afasta o realismo ingénuo, segundo o qual as coisas sdo como aparecem. Na
proposta budista da “mindfulness/awareness’” (consciéncia plena), o0s
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meditadores descobrem que mente e corpo néo estdo coordenados, como sucede
guando estamos corporalmente presentes em algum lugar (num anfiteatro
escutando um conferencista) mas com a mente longe dai (pensando, por exemplo,
em algo que nos preocupa). “ Estamos sugerindo mudanca na natureza da reflexéo
de uma atividade abstrata, descorporificada para outra reflexdo corporificada
(consciente), aberta (open-ended)... (...)... Por ‘corporificado’, significamos
reflexdo na qual corpo e mente sdo trazidos juntos. O que esta formulagéo
pretende expressar € que a reflexdo ndo se da sobre a experiéncia, mas que a
reflexdo € umaforma de experiéncia-e que aformareflexiva de experiéncia pode
ser feita com presencga consciente (mindfulness/awareness)” (Varela, 1997: 27);
podemos coordenar mente e corpo, dentro da idéia do esforco sem esforco,
deixando as coisas acontecerem. Na hip6tese cognitivista classica, mente aparece
tendencialmente como célculo légico: “ a intuicdo central por trds do
cognitivismo é gque inteligéncia -incluida também a humana- assemelha-se de tal
modo & computagdo que cognicdo pode atualmente ser definida como
computagBes de representagdes simbdlicas’. Mas “ é controversa a pretensdo
cognitivista de que o Uinico modo para chegar ainteligéncia e aintencionalidade
€ mangjar a hipétese de que cognicao consiste em agir na base de representacdes
gue sdo fisicamente realizadas na forma de um codigo simbdlico no cérebro ou
na maquina ” (Varela, 1997: 40); entretanto, “ embora o nivel simbdlico sga
fisicamente realizado, ndo pode ser reduzido ao nivel fisico” (Varela, 1997: 41).
As duas deficiéncias principais do cognitivismo seriam: assumir que o
processamento da informagao simbdlica esteja baseado em regras seqlienciais; e
nao perceber que este procedimento é localizado. Nas abordagens mais novas, “as
teorias e model os j& ndo comegam com descricdes simbdlicas abstratas, mas com
exército inteiro de componentes semelhantes aos neurdnios, simples, néo
inteligentes, que, se conectados apropriadamente, detém propriedades globais
interessantes. Tais propriedades globais incorporam e expressam as capaci dades
cognitivas que estdo sendo procuradas... (..) ... A passagem de regras locais para
coeréncia globa é o cerne do que costumou se chamar auto-organizagdo durante
0s anos cibernéticos’ (Varela, 1997: 88). “Uma rede da origem a novas
propriedades’ (Varela, 1997: 87).

As vantagens das “teorias conexionistas’ podem ser vistas em explicar
melhor certas capacidades cognitivas: reconhecimento rgpido, memodria
associativa e generalizagdo categorial. O entusiasmo por elas se explica: a) a
Inteligéncia Artificial e neurociéncia ndo alcangaram grandes resultados; b) estéo
mais préximas da biologia; ¢) retornam a certas marcas behavioristas que driblam
0 excesso de teorizagdo, ainda que o behaviorismo néo sgja proposta cientificaem
s sustentavel; d) os modelos sdo suficientemente gerais para serem aplicados,
com peguenas modificacfes, a varios ambitos. Nesta visdo poderiamos nos dar
conta da emergéncia de estados globais numa rede de componentes simples;
funciona através de regras para operagdo individual e regras para mudanca no
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emaranhado conectivo dos elementos; simbolo ndo € mais central, pois “os itens
significativos ndo sdo simbolos, mas os padrées complexos de atividade entre as
numerosas unidades que perfazem a rede” (Varela, 1997: 99); simbolos sdo
fisicos e significativos, ndo podem ser reduzidos ao fisico como faz o
computador. A pergunta como é que os simbolos adquirem significado, tenta
responder: “Na abordagem conexionista, o significado ndo esta localizado em
simbolos particulares; é fungdo do estado global do sistema e esta ligado ao
desempenho generalizado em certo dominio, como reconhecimento e
aprendizagem. Tendo em vista que este estado global emerge da rede de unidades
que sdo arquitetadas com maior fineza que os simbolos, alguns pesquisadores se
referem ao conexionismo como o ‘ paradigma subsimbdlico’. Argumentam que 0s
principios formais do conhecimento jazem neste terreno subsimbalico, um nivel
acima e mais préximo do bioldgico do que do nivel smbdlico do cognitivismo.
No nivel subsimbdlico, as descri¢des cognitivas sdo construidas de constituintes
gue em nivel mais elevado seriam os simbolos discretos. O significado, porém,
N30 esta nesses constituintes em si; esta nos padrdes complexos de atividade que
emergem das interacBes de muitos desses congtituintes’ (Varela, 1997: 100).

O sistema se assemelharia a colcha de retalhos de sub-redes armadas por
processo complexo de arranjos, mais do que o sistema que resulta de desenho
limpo e unificado; a mente surge de uma espécie de sociedade e ndo é entidade
unificada, homogénea, nem mesmo colecdo de unidades, antes, € colecéo
desunificada, heterogénea de redes de processos. Se ndo temos self, como € que
existe coeréncia em nossas vidas? Recorre, entdo, a“emergéncia codependente”,
ou sgja, aidéia, familiar no contexto das sociedades da mente, de propriedades
transitérias, embora recorrentes, de elementos agregados, como seria a
“samsara’: roda perpetuamente girando, tocada por causacdo implacavel e
pervadida pelainsatisfagéo; estamos familiarizados com aidéia de que coeréncia
e desenvolvimento no tempo ndo precisam envolver qualquer substéncia
subjacente -formas transitérias que nelas mesmas ndo possuem substancia.
Quando fazemos andlise béasica de elementos, ndo supomos que exista substancia
ontolégica neles. Assim, uma coisa é a falta de ego-self, outra € a ansia por um
ego-self. De certa forma, retoma Nietszche: estamos condenados a crer numa
coisa que ndo pode ser verdadeira.

No fundo, é problema da ansiedade cartesiana, que ndo reconhece serem as
representaces também construidas. A percepgdo precisa ser entendida como
processo ativo de formagdo de hipGtese, ndo como simples espelhamento de
ambiente pré-dado. Porquanto, as atividades principais do cérebro sdo de fazer
mudangas em s mesmos -€ mister “ deixar aidéa de que o mundo é independente
e extrinseco e assumir que € inseparavel da estrutura dos processos de
automodificagdo” (Varela, 1997: 139), dentro do que chama de “fechamento
operacional”. “Um sistema que tem fechamento operacional é aquele no qual os
resultados de seus processos s0 estes processos mesmos. A nogdo de fechamento
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operacional &, assim, modo de especificar classes de processos que, em sua
prépria operacdo, voltam sobre si mesmos para formar redes autbnomas. Tais
redes ndo caem na classe de sistemas definidos por mecanismos externos de
controle (heteronomia), mas antes na classe de sistemas definidos por
mecani smos internos de auto-organizagdo (autonomia). O ponto chave é que tais
sistemas ndo operam por representacdo. Em vez de representar mundo
independente, eles enativam mundo como campo de distingdes que € inseparavel
da estrutura incorporificada pelo sistema cognitivo” (Varela, 1997: 140). Sera
fundamental superar a ansiedade cartesiana da certeza fina - este sentimento de
ansiedade emerge da ansia por um fundamento absoluto” (Varela, 1997: 141).
Todos os fendbmenos sdo livres de fundamento absoluto -“groundlessness’; esta
falta de fundamento é a prépria condicdo para 0 mundo ricamente tecido e
independente da experiéncia humana.

Parte, ent8o, para definir o que seria enacdo como conhecimento
incorporado. Designa suposi¢es errbneas as que tomam o conhecimento como
tatica linear de resolver problemas, e que deve, para ser exitoso, respeitar os
elementos, propriedades e relacles entre regides pré-dadas. Esta visdo € pouco
produtiva para niveis menos circunscritos e menos bem definidos, onde sgja
mister dar conta da ambigiidade imangjavel do senso comum por trés. “Para
recuperar 0 senso comum, € mister inverter a atitude representacionista tratando
0 saber comum ndo como artefato residual que pode progressivamente ser
eliminado pela descoberta de regras mais sofisticadas, mas, ao contrério, como a
verdadeira esséncia da cognicdo criativa’ (Varela, 1997: 148). Dai aimportancia
da hermenéutica, capaz de dar conta do fenémeno da interpretacdo, entendido
como a enativagdo ou gestacdo de significado a partir de um background da
compreensdo -conhecimento depende de estar no mundo que é inseparavel de
NOSSOS COrpos, nNossa linguagem e de nossa histdria social- em poucas paavras,
de nossaincorporagao. “A percepcdo central desta orientagdo nao-objetivista é a
visdo de que conhecimento é o resultado da interpretacdo em andamento que
emerge de nossas capaci dades de compreender. Tai s capaci dades estdo enraizadas
nas estruturas de nossa incorporacdo biol 6gica, mas sdo vividas e experimentadas
dentro do terreno da agéo consensual e da historia cultural. Nos capacitam a dar
sentido a nosso mundo, ou, em linguagem mais fenomenoldgica, sdo estruturas
pelas quais existimos na maneira de ‘ter um mundo’” (Varela, 1997: 150).

Por “acoplamento estrutural” entende a capacidade de um sistema complexo
enativar um mundo, percebendo significacdo e relevancia, interpretando, no
sentido de que seleciona ou gesta dominio de significacdo a partir do background
de seu meio. A rede neuronal ndo funciona como caminho de m&o Unica da
percepcdo para a agdo; percepeao e agdo, sensorio e “motdrio”, estéo ligados
juntos como padrdes sucessivamente emergentes e mutuamente seletivos. Assim,
fica a meio caminho entre posi¢do da galinha ou do ovo (galinha -de fora para
dentro, objetivismo; ovo- de dentro para fora, subjetivismo). Existe, na verdade,
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especificagdo mitua. Segue que agdo incorporada (embodied action) implica: )
cognicdo depende das espécies de experiéncia que provém de termos um corpo
dotado de véarias capacidades sensoriomotoras; b) tais capacidades individuais
sensoriomotoras estdo encaixadas em contexto mais abrangente bioldgico,
psicolégico e cultural; trata-se de agdo -percepcdo e acdo S0 insepardveis.
Enacdo significa, pois: @) percepcdo consiste em acdo perceptualmente guiada e
b) estruturas cognitivas emergem de padrBes sensoriomotores recorrentes que
possibilitam que a acdo possa ser guiada perceptualmente. Reaparece a
capacidade auto-organizativa circular da ac8o perceptualmente guiada: “Esta
estrutura -a maneira na qual o percebedor é incorporado- mais do que algum
mundo pré-dado determina como o percebedor pode agir e ser modulado pelos
eventos ambientais’ (Varela, 1997: 173). O comportamento é resultado e
causador de estimulos; o organismo a0 mesmo tempo inicia e € formatado pelo
ambiente.

Com esta visdo, Varela tenta oferecer & teoria evolucionista moldura mais
flexivel, usando o conceito de “moc¢do natural” (natural drift). Seria o caso mudar
0 contexto prescritivo da evolugdo, para o proscritivo: o que ndo € proibido, €
permitido. A selec8o descarta 0 que ndo é compativel com a sobrevivéncia e a
reproducdo, e busca solucéo satisfatéria (ndo a do mais forte). Em vez do 6timo,
0 viavel, por conta da especificagdo mitua e codeterminacéo e da construcéo de
ambientes. Seria este o caminho do meio, marcado pela falta de fundamento
ultimo (groundlessness). “Comegamos Com NOSSO SeNso CoMuUm como cientistas
cognitivos e descobrimos que nossa cognicéo emerge do pano de fundo de mundo
gue se estende atréas de nds, mas que ndo pode ser encontrado separado de nossa
incorporacdo. Quando voltamos nossa atencéo para além desta circularidade
fundamental, com vistas a seguir o movimento da cogni¢do apenas, descobrimos
gue ndo podemos discernir chdo subjetivo, um ego-self permanente e persistente.
Quando tentamos descobrir o chdo objetivo que pensdvamos deveria estar
presente, descobrimos mundo enativado por nossa histéria de acoplamento
estrutural. Finalmente, vimos que estas varias formas de fata de chéo
(groundlessness) sdo realmente uma sb: organismo e ambiente envolvem-se um
no outro e desdobram-se de um para o outro na circularidade fundamental que é
apropriavida’ (Varela, 1997: 217). Os mundos enativados podem ser estudados
cientificamente, mas ndo tém substrato fixo, permanente ou fundamentagéo, e
sdo, ao fina das contas, destituidos de ch@o (groundless); mesmo assim, a
experiéncia se sente dada, inabalavel e imutével “A filosofia ocidental esteve
sempre mais preocupada com o entendimento racional da vida e da mente, mais
do que com a relevancia de um método pragmético para transformar a
experiéncia humana’ (Varela, 1997: 218). Eis o desafio da aprendizagem:
aprender a viver num mundo sem chdo; ciéncia sozinha ndo sabe fazer isso;
ciéncia € apta para destruir respostas metafisicas, mas ndo coloca nada no lugar -
a proépria ciéncia nos leva a viver sem fundamento. “Vamos tentar o argumento
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de que o vidente e a visdo surgem simultaneamente. Neste caso, sdo tanto uma
guanto a mesma coisa, ou sdo coisas diferentes’ (Varela, 1997: 222). Nao ha
vidente, visdo ou vista independentes;, as coisas sdo originadas de modo
codependente e sdo completamente sem chéo; nada é encontrado que ndo tenha
surgido de modo dependente -por isso, nada é encontrado que ndo sgja vazio;
todas as coisas sd0 vazias de qual quer natureza intrinseca independente. Por isso,
cabe fazer o caminho ao caminhar, sem cair no niilismo por si. A fonte atual do
niilismo é o objetivismo, porque este é que acentua a ansia por fundamentos
inabalaveis e que ndo existem.

Outra obra importante nesta rota € a de Lakoff y Johnson, do ponto de vista
da filosofia, enquanto Varela privilegia o olhar da biologia. Também para eles a
mente € inerentemente incorporada. O pensamento predominantemente
inconsciente. Conceitos abstratos largamente metafdricos. Rejeitam a visdo da
razéo como “caracteristica definidora dos seres humanos® (Lakoff y Johnson,
1999: 3), porquanto a “razéo inclui ndo sb nossa capacidade de inferéncialdgica,
mas igual mente nossa habilidade de conduzir ainvestigacdo, resolver problemas,
avaliar, criticar, deliberar sobre como deveriamos agir, e atingir compreensdo de
nés mesmos, outras pessoas e do mundo. Mudanga radical em nossa
compreensdo darazdo €, pois, mudangaradical no entendimento de nés mesmos.
E surpreendente descobrir, na base de pesquisa empirica, que a racionalidade
humana néo &, de modo algum, o que a filosofia ocidental assumiu ser. Mas é
chocante descobrir que somos muito diferentes do que nossa tradicéo filosofica
assumiu que éramos’ (Lakoff y Johnson, 1999: 4). Tais mudangas apontam para:
a) arazdo ndo é desincorporada; b) a propria estrutura da razéo provém dos
detalhes de nossa incorporagdo; c) a razéo € evolucionariaz mesmo em suas
formas mais abstratas, usa, mais do que transcende, nossa natureza animal; d) a
razéo ndo é universal no sentido transcendente; €) é predominantemente
inconsciente; f) ndo é puramente literal, mas vastamente metaférica e
imaginativa; g) ndo € desapaixonada.

Ponto forte de seu argumento esté no apelo ao estudo empirico, paraalém da
mera auto-reflexdo, estando ai sua contribuicdo mais original. Possivelmente
confia-se demais em evidéncias empiricas, que, ao final, sd dizem o que os
pressupostos tedricos e ideol 6gicos permitem. De todos os modos, afirmam que
“amente é inerentemente incorporada, a razdo é model ada pelo corpo, e jaque a
maior parte do pensamento € inconsciente, a mente ndo pode ser conhecida
simplesmente por auto-reflexdo. Estudo empirico € necessario” (Lakoff y
Johnson, 1999: 5). Em vista disso, ndo ha pessoa kantiana radicamente
autbnoma; “a razdo, surgindo do corpo, ndo transcende o corpo”; ndo €
radicalmente livre, porque a razéo € limitada, ndo pensa qualquer coisa; ndo
existe aracionalidade econdmica-* as pessoas raramente se engajam sob aforma
da razéo econdmica que poderia maximizar as vantagens'(id., ib.). Esta tltima
afirmac8o parece apressada, seja porque pode esconder visdo empirista (nega-se
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0 que ndo aparece empiricamente), ou liberal, supondo o mercado como campo
natural de interacdo social. Ademais, seria ficgdo a pessoa fenomenoldgica, que
poderia, através da introspegao fenomenol 6gica, descabrir qualquer coisa que se
poderia conhecer; ndo existe a pessoa poés-estruturalista -completamente
descentrada e arbitraria. Também ndo ha a pessoa fregeana -0 pensamento teria
sido expulso do corpo, e a classica teoria da correspondéncia da verdade é falsa.
N&o had a pessoa computacional -que deriva significado de simbolos sem
significado. Por fim, ndo ha a pessoa chomskyana -dotada de linguagem como
pura sintaxe. Por conta do inconsciente cognitivo, andamos por ai armados com
multidao de pressuposi¢cfes acerca do que € rea, do que conta como
conhecimento, de como funciona a mente, quem somos e como deveriamos agir.
Admite a mdo escondida que modela o pensamento consciente; ndo ha como
devassar o0 inconsciente -talvez 95% de nossa vida sgja inconsciente.

Revelam certo determinismo, que relembra Maturana com sua tese das
maquinas e seres vivos e do ponto de vista do observador (Magro, 1997;
Maturanay Varela, 1994) a arquitetura dada do cérebro determina os conceitos.
Achados da ciéncia cognitiva sdo intrigantes em dois sentidos: “primeiro, nos
dizem que arazéo humana é formade razéo animal, razéo inseparavel mente atada
anossos corpos e peculiaridades de nossos cérebros; segundo, tais resultados nos
dizem que nossos corpos, cérebros e interacBes com o ambiente prové mais que
tudo a base inconsciente de nossametafisicadiaria, ou sgja, Nosso senso pelo que
éreal” (Lakoff y Johnson, 1999: 17). Todo ser vivo categoriza, como necessidade
vital de estruturar sua forma de vida no contexto da realidade, mas n&o apenas
como movimento racionalista. Antes, a atividade categorizante € sempre
incorporada. Dai o reconhecimento da inseparabilidade das categorias, conceitos
e experiéncia (Lakoff y Johnson, 1999: 19). Sistemas viventes precisam
categorizar -categorias sdo parte de nossa experiéncia; conceitos sdo estruturas
neuroniais que nos permitem mentalmente caracterizar nossas categorias e a
razéo acerca delas. “Um conceito incorporado é estrutura neuronal que é
atualmente parte de, ou faz uso do sistema sensoriomotor de nossos cérebros.
Muito da inferéncia conceitual €, pois, inferéncia sensoriomotora’ (Lakoff y
Johnson, 1999: 20). Por isso as cores sdo criadas - dados 0 mundo, nossos corpos
€ nossos cérebros evoluimos para criar cor” (Lakoff y Johnson, 1999: 23).

Ao lado da apelagéo empirica, 0s autores ressaltam o argumento da metéfora,
pretendendo mostrar que, mesmo no pensamento mais abstrato, aparece sempre
suarelagdo com aincorporagdo concreta. Adquirimos vasto sistema de metaforas
primérias automaticamente e inconscientemente simplesmente funcionando nos
modos mais ordindrios no mundo do dia-a-dia desde os primeiros anos; ndo
temos escapatéria nisso. Embora sgja visivel o reconhecimentno do pano de
fundo hermenéutico do conhecimento, pode aparecer ai alguma contradicdo, ja
que seria incongruente imaginar que “adquirimos’ as metéforas (latente
tendéncia instrucionista), vindo logo a seguir que “met&oras conceituais
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universais sdo aprendidas; sdo universais que ndo sdo inatos’ (Lakoff y Johnson,
1999: 57). Afastam-se da ciéncia cognitiva e filosofia a priori tradicionais,
embora combatam também o relativismo pds-moderno. Apesar de ndo ser
possivel chegar a fundamento Ultimo, defendem a ciéncia cognitiva de segunda
geracdo (a primeira era a classica desincorporada), que busca superar
pressuposicles determinantes sem o devido teste empirico. Acabam aceitando
“pressuposi¢es que ndo determinam resultados’ (Lakoff y Johnson, 1999: 80),
apostando na evidéncia convergente e aceitando a discussdo de Kuhn -néo ha
observacdo sem supostos tedricos.

Trata-se, assim, de realismo incorporado, ndo metafisico, valorizando a
met&fora e rebatendo a critica formalista da metafora. Pois “somos animais
filosoficos. Somos os Unicos animais conhecidos que podem perguntar, e por
vezes até explicar, por que as coisas acontecem do modo como acontecem.
Somos os Unicos animais que ponderam sobre o significado da existéncia e se
preocupam com amor, sexo, trabalho, morte e moralidade. E parecemos ser 0s
Unicos animais que podem refletir criticamente sobre suas vidas de modo a fazer
mudancas sobre como elas se comportam” (Lakoff y Johnson, 1999: 551). A
concepcdo tradicional ocidental da pessoa esta equivocada, porque supde razéo
desincorporada, razéo literal, liberdade radical, moral objetiva. Jaa concepcdo da
pessoa incorporada sinaliza outros pressupostos que receberiam ademais apoio de
testes empiricos e se coadunam com a analise da metafora: razéo incorporada;
razdo metaférica; liberdade limitada; moralidade incorporada; natureza humana
para além do essencialismo.

Dialética conhecimento-ignor ancia
Per spectivas a partir da mente incor porada

A polémica sobre a mente humana esta longe de revelar algum desfecho,
embora oferega aternativas cuja potencialidade talvez sequer possamos ainda
antever. Estamos imersos na sociedade intensiva de conhecimento, mas o que
menos conhecemos é 0 que seria, afinal, conhecimento. As premissas modernas
foram abaladas definitivamente, ndo s pelo fracasso do projeto de emancipagéo,
vituperado severamente por autores como Harding, mas igualmente por razdes
internas da prépria razdo moderna. Epistemol ogicamente falando é impraticavel
oferecer fundamento Ultimo para qual quer proposta cientifica. Mais: é préprio do
conhecimento desfazer a idéia de fundamento Ultimo, porque sua energia €
retirada do questionamento, ou sgja, mais de seu carédter desconstrutivo, do que
reconstrutivo. E inconsistente questionar sem permitir ser questionado. O
conhecimento moderno caiu nesta arapuca, até que a proposta pés-moderna,
apesar de suas diatribes irresponsaveis também, destrinchou as entranhas das
narrativas circulares, incapazes de oferecer razdo final para qualquer proposta
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que se imagina cientifica. Seu carédter cientifico ndo esta na expectativa de
resultados comprovados, mas na habilidade de argumentar e contra-argumentar,
dentro de aproximagdes sucessivas e nunca completas. E isto também decretou a
percepcao de que conhecimento €, no fundo, processo infindo de aprendizagem,
a medida que expressa dinamica tipicamente reconstrutiva.

Pelo menos esta coeréncia o conhecimento dito pés-moderno mantém: o que
o conhecimento primeiro se pde a questionar € o proprio conhecimento, para ndo
incidir na contradicéo performativa a la Habermas/Apel. Interessante € notar que
este abal o ocorreu tanto nas ciéncias exatas, quanto nas ditas sociais. Naquelas, o
impacto maior veio do teorema de Godel, que buscou mostrar, para decepcéo da
maioria dos colegas, que mesmo na matematica, desde que se usem niveis mais
sofisticados de andlise, torna-se impossivel fazer prova fina de seus axiomas.
Este teorema, também chamado de teorema da incompletude, € visto, ademais,
como horizonte proprio da aprendizagem reconstrutiva, jA que esta,
intrinsecamente criativa, tem sua dinamica alimentada pela flexibilidade dial ética
de seus processos, ndo por parametros rigidos e definitivos, como aponta
Penrose: 0 computador ainda ndo aprende, porque ainda ndo sabe “errar”
(Penrose, 1994). Para aprender € mister saber sacar significados dos siléncios,
vazios, lacunas, lusco-fuscos, sombras, entrelinhas e contextos, ndo apenas de
simbolos lineares mecanicamente processados. Nas ciéncias sociais, a discussao
€ bem mais antiga, porque a filosofia, sobretudo aguela ligada as preocupagdes
epistemol dgicas, ja havia apontado para a circul aridade hermenéutica do discurso
cientifico. Tendo sido desbancada a autoridade externa, resta para a ciéncia
buscar fundamento interno, o que aleva a argumentar a partir de s mesma. Toda
argumentagdo contém componentes naturalmente ainda ndo argumentados, como
toda definicdo inclui elementos ainda ndo definidos. Ndo podemos sair da
linguagem para fundar alinguagem. Estamos cercados de pressupostos tedricos e
ideol 6gicos, que demarcam os dados, os fatos, as teorias e os métodos, porque é
impossivel partir de um ponto zero. Partimos do que ja conhecemos e a isto
voltamos. Assim, 0 que a ciéncia produz de melhor ndo séo “evidéncias’, mas
argumentagdes bem tramadas, sobretudo criticas e tanto mais autocriticas. Porque
a coeréncia da critica esta na autocritica

Habermas pode ser considerado um dos autores mais perspicazes quanto a
esta discussdo, também pela polémica pertinente de negar caréter absoluto ao
fundo hermenéutico do discurso. Se o contexto hermenéutico fosse definitivo,
todo discurso deixaria de ter qualquer pretensio mais universal. E claro que este
intento pode desandar no transcendentalismo kantiano, que Sfez imagina poder
assacar (fala de “mofo kantiano” nas propostas habermasianas), bem como
Bourdieu, porque a validade do discurso seria sobretudo social, hunca a priori
(Bourdieu, 1996[a]; 1996[b]). Sejacomo for, Habermas também esta preocupado
com algum fundamento mais consistente da moral, para poder combinar validade
efacticidade e salvar no¢Bes essenciais para a vidaem sociedade como os direitos
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humanos (Habermas, 1997 [a];[b]). Esta briga entre pretensdes universalistas e a
localizagdo cultural do discurso mostra a face talvez mais arriscada da polémica
pés-moderna, porque ainda busca meio termo muito complicado entre
relativismo e transcendentalismo.

Conhecimento tem base fisico-organica no cérebro. Como diria Searle, esta
base “causa’ o conhecimento, porque sem ela é impossivel comparecer este
fendbmeno. Entretanto, conhecimento ndo é “massa cinzenta’, assim como
emocdo ndo é adrenalina. Existe no processo de formagdo do conhecimento
dindmica transformativa, que a biologia tende a creditar ao conexionismo, no
sentido de que a complexidade dos neurdnios auto-organizados de forma peculiar
produziria este salto da quantidade para a qualidade, que tem sido chamado de
“emergéncia’, paraindicar que na situacdo B comparecem propriedades que néo
eram visiveis na situacdo A. Por mais que tenha sido relevante este
reconhecimento da pesquisa, de certa forma destruindo a linearidade
computacional de estilo heuristico passo a passo, por processamento cumulativo,
no fundo a questao esta mais adiada, do que contornada. Porquanto, termos como
complexidade, emergéncia, enacdo, descrevem certo tipo de propriedade dos
fendmenos, mas ndo sua constitui¢do interna, nem as regras de sua dindmica. Sdo
ainda termos mais descritivos, que explicativos. Por isso mesmo, a pesquisa da
complexidade de Morin representa sobretudo projeto de busca, ndo ainda algum
porto seguro, que, em ciéncia, arigor ndo pode existir.

Por outra, a questdo da auto-organizacdo, que Maturana chamou de
autopoiese, também possui problemas similares, que aparecem na prépria obra
deste autor: ou auto-organizacdo € vista como propriedade determinada da
realidade, ao estilo da méaguina que funciona dentro de certa dindmica fechada,
ou é vista como capacidade criativa que, para produzir o novo, precisa também
se desorganizar. Varela, percebendo esta contradi¢do, buscou outros caminhos,
gue encontrou no conceito de enagdo, que pretende combinar a circularidade com
o0 salto, sobretudo quando postula a potenciaidade contida na idéia de “falta de
fundamento” (groundlessness). N&o seria por acaso que na sociologia sistémica,
em particular de Luhmann, o conceito de autopoiese de Maturana foi
recepcionado de modo conservador, como propriedade de autorecuparacdo dos
sistemas, com veemeéncia criticado por Habermas. Para complicar ainda mais as
coisas, um dos rasgos mais interessantes de Maturana € sua critica ao
instrucionismo, permitindo que se conceba sua proposta como aprendizagem
reconstrutiva, como quer Capra em sua “teia da vida’. De longe a visdo mais
dindmica é a de Varela atualmente, com todos os riscos, porque acentua a
capacidade do ser vivo a0 mesmo circular e reconstrutiva de aprender.
Lakoff/Johnson, por sua vez, tendem a ser mais deterministas, quer pela
valorizagdo excessiva da base empirica, quer pela visdo mecanicista do
funcionamento da mente, mesmo incorporada.
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Apesar da polémica até ao momento irreconciliavel, muitas coisas comegam
atornar-se mais claras, entre elas;

a) aprendizagem ndo é fendmeno apenas racional, consciente, ou destacado
de nossa corporeidade; ao contrario, envolve a complexidade humana
naturalmente, e seu aprofundamento implica sempre também envolvéncia
emocional; por mais que possa utilizar esgquemas abstratos, € naturamente
metaforico, quer dizer, plantando na experiéncia humana histérica e cultural; o
aporte mais incisivo talvez sgja o de Varela com sua teoria da enacdo que
estabelece a percepcdo como acgdo conceitualmente guiada, sendo as estruturas
cognitivas gestadas por padrfes sensoriomotres recorrentes na vida real; auto-
organizam-se de modo circular e emergente, dentro da influéncia matua entre
guem conhece e a redidade conhecida;, trata-se sempre de fendmeno
hermeneuticamente plantado, culturalmente inserido, em grande parte
inconsciente, mas sempre de carater reconstrutivo;

b) um dos achados mais fundamentais, com efeito, é o estabelecimento do
cardter reconstrutivo politico da aprendizagem, tornando-se tais teorias e
perspectivas fortes argumentos contra o instrucionismo, ainda dominante na
esfera escolar e também universitria; mesmo quando queremos imitar, copiar,
reproduzir, o fazemos de modo interpretativo inevitavelmente, porque esta
atividade jamais pode ser neutra; embora as explicagcdes sgjam ainda toscas,
idéias em torno da emergéncia sobretudo sinalizam que a auto-organizagdo néo
se restringe a circularidade repetida, mas que, através do acoplamento estrutural,
também salta; aprendizagem é sempre salto, porque, em vez de repetir a situacao,
a reconstréi; esta atividade de reconstrucdo ndo é apenas biologicamente
marcada, mas igualmente politicamente contextuada, porque se trata de sujeitos
histéricos capazes de histéria prépria; um dos rasgos mais potentes do
conhecimento é precisamente o desenvolvimento da capacidade de fazer histéria
prépria, de interferir com originalidade, demarcando espacos alternativos;
Prigogine estaria disposto até mesmo a reconhecer esta dindmica politica na
propria natureza, por ser esta dialética também; eis um dos resultados mais
interessantes: ndo ha aprendizagem adequada sem relagdo auténoma de sujeitos;

C) travase, assim, confluéncia extraordinariamente rica entre bases
biol 6gi cas da aprendizagem e sua tessitura politica, muito bem captada pelaidéia
da mente incorporada; retomando a abordagem de Harding sobre a localizagéo
cultural do conhecimento, torna-se fundamental relacionar conhecimento
também com ignorancia, porque, dentro de sua tessitura politica, ndo comparece
COMo meio neutro de pesquisa, mas como arma dibia, ambivalente, dialética;
aprender ultrapassa, assim, vastamente a esfera da escolaridade institucional, para
inserir-se na vida como um todo e lhe definir grande parte do que seria seu
sentido histérico; a0 mesmo tempo que aprender representa a capacidade de
mudar, sobretudo de se mudar, do ponto de vista da iniciativa do sujeito, assinala
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igualmente, por outra, 0 ambiente natural da dindmica da realidade sempre em
movimento dialético; ndo pensamos apenas quando “paramos para pensar” ou
quando vamos a escola, mas sempre, como condi¢cdo natural, porque, como
diriam Lakoff/Johnson, indefinidamente estamos a categorizar dentro do mundo
metaforicamente contextuado de hipéteses dinamicas e cambiantes;

d) na pratica, significa que todo processo de aprendizagem, também aqueles
instrucionistas a revelia, agem de modo reconstrutivo e politico, apenas que em
direcdo negativa, porque, em vez de abrir potencialidades para o sujeito, as coibe;
dito de outra maneira, cultivam a ignoréncia; temos agqui outro conceito de
ignorancia, ndo como situagcdo dada -culturalmente impossivel por razbes
hermenéuticas e hioldgicass mas como fenbmeno produzido, imposto; no
instrucionismo, o professor, em vez de fomentar a autonomia criativa, reduz o
aluno a ouvinte passivo, reprodutor de mensagens alheias, subalterno a outros
projetos histéricos, mesmo ai, 0 aluno se reconstroi de alguma maneira, embora
“paratras’, porque também na situacdo de escravo o ser humano ndo deixade ser
sujeito; sob esta Gtica, torna-se tanto mais claro como didaticas reprodutivas
instrucionistas obstaculizam a cidadania popular, & medida que preformam as
cabecas para a subalternidade histérica;

€) asidéias damente incorporada favorecem, ademais, o reconhecimento de que
a aprendizagem pode ser melhor sucedida em ambientes humanos mais flexiveis e
atraentes, emocional mente mais dinamicos; dai ndo segue que aprendemos apenas o
gue nos da prazer, mas segue certamente que aprendemos melhor o que nos da
prazer; parte importante do processo de aprendizagem pode ser vista como estratégia
motivadora para que coisas dificeis, penosas, cansativas possam ser visual zadas
como ago que vale a pena, cujo sofrimento pode, ao final das contas, reverter-se em
alegriado bom combate; este horizonte val oriza sumamente a percepgdo comum,
segundo a qual fazemos melhor nosso trabalho quando gostamos dele; triste é todo
diafazer o que detestamos; talvez j& sgja verdade que a maioria das criancas detesta
aescola, também e sobretudo quando sdo bons estudantes;

f) a0 mesmo tempo, esta discussdo revela o quanto o processo de formacéo
dos professores, em todos os nivels, é deficiente, ou porque ignora este tipo de
interdisciplinaridade complexa, ou porque se distancia dos padrdes reconstrutivos
da aprendizagem; de uma parte, para dar conta da aprendizagem € mister
dedicagdo muito mais ampla e recorrente, do que 0s cursos de pedagogia e
similares supdem, e, de outra, é preciso fazer do professor o lidimo profissional
da aprendizagem, para ndo incidir na contradi¢ao performativa; a maior pecha do
professor € ndo saber aprender, porque, com isso, pode constituir-se no fator mais
comprometedor em termos de coibir a aprendizagem do auno; por outra, o aluno
tera sua melhor chance, se puder desenvolver-se sob os olhos atentos de um
professor que € a prépriaimagem de quem sabe pensar e aprende a aprender, em
particular quando se conjuga adequadamente qualidade formal e politica;
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g) como todo ser vivo se auto-organiza para aprender, ou sgja, desenvolve-se
diante dos desafios que a realidade e sua constituicdo propria apresentam, o ser
humano tem diante de st mundo aberto de potencialidades, que precisa desbravar;
€ ou pode tornar-se oportunidade, historico-politicamente contextuada,
dependendo das portas que se abrem e fecham, e igualmente de como participa
para abrir ou fechar as portas; aprender € esforco, por vezes muito penoso, mas
representa o caminho central do desenvolvimento, tipicamente reconstrutivo,
conquistado de modo sempre ambivalente; no ser humano, este esfor¢o pode ser
indigitado, na educacdo formal, nas atividades de pesquisa e elaboragao propria,
€, navidaem geral, como capacidade de iniciativa e participacado, através da qual
reconstréi todo dia suas potencialidades no caminho da autonomia possivel.

Conhecimento eignorancia

A controvérsia em torno do conhecimento apresenta hoje inimeras faces,
mas pode-se dizer que uma das mais ostensivas € aquela levada pela postura
chamada pés-colonialista, muitas vezes também inserida no feminismo. Exemplo
vigoroso é a andlise de Sandra Harding sobre o cardter multicultural e ainsercéo
cultural local do conhecimento. Sua critica se torna tanto mais aguda, porque
adota também posicionamento epistemoldgico, mirando o conhecimento
igualmente a partir de suas entranhas metodol 6gicas. Combate a epistemologia
“internalista’, essencialmente positivista e que acredita ser capaz de captar
diretamente a realidade externa e refleti-la como se fosse espelho, repassando a
expectativa fitil de poder dar conta da ordem da natureza, além de postar-se
como conhecimento universal e possivelmente Unico verdadeiro. Este projeto
moderno teria morrido.

“Os estudos sociais pés-kuhnianos dos projetos sociais desafiam esta
epistemologiainternalista que atribui todos os desempenhos das ciéncias a
ordem da natureza mais aos processos i nternos das ciéncias -especialmente
ao método cientifico, entendido como agudamente demarcado frente a
outros métodos para obter conhecimento. Ainda assim, ndo aceitam que a
posicdo ‘externalista’ de que a sociedade € inteiramente responsavel pelos
resultados e faléncias da ciéncia -de que é simplesmente ‘enganacdo’ das
sociedades e suas politicas e de que a natureza ndo faz qualquer
contribuic¢do para as expectativas cientificas. Em vez disso, assumem o que
foi chamado, um pouco mal posto, de abordagem construtivista, mapeando
como as ciéncias (no plura) e suas culturas co-evoluem, cada uma
desempenhando papel maior na constituicdo da outra, trazendo-as a
existéncia em primeiro plano e mantendo-as numa base continua,
limitando-as sob diversos aspectos pela ordem da natureza. Os modos
distintivos, pelos quais as culturas obtém conhecimento contribuem para
serem as culturas que so; e o carater distintivo das culturas contribui para
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os padrfes distintivamente ‘locais’ de seu conhecimento sistemético e de
sua ignorancia sistemética. ‘ Construtivismo’ -com sua sugestdo mal posta
de que as ‘sociedades’ pré-existentes, totalmente formadas montam
(‘constréem’) as representacfes da natureza que bem entendem, ao arrepio
de como o mundo & volta est4 ordenado -é como esta tese inovadora dos
estudos da ciéncia pés-kuhniana foi chamada pelos que a interpretaram
neste modo mal posto, e é este nome que ficou no pensamento popular.
Todavia, esta abordagem poderia ser melhor referenciada como ‘co-
construtivismo’, ‘co-evolucionismo’, ou mesmo ‘co-constitucionismo’,
para enfatizar como a busca de conhecimento sistemético é sempre apenas
um elemento em toda cultura, sociedade, ou formagdo social em seu
ambiente local, elevando e transformando outros elementos -sistemas
educacionais, sistemas legais, relacBes econdmicas, crengas e praticas
religiosas, projetos estatais (tais como fazer guerra), relacfes de género -
tanto quanto, por sua vez, é transformada por estas’ (Harding, 1998: 3-4).

Propde outro tipo de epistemologia (standpoint epistemol ogy), marcada pela
perspectiva cultural do outro, dando espago para o olhar do marginalizado, o que,
ademais, atornariamais objetiva. A objetividade ligada a neutralidade representa
um dos golpes mais comprometedores da ciéncia européia, porque possibilita
instalar a ciéncia com autoridade imbativel e, como conseqiiéncia, sacralizar a
visdo européia da vida. Ao mesmo tempo, esta perspectiva inovadora ndo pode
cair -como diria Habermas- na contradicdo performativa de sucumbir em seu
préprio discurso. Chama a este desafio de “ reflexividade robusta’, através daqual
busca manter-se vigilante contra as arapucas epistemoldgicas e culturais. Nao
reconhece 0 “milagre europeu”, como se tivesse sido criagdo absolutamente
pessoal, fora do contexto circundante, e particularmente devido a capacidade de
manejar conhecimento. Leva em conta o colonialismo europeu e chega a aceitar
aidéia de que a América ndo foi tanto descoberta, quanto infectada (aluséo ao
cardter destrutivo da colonizagdo, inclusive dizimagdo das populacdes pela
doencas transmitidas). Ao lado da producdo do conhecimento, produziu-se
sistematicamente também aignoréncia. As culturas tanto podem ser prisdes para
a ciéncia, quanto podem também ser “caixas de ferramenta’. “Sob muitos
aspectos, as ciéncias modernas obviamente s80 muito mais poderosas cognitiva e
politicamente do que sistemas mais antigos europeus de conhecimento ou de
sistemas de outras culturas. Todavia, os outros sistemas foram capazes de
aprender muito sobre o mundo natural antes das ciéncias modernas, e que mesmo
esta ciéncia moderna ainda ndo aprendeu; todos os desempenhosimaginéveis ndo
s80 das ciéncias modernas exclusivamente” (Harding, 1998: 61).

Afinal, epistemologia e filosofia da ciéncia deveriam sempre ser
reconhecidas como tendo dimensBes politicas também. “As velhas teorias
insistiram na possibilidade e desejabilidde da ciéncia culturalmente neutra, que
seria garantida pelo seu método distintivo; que seria exercida no contexto
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unicamente da justificacdo; que produziria reflexdo da ordem da natureza
universalmente Unica valida e perfeita; que seria descoberta por comunidades de
especialistas que poderiam ser isolados em seu trabalho cientifico do fluxo social
corrente em sua vida publica (e ‘privada’). Este sonho de um modelo de
conhecimento Unico e perfeito perdeu-se para sempre sob a mirada rigorosa das
vérias escolas da ciéncia pés-Segunda Guerra Mundia” (Harding, 1998: 124).
Aproveita, em seguida, para calcar ainda mais a perspectiva também
epistemol 6gica desta argumentacéo. “Como os estudos de ciéncia e tecnologia
das tltimas cinco décadas clarificaram, as observacfes estdo carregadas de teoria;
nossas crencas formam rede de tal sorte que ninguém esta em principio imune de
revisdo; e as teorias permanecem subdeterminadas por toda coleta possivel de
evidéncia para elas. Ha sempre muitas outras hipéteses adicionais possivel mente
plausiveis sobre qualquer assunto que ainda ndo foi proposto, ou que foi
considerado mas talvez prematuramente descartado, e por isso fica ndo testado
em qualquer momento na histéria da ciéncia. Alguma parte menor delas poderia
indubitavelmente compatibilizar-se aos dados existentes t&o bem quanto outros
favorecidos no presente. Ao final das contas, as ciéncias produzem novas teorias
continuamente. (...) Muitas teorias cientificas podem ser consistentes com a
ordem da natureza, mas nenhuma delas pode ser unicamente congruente’
(Harding, 1998: 126).

E ainda interessante sua posicao de defesa da “objetividade forte”, embora
nunca neutra, no sentido do compromisso de analisar arealidade damaneiramais
adequada possivel, dentro das limitag6es locais, culturais, pessoais e ideol dgicas.
Significa procurar com afinco o tipo de ciéncia que possa merecer a atencdo dos
outros, ser refeita por quem duvide, permanega aberta as criticas e sobretudo
saiba tomar em conta os pontos de vista contrarios. Por isso comega “de ford”,
ouvindo os marginalizados, os excluidos, ndo para os fazer, arevelia, parametros
imamoviveis, mas como proposta de visdo mais larga e real. Afinal, nenhuma
observagdo empirica faz uma hip6tese tornar-se verdadeira, “ja que fatos -
observagdes empiricas aceitas- s80 coletados como relevantes pelateoriaque eles
supostamente estdo testando (incluindo todo pano de fundo de crencas que os
suportam) e pelo métodos que sdo relativamente insepardveis das teorias que
levam a sua selecdo, e por isso dificilmente poderiam comparecer como testes
independentes, neutros quanto avalor, interesse, discurso e método da adequagéo
empirica dateoria’ (Harding, 1998: 144).

Harding procede, na pratica, na mesma direcdo de Foucault, ao tentar
desvendar as artimanhas do conhecimento em seus compadrios com o poder
(Foucault, 1971; 1979; Portocarrero, 1994). Enquanto o segundo argumenta pela
via da arqueologia do saber (arqueologia como conceito epistemolégico para o
gue seria o subsolo do saber), para desvendar que usa a conversa sobre verdade
para escamotear sua submissdo ao poder, a primeira lanca mdo argumentos
culturais e epistemol 6gicos, para decifrar a relagdo forte que a ciéncia moderna
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tem com a producéo daignoréncia. Trata-se, como se V&, de discussdo arriscada,
porque podemos sempre responder aum exagero com outro. Entretanto, é notével
a busca de equilibrio e elegancia na argumentagdo, reforcada pela vigilancia
constante de ndo recair na mesma critica. As pretensdes universalistas precisam
ser tomadas com alguma parcimdnia, porque a readlidade estd inserida em
continuo local-global. Para vivermos em sociedade € mister termos coisas em
comum, vélidas paratodos, mas todas el as sdo culturalmente marcadas. O manejo
comum das diferencas é o que mais temos de comum.

Dentro desta visdo critica, Harding restabelece a discussdo em torno do
desenvolvimento como colonialismo sob outros meios, relembrando a teoria da
dependéncia, geramente considerada superada pelos neoliberais adeptos da
globalizagdo sempre olhada apenas em seus angulos possivelmente positivos.
Fala de “des-desenvolvimento” e “maldesenvolvimento” (Harding, 1998: 108),
como resultado da interferéncia colonialista européia. Aponta quatro escolas de
pensamento acerca do desenvolvimento sustentavel que partilham da crenca de
gue o crescimento econdmico causa destrui¢do do ambiente e das rel agfes sociais
no contexto capitalista: a) os “economistas davidareal” centram-se no ambiente,
mas continuam eurocéntricos, quando, por exemplo, definem a liberdade de
escolha como se fosse algo neutro com respeito a género; b) os “economistas
centrados nas pessoas’ preocupam-se com a erradicdo da pobreza, ndo com o
crescimento em primeiro lugar; ao realcarem o desenvolvimento em peguena
escala, podem contribuir para as oportunidades das mulheres e outras categorias
excluidas; permanecem, porém, ainda eurocéntricos, sobretudo com respeito a
expectativa universal do desenvolvimento; c) as analises do desenvolvimento do
ponto de vista poder/conhecimento conseguem captar o olhar das mulheres, mas
tendem a col ocar-se fora dos discursos do desenvolvimento, perdendo, por certo
extremismo, a capacidade de negociacdo; d) os tedricos da cultura, economia e
modernizacdo parecem melhor postados, porque reavaliam tudo criticamente,
agregando ainda a valorizacdo do conhecimento incorporado, sempre
contextuado em perspectiva também local e cultural.

Conhecimento n&o é apenas iluminismo. E também obscurecimento, porque
se move no espaco do poder, ndo sO da verdade. Na sociedade intensiva de
conhecimento, isto se torna tanto mais ostensivo: disputa-se conhecimento como
se disputa poder, porgue ambos os termos tendem a coincidir cada vez mais. Os
gue produzem informac&o querem ser donos dela. Os que dominam os meios de
comunicacdo ndo aceitam qualquer monitoramento pela sociedade, como se
fossem donos (nicos. Grande parte do conhecimento se transforma em tética de
coercdo (Rushkoff, 1999). A informag&o ja disponivel poderiatornar a sociedade
mais transparente, desde que a informac8o estivesse nas médos dos cidaddos.
Como isto é muito dificil, o dominio do conhecimento pode tornar-se ameaga
maior do que oportunidade paratodos. Os entusi astas apostam na democratizagdo
do conhecimento, porque também confiam no mercado liberal tendente,
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esperando dele acesso aberto, 0 que, no capitalismo, é fendmeno desconhecido.
M as uma coisa é certa: ndo ha como voltar. Precisamos conviver com a sociedade
do conhecimento e da informac&o (Brin, 1998).

Atualidade de Paulo Freire

Parece ser regra em educacdo que todas as idéias tidas por novas e brilhantes
um diajaforam ditas, por vezes, por pessoas que a época eram ainda mais novas
e brilhantes. E o caso de Paulo Freire, como poderia ser também de Sdcrates com
sua maiéutica. N&o tinham maiores conhecimentos de biologia, emergéncia
guantica, enagdo, mas tinham a “standpoint epistemology”’, através da qual
sabiam ver a realidade a partir também do outro lado (Santos, 1995). Sobretudo
ndo incidiam na contradi¢do performativa: sabiam que sabiam pouco. Vamos aqui
realcar apenas a discussdo em torno da pobreza politica, para mostrar que os
aportes freireanos representam contribuicdo das mais notévels e se encaixam
dentro da expectativa reconstrutiva politica do conhecimento e da aprendizagem.

Ao lado das caréncias materiais, acentua-se com impeto ainda mais forte a
exclusdo de cunho politico. A caréncia material, de si, ndo precisa indicar
exclusdo, se for fenbmeno natural e comum, como € a falta de chuva, por
exemplo. Quando ocorre a seca, temos caréncia de chuva, igual para todos. A
“indUstriada seca” surge, quando entra em cena a dinamica politica ambivalente,
permitindo que simples caréncia materia se transforme em fonte de privilégios,
ou sgja, em motivo de exclusdo de cunho tipicamente politico. Geralmente,
guando falamos de pobreza, olhamos apenas para a caréncia material, indicada
pela falta de emprego, renda, moradia, salde etc. Trata-se da crosta externa do
fendmeno, porgque em seu amago sucede sobretudo processo de exclusdo politica,
alimentado mormente pela ignorancia por parte do excluido. Com efeito,
privilégio é fendmeno sempre consenténeo a ignoréncia: do ponto de vista do
desprivilegiado, precisa consentir de modo subalterno/imposto ou inconsciente;
do ponto de vista do privilegiado, precisa da subalternidade do desprivilegiado e
da competéncia de se impor. Aparecem duas formas principais de ignorancia no
desprivilegiado: aguela inconsciente -0 pobre sequer consegue saber e é coibido
de saber que é pobre; aguela imposta- 0 pobre é coibido de poder lutar, num
processo de obstaculizag8o sistemética das oportunidades. N&o se trata, assim, de
ignoréncia cultural, que a pedagogia facilmente mostra inexistir, porque todos
somos dotados histérica e culturalmente de saberes localizados, patrimonios
comuns, mundos permutados de vida. Trata-se da ignorancia histérica e
culturalmente produzida para fins de submiss@o de maiorias. O privilegiado
também é ignorante, no sentido de que passa por cima ou destréi a consciéncia
critica dos outros, repassando aidéia de que se trata de mérito, nédo de privilégio.
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Esta submissio pode ser inconsciente, quando o pobre ndo chega a tomar
consciéncia, acreditando que pobreza é fendmeno natural, divino, casual. Caberia
apenas aceitar com resignagdo os designios do destino. Nao se consegue
perscrutar as razles historicas e sociais da pobreza, predominando sempre
interesses da elite em manter tal situac8o. Tais interesses ndo se incorporam em
projetos explicitos -ostensivamente saténicoss mas nas proprias condigdes
historicas da dialética do poder. A educacdo bésica universal e obrigatoria teria
sido inventada para contrapor-se a tal situagdo, abrindo paratodos um minimo de
consciéncia critica frente a realidade. Analfabeto é tipicamente o ignorante
produzido, ndo agquele que nada sabe, porque esta condicdo inexiste histérica e
culturamente falando. Por outra, esta submissdo pode ser relativamente
consciente e mantida através de estratégias de fomento tipicamente clientelistas,
gue embotam a capacidade critica do oprimido ou ndo permitem reacdo
adequada. Particularmente efetivas sdo téticas assistencidistas que induzem o
pobre a esperar a solucdo de seus algozes. Neste caso, 0 pobre ja tem alguma
noc¢ado do fendmeno politico da exclusdo, mas ndo consegue organizar-se de modo
suficiente para confrontar-se com o sistema. Percebe com maior ou menor clareza
0 processo de producéo da exclusdo, mas ndo alcanca colocar em marcha nivel
satisfatério de cidadania capaz de tomar as rédeas do destino para transforma-lo
em oportunidade (Demo, 1998[b]; 1997).

O processo de producdo da ignorancia pode ser fomentado por inimeras
iniciativas do sistema, tais como:

a) obstaculizacdo das politicas educacionais, de tal sorte que o acesso
universal e gratuito a educacéo bésica ndo ocorra, pelo menos com a qualidade
devida; por vezes acontece 0 acesso quantitativo -quase todas as criancas em
idade escolar chegam a escola- mas tolhe-se 0 acesso qualitativo -nem todos
concluem o ensino fundamental e com adequada proficiéncia; admite-se que sgja
mister atingir escolaridade média superior aos oitos anos obrigatérios para que a
populagdo possa minimamente “saber pensar”; parte central da obstaculizagéo se
refere a maus tratos impostos aos docentes, tanto no sentido de formagéo
precéria, insuficiente para sustentar nivels minimos de aprendizagem prépria e
dos aunos, quanto no de desvalorizagdo profissional que os reduz a excluidos
também;

b) manipulagdo das assisténcias sociais, particularmente proprias paramanter
a atitude de beneficiério, em vez da de cidad&@o capaz de relvindicar; apaga-se
facilmente a iniciativa critica do pobre, fazendo-o esperar por beneficios
geradmente minimos e residuais e que o colocam na médo da elite e dos
governantes, o welfare state pode ter incidido nesta cilada, desarmando a
cidadania em favor de soluces vindas de fora e de cima, mostrando ser fatua a
tese do estado socialmente vocacionado, em particular no capitalismo; assim, a
assisténcia, de s direito radical da cidadaniaem termos de sobrevivéncia, quando
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mal posta e conduzida pode atrelar o pobre a esquemas tipicamente
empobrecedores, marcando ainda mais sua condicdo de desprivilegiado e
excluido;

¢) manipulagdo dos meios de comunicagdo, a medida em que sdo mantidos
como gigantesco advertising do sistema, sgja na producdo insistente de “p&o e
circo”, ou no sustento de representacfes sociais atreladas e subalternas, ou no
controle e filtragem elegante da informag&o, ou na gestagcdo de formas ostensivas
ou subliminares de adesismo, de tal sorte a provocar o convencimento publico de
gue os privilégios s80 mérito natural ou historico; ndo deveriam, pois, ser
desfeitos ou atacados, convindo a popul agdo permanecer ao lado dos governantes
e detentores da riqueza; embora facilmente se exagere a forga preformativa dos
meios de comunicagdo, como se 0 publico apenas se submetesse a eles, cabe
reconhecer sua capacidade manipulativa, o0 que ja se evidencia no fato de que as
elites sempre buscam domin&los e de que a propaganda comercial sustenta e
perpassa os programas (Ferrés, 1998);

d) manipulacdo cultura, em particular de identidades propensas amanter valores
e representagbes conservadoras, insstindo sempre na docilidade histérica da
populacdo; podem ter papel decisivo fatores como patrimonios histéricos marcados
pela subalternidade, apegos a manifestagbes religiosas que sacralizam a ordem
vigente, cultivo de informalidades produtivas que atrelam a criatividade cultural a
pobreza, ufanismos vazios que apenas olham paratrés na histéria, morais e civicas
ideologicamente desmobilizadoras;, no fundo, consegue-se com isso que a
consciéncia critica e a competéncia humana de confrontar-se com a exclusao sgiam
vigtas e sentidas como transgressdo social, mau comportamento, perda de bom senso;

€) atrelamento das energias associativas, desde sua vinculagdo juridica
excessiva a tramites publicos, até a sua redugdo a entidades engolidas pelo
sistema, sobretudo pela via dos governos; acompeténcia para se emancipar poder
ser coarctada sobretudo por dois golpes eficientes por parte do sistema: pelo
cultivo da inconsciéncia histéria, e pela obstaculizacdo do associativismo
agressivo; populagdo ignorante e desorganizada é o que mais pode convir ao
sistema, pelo que sempre se procura ingeréncia nas associacfes sindicais,
partidarias, comunitérias, profissionais, etc.; visa-se sistematicamente aimplantar
aidéiade que a populagdo basta confiar no sistema, porquanto a maior ignorancia
imaginavel é esperar a solugdo dos outros, ou sgja, ndo chegar a fazer-se sujeito
capaz de histéria propria (Demo, 1992; Boschi, 1987).

E neste sentido que a politica social, cada vez mais, se preocupa com a
pobreza politica, sem com isto desmerecer a questdo social material. Esta,
entretanto, ndo se resolve apenas materialmente. Para superar a fome, por
exemplo, ndo basta ter acesso a comida. E mister, antes de tudo, ter consciéncia
critica de que afome é imposta e inventada, e de que o pobre ndo pode prescindir
da oportunidade de prover, por ele mesmo, sua comida. Dai ja segue que emprego

318



Pedro Demo

€ sempre muito mais relevante que assisténcia, devendo ser visto, ademais, ndo
apenas como decorréncia livre do mercado, mas como direito humano em
primeiro lugar. E claro que a solugdo politica ndo dispensa solugio material, donde
segue que a acentuagdo da pobreza politica ndo poderia ser feita desconhecendo as
caréncias fisicas, pois néo faria sentido substituir um extremo pelo outro. Diz-se
apenas que pobreza politica € mais central que pobreza material, colocando
guestdo mais profunda e decisiva em termos emancipatérios. Com efeito, o
sistema ndo teme pobre com fome. Mas teme pobre que sabe pensar. A palitica
social mais decisiva no futuro serd “ politica social do conhecimento”, através da
qual se pretende, principalmente pela via da aprendizagem reconstrutiva
permanente, estabelecer rota continua de gestagéo das oportunidades, conjugando
necessariamente educacdo e conhecimento (Demo, 1999(h]).

Tornase estratégico que o pobre tenha a0 manejo do conhecimento,
principal mente em termos reconstrutivos e politicos. Na pratica ocorre o contrario,
porque as escolas reservadas aos excluidos sdo aguel as que menos oportunidades
garantem, geralmente as publicas. Nelas sucede —ti picamente- mera reprodugéo do
conhecimento, sgja porque os docentes detém formagdo extremamente precaria e s8o
desvalorizados socio-economicamente, sgja porque se pratica a pedagogia da
reproducdo, sgja porque se imagina que aos pobres cabe escola pobre. O que mais se
esperaria desta escola é que fosse capaz de gestar as condi¢les necessarias para o
confronto com a pobreza politica. Aprender a“ler, escrever e contar” significaaprender
a “le” a redidade, como dizia P. Freire, em sentido lidimamente politico, para
desvendar a condicdo de oprimido e fazé-lo capaz de confronto articulado e efetivo. A
escola se ligamenos no combate a pobreza materia, ainda que possa ser valorizada
também nesta rota, tendo em vista que a sociedade do conhecimento esta
intensivamente inserida na economia competitiva globaizada. Aescola é fundamenta
também paraa competitividade de cada sociedade. Entretanto, os niveisiniciais s8o, no
fundo, apenas pressuposto. O que de mais importante pode ocorrer ai é a constituicdo
de cidadéos criticos e criativos, que conjugam damaneramais eficaz possivel educacéo
e conhecimento para saber pensar eintervir de modo aternativo narealidade.

Precisam de educagdo, para poderem realizar sua cidadania dentro da ética
historica. Necessitam buscar histéria aternativa, da qual sgjam o sujeito central.
Mas precisam igualmente de conhecimento, para dispor dos meios mais efetivos.
Na sociedade do conhecimento, ser excluido € sobretudo estar excluido do
conhecimento. Certamente, o analfabeto atual ndo é sd quem néo sabe ler, mas
sobretudo quem nd manga minimamente conhecimento em termos
reconstrutivos. O pobre ndo pode apenas reproduzir conhecimento. Carece
reconstrui-lo como sujeito capaz. A idéa da “reconstrugdo de cunho politico”,
além de apanhar o que de melhor sucedeu na historia da pedagogia em termos
emancipatorios, conjuga com elegancia educacdo e conhecimento no mesmo
todo. Ambos os termos sdo inerentemente politicos, pois constituem o nddulo
mais central da dinamica de ocupacdo de espaco proprio, elaborando o cerne do
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gue se poderia chamar de competéncia humana. Entretanto, conhecimento aponta
para o horizonte do dominio técnico-formal, as habilidades propedéuticas de
estilo instrumental, a capacidade de saber pensar, enquanto educagdo aponta para
a competéncia €ética, estabelecendo a relagdo adequada entre meios e fins.

A sociedade aprendente (Assmann, 1998) se alimenta, por suavez, de ambos
os lados, revelando nisto, ademais, sua tessitura dialética contraditéria: ocupar
espaco proprio significa, em termos realistas, redistribuir poder, ou sgja, retirar de
guem tem em excesso, ou frear e fazer recuar a usurpacdo, o que levaaincluir na
competéncia humana a capacidade de confronto; eticamente falando, todavia, a
sociedade desgjavel deve ser aquela solidaria, onde todos poderiam ter chances
equalizadas. Usando a met&fora de Boff, ao lado de ocupar espaco, é mister
recuperar os horizontes do “saber cuidar”, que identificacomo “ ética do humano”
(Boff, 1999). E bem dificil articular na histéria concreta a dialética da
solidariedade, sgja porque geramente € discurso dos privilegiados para
desmobilizar os desprivilegiados, segja porque decai rapidamente no
funcionalismo (til que deixatudo como esta. Seria o caso, precisamente, falar de
“dialética da solidariedade” paraindicar suaintrinseca ambivaléncia, como todo
fendmeno histérico, no qual os encontros sdo constituidos por desencontros,
podendo predominar os encontros somente quando ardua e permanentemente
conquistados e refeitos (Ranciéere, 1996). Solidariedade ndo € coisa dada, mas
projeto comum sempre precario, que encontra sua beleza e profundidade na
dindmica politica de sua gestacéo, definhamento e reconstrucéo.

N&o é tarefa facil colocar as energias decisivas do conhecimento a servico
dos excluidos, até porque € préprio de gente formamente bem educada
“imbecilizar” as massas, manipular a consciéncia aheia com competéncia
refinada, desinformar pela via da informagdo tanto mais atraente. Por isso
mesmo, a maior indignidade humana é a ignorancia produzida, porque destréi a
condicdo de sujeito politico. Pobreza politica € fenbmeno ainda mais grave do
gue carénciamaterial, poisrevelaas entranhas da contradicao dialéticana histéria
concreta, feita de minorias privilegiadas que exploram maiorias ignorantes.
Qualidade formal pode crescer em direcéo inversa da qualidade politica, ou sgja,
conhecimento pode facilmente distanciar-se de educacéo.

Para concluir

O sistema néo teme o pobre que tem fome. Teme o pobre que sabe pensar. O
gue mais favorece o neoliberalismo ndo é amiséria material das massas, mas sua
ignorancia. Esta ignorancia as conduz a esperam a solugdo do proprio sistema,
consolidando sua condi¢do de massa de manobra. A funcdo central da educagéo
de teor reconstrutivo politico é desfazer a condi¢do de massa de manobra, como
bem queria Paulo Freire.
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A progressao do pensamento
politico-pedagogico de Paulo Freire®

Afonso Celso Scocuglia™

como lécus principal o Brasil e a América Latina da década de 1960 e,

apartir dos anos 70, chega a Africa e dissemina-se por todo 0 mundo,
influenciando inclusive paises da Europa e da América do Norte. Essa
disseminac8o teve como ponto de partida e referéncia fundamental o livro
Pedagogia do Oprimido, embora aos poucos os estudiosos deste pensamento
fossem descobrindo sua magnitude, sua complexidade e sua heterogeneidade. No
entanto, a descoberta dessas caracteristicas ndo impediu que se mapeasse temas
nucleares do pensamento freireano - cujo movimento dialético foi vincado por
um fio condutor tedrico-metodoldgico permanente expresso no bindmio
educacdo-politica. Compreender os pontos nodais da progresséo deste
pensamento complexo: eis o que buscamos a seguir. Neste sentido, investigamos
0 seu discurso partindo de uma sintese da sua construcdo inicial, demarcamos a
importancia estrutural do livro Pedagogia do Oprimido enquanto nucleo
irradiador da sua virada marxista (e gramsciana) que desemboca nos “escritos
africanos’ - nos quais destaca-se a relagdo educacdo-trabalho. Essas mudancgas
identificam a tensdo permanente entre suas preocupagles psico-pedagogicas
(relativas ao cotidiano das relagbes educador-educando, inclusive escolares) e
sua esséncia pol itico-pedagdgica (como marca estrutural).

Q constituicdo do pensamento politico-pedagogico de Paulo Freire tem

* Este trabalho é uma reelaborag&o das teses contidas no nosso livro A histéria das idéias de Paulo
Freire eaatual crise de paradigmas (Editora Universitaria— UFPB) 1999 (22 edicéo).
** Docente e pesquisador do Programa de Pds-Graduagéo em Educacdo da UFPB.
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Uma breve sinteseintrodutéria

Para uma breve sintese da primeira etapa da construgéo do pensamento de
Paulo Freire levamos em consideraco trés dos seus escritos mais representativos:
Educacdo e atualidade brasileira (1959), Educacdo como prética da liberdade
(19844) e Conscientizacdo (1980a). No interior desta primeira etapa, notamos as
mudancas dos conceitos e darede de rel aces que envolvem o bindmio educagéo-
politica

De partida, enfatizamos a visdo da sociedade brasileira— dos anos 50 e 60 —
“em trénsito para a modernizagdo” e um posicionamento implicito na disputa
pelo poder politico entre as forcas agro-comercial e urbano-industrial (em favor
da segunda), fracbes hegemdnicas das classes dirigentes. A problemética da
difusdo de uma “ideologia da consciéncia naciona” ganha destaque quando
Freire diz que “é preciso € aumentar o grau de consciéncia (do povo) dos
problemas de seu tempo e de seu espaco. E (preciso) dar-lhe uma ideologia do
desenvolvimento” (1959:28).

Importante perceber que educar as massas populares significava “ conquista-
las para o processo de desenvolvimento naciona” e para a “ participacdo critica”
no mesmo. Os interesses nacionais correspondiam aos interesses de fraces
dominantes, embora, ambiguamente, percebamos interesses populares também
embutidos nas perspectivas nacionalistas. O populismo arvorava-se a capacidade
de intermediar tanto 0s interesses convergentes como 0s i nteresses opostos.

Assim, conquistar a “consciéncia critica’ implicava alcancar um nivel de
consciéncia que contribuisse para a hegemonia de uma “moderna’ classe
dominante e de um projeto de reformas (agréria, educacional, de salde, de
industrializagdo auto-sustentada etc) de base. Para Freire, a conquista da
criticidade ndo passava (ainda) pela questéo dos conflitos entre as classes sociais
e, assim, ndo significava a busca da “ consciéncia de classe” para os subalternos.
N&o se tratava (como o autor advogara, posteriormente, pela via lukcasiana) de
engendrar a “consciéncia da situagdo historica das classes trabalhadoras’. A
conscientizagdo, como intermediacdo politico-pedagdgica, poderia atingir todas
as classes e o didlogo deveria conduzir o “entendimento geral para o
desenvolvimento de todos’, da Nago. Tal objetivo estaria acima de todos os
interesses particulares, inclusive dos interesses classistas. A afabetizagdo de
adultos, disseminada em larga escala (projeto de instalagdo de 20.000 “circulos
de cultura’ em todo o pais em 1964, conforme o Plano Nacional de Alfabetizacdo
- PNA), poderia contribuir, com eficicia e rapidez, para a consecucéo
hegemdnica em curso, conscientizando e tornando milhares de individuos aptos
a votarem em candidatos considerados “ progressistas’ .

No entanto, encontramos em Educacdo como prética da liberdade um
conjunto de reflexdes que mostram certa evolucdo em relacdo aos
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posicionamentos anteriores citados. Embora presente, a forte influéncia dos
intelectuais do Instituto Superior de Estudos Brasileiros - | SEB tende a diminuir.
Os alicerces tedricos marcados por um certo emaranhado de idéias buscam uma
maior clarificagdo coadjuvada pela possibilidade de, no exilio chileno (1964-69),
tomar certa distdncia dos acontecimentos brasileiros abortados pelo golpe de
1964. Logicamente, inclusive pelo curto lapso de tempo, as mudancas dos
posicionamentos prético-tedricos ndo significavam alteragdes radicais. A ndo
inclusdo da andlise econdmica da sociedade impedia a nitidez no processo de
desvelamento da realidade e o préprio Freire posteriormente reconhece tais
equivocos.

No raciocinio freireano, a educagdo instrumentalizaria 0 “povo emergente
mas desorganizado, ingénuo e despreparado”, marcado por indices alarmantes de
analfabetismo para a construgdo de uma outra Nagdo, moderna e mais justa,
democrdtica e liberal. Havia uma crenca explicita no papel da “insténcias
superestruturais’ na tentativa organizada dessas conquistas “ para todos’ .

Parece-nos fundamental destacar que o pano de fundo da arena da mudanca
social estava excessivamente consagrado as transformagdes internas dos seres
humanos ou, em outras palavras, através das transformagfes da “consciéncia
individual”. Mudancas nas quais a educacdo e, especiadmente para Freire, a
afabetizac8o de adultos, tinha posicéo de vanguarda.

De outro angulo, € oportuno notarmos, como o faz Weffort, no prefacio de
Educacao como prética da liberdade, que:

“Uma pedagogia da liberdade pode ajudar uma politica popular, pois a
conscientizacdo significa abertura a compreensdo das estruturas sociais
como modos de dominagdo e violéncia (...). A experiéncia brasileira nos
sugere algumas ligdes curiosas, as vezes até surpreendentes em politica e
educagdo popular. Foi-nos possivel esbogar, através do trabalho de Freire,
as bases de uma verdadeira pedagogia democrética. Foi-nos possivel, além
disso, comegarmos, com o movimento de educacdo popular, uma prética
educativa voltada de modo auténtico, para a libertacBo das classes
populares’ (1984[a]:15-25).

Mesmo concordando com Weffort, pode-se perguntar: as propostas politico-
pedagbgicas de Paulo Freire, nessa primeira etapa de sua praxis, serviram como
instrumento populista de manipulacdo dos setores que dirigiam o Estado
brasileiro, representados diferentemente por Goulart, Arraes, Brizola etc, (como
defende Vanilda Paiva, 1980) ou serviram como instrumento das forgas médias e
populares na direcdo de uma sociedade mais democrética, menos injusta, mais
solidéria?

Pensamos que a praxis politico-pedagogica freireana serviu muito mais a
mobilizagdo, a organizagdo, a dificil batalha pela representatividade e pela
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cidadania das camadas populares do que a manipulagao, tipica dos populismos.
O verdadeiro pénico causado em parte significativa das elites diante da
multiplicagdo dos grupos que levavam suas propostas afabetizadoras em frente -
permeadas por uma “conscientizagdo” que, com maior ou menor grau
demacratico ou manipulador, obtinha resultados préticos, inclusive em termos
guantitativos -, demonstrava a positividade de uma acdo pedagogica
politicamente solidéria aos interesses populares, tidos como desestabilizadores da
“ordem” e do “progresso’ (da minoria). Por outro angulo, demonstrava que
naquilo que era considerado “ perigoso e subversivo” pela minoria, residia aquilo
gue era positivo e progressista para a maioria dos subcidaddos de “segunda e
terceira classes’. Se a proposta pedagégica de Freire continha equivocos e sua
postura politica convivia com o populismo, defendendo o nacional-
desenvolvimentismo, o concreto € que sua prisao e o seu exilio forcado por mais
de quinze anos evidenciaram um “poder” politico veiculado pelas préticas
educativas ligadas as raizes e aos conhecimentos popul ares.

N&o obstante, apesar de saber da positividade e do progresso qualitativo
gerado por suas propostas no campo da alfabetizacdo e da educacdo em geral,
Freire autocritica-se:

“Em meus primeiros trabalhos, ndo fiz quase nenhuma referéncia ao
caréer politico da educacdo. Mais ainda, ndo me referi, tampouco, ao
problema das classes sociais, nem alutade classes (...). Estadividarefere-
se ao fato de ndo ter dito essas coisas e reconhecer, também, que sb ndo o
fiz porque estava ideologizado, era ingénuo como um pequeno-burgués
intelectual (1979:43)".

Estamos convencidos de que quem tem a capacidade de autocriticar-se da
maneira exposta acima, demonstra capacidade de progredir, de buscar novos
caminhos e de aprofundar suas posi ¢des, incorporando Novos parametros praticos
e tedricos. E, neste sentido, alcar vdos mais proficuos na direcéo da construgéo
de um pensamento-acdo cada vez mais imbricado com 0s interesses contra-
hegem®onicos das camadas popul ares.

A importancia estrutural da Pedagogia do Oprimido para a
construcao do discur so politico-pedagoégico de Paulo Freire

No volumoso discurso de Paulo Freire destaca-se, em termos de repercusséo e de
impacto, o livro Pedagogia do oprimido (1984[b]), escrito no limiar dos anos
sessenta. Hoje, esta obra acumula tradugdes em dezenas de linguas, sendo carro-chefe
da penetracdo do pensamento freireano mundo afora. Recentemente, em Pedagogia
da esperanca (1992), o autor refaz historicamente a tragjetoria do seu mais marcante
texto, histdria esta que se confunde com ado préprio educador pernambucano.
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No entanto, ao investigarmos a obra de Freire em sua globalidade, devemos
entender a Pedagogia do oprimido como ponto de partida de uma elaboracdo
tedricamais aprofundada, mais consi stente e mais rigorosa, especial mente quanto
a sua base de fundamentacdo sicio-econdmica e politica. Nessa obra, a
aproximagdo aos pensamentos marxiano e marxistas € notoria, principamente
guanto aleitura darealidade que leva em consideragdo, por exemplo, as questes
relativas as classes sociais e ao conflito entre elas - resultando, dai, uma visdo
educaciona mergulhada (mas, ndo-aprisionada) em tal conceituacdo'. Também é
na Pedagogia do oprimido que Freire “comeca a ver” (segundo suas palavras) a
politicidade do ato educativo com maior nitidez, embora a educacdo ainda ndo
sgja explicitada em sua inteireza politica, mas apenas em seus “aspectos’
politicos.

Enfatize-se, de passagem, que a aproximacao marxiana-marxista é feita (ndo-
dogmaticamente) através de parémetros superestruturais relativos ao
entendimento das conexdes educagdo-consciéncia-ideologia-politica. Coloque-
se, ainda, que as correntes existencialistas e personalistas (definidoras do seu
“humanismo idealista’ inicial) continuam presentes, agora misturadas com as
incorporagBes do pensamento marxista. Na seqiéncia da sua obra (pos-
Pedagogia do oprimido), nos anos setenta, notaremos uma certa “limpeza do
terreno tedrico” na tentativa de desfazer o amélgama e encampar referéncias
culturais marxistas, a exemplo dos escritos de Antonio Gramsci?.

Necessario também assinalar que, apesar da sua importancia “em s”, a
Pedagogia do oprimido faz parte de uma triade iniciada com Educacdo e
atualidade brasileira e Educagdo como pratica da liberdade, isto €, constitui-se
seqiéncia de uma obra em constante movimento de reelaboracdo e de
reconstrucdo. Os trés primeiros capitulos do livro, por exemplo, representam o
aprofundamento de temaéticas tratadas de maneira preliminar em Educacao como
pratica da liberdade. O Ultimo capitulo da Pedagogia do oprimido ja marca a
ultrapassagem e a prospecgao tedrica fundada nos conflitos sociais (inclusive, nos
“de classe”) e na educacdo do oprimido nesses conflitos.

Quanto a seqliéncia relativa ao bindmio educagdo-politica (objeto central do
nosso estudo), podemos afirmar que: (1) em Educacdo e atualidade brasileira,
Freire defende uma prética educativa voltada para o desenvolvimento nacional e
para a construgéo de uma democracia burguesa/liberal; (2) em Educagdo como
pratica da liberdade (1984[a]) advoga uma educagdo para a liberdade
(existencial/personal) em busca da “humanizagdo do homem”, via
conscientizagdo psico-pedagdgica; (3) enquanto na Pedagogia do oprimido
postula um processo educativo para a“revolugdo da realidade opressora’, para a
eliminagdo da “consciéncia do opressor introjetada no oprimido”, via agéo
politico-dialégica.
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Concentremo-nos, agora, nos avangos registrados na Pedagogia do
oprimido. O foco das nossas atencfes, uma vez mais, centrar-se-a nos multiplos
aspectos do discurso politico-pedagégico do autor.

Asreflexfes do autor ndo sdo sobre a pedagogia em geral, mas sobre “aguns
aspectos’ de uma “pedagogia do oprimido”. Neste caminho, sobressai o
entendimento sobre o “oprimido” como categoria politica, assim como sobre uma
prética educativa que prioriza suas necessidades e interesses “de classe” numa
situacdo de opressdo socio-politica que tenta construir seu contrario, isto €, a
libertacdo. Registremos. a mudanga no discurso de Freire, de “liberdade” para
“libertagdo”, ndo é s6 seméntica mas, sim, politice.

Para Freire a Pedagogia do oprimido € aquela:

“quetem de ser forjada com ele e ndo para ele, enquanto homens ou povos,
na luta incessante de recuperacdo de sua humanidade. Pedagogia que faca
da opressdo e de suas causas objeto de reflexdo dos oprimidos, de que
resultard 0 seu engajamento necessério naluta por uma libertagdo, em que
esta pedagogia se fara e se refara (1984(b]:32).”

Torna-se necessario analisar cada passagem da categorizagdo proposta. O
autor, tratando a relacdo educador-educando em paralelo as suas preocupacdes
com a relacdo lideranga-camadas oprimidas, propde uma pedagogia “com” o
oprimido (subalterno) e ndo “para’ o oprimido, o que significaria“sobre’ ele. Na
mesma trilha, indica a “opressdo e suas causas’ como mediacdo reflexiva dos
oprimidos em busca do enggjamento na luta libertadora. Esse movimento
metodol gico ensegjaria o desencadeamento da consciéncia critica e a participacdo
politico-organi zativa contra a opressao.

A problemética fundamental do oprimido e da construcéo de uma pedagogia
(hegemonia) a ser formulada “com” ele, concentra-se na “hospedagem” dos
valores / interesses / necessidades dos opressores na sua consciéncia, 0 que
impediria areal percepcéo da situacdo de subalternidade na qual se encontrae a
tomada de posi¢éo em sentido contrario.

“O grande problema, estd em como poderdo os oprimidos, que hospedam
0 opressor em si, participar da elaboragdo, como seres duplos, inauténticos,
da pedagogia da sua libertacdo. Somente na medida em que se descubram
hospedeiros do opressor poder&o contribuir para o partejamento de sua
pedagogia libertadora (1984b:32)".

Nota-se que o “grande problema’ se passa a nivel da relagdo
consciéncialideologia, ou sgja, na “superestrutura’ e ndo a nivel das relagdes de
producdo ou das relacBes inter-estruturais, como o0 proprio Freire conceituara
mais tarde, em Cartas a Guiné-Bissau (1980b), por exemplo. Necessario colocar
gue o trabalho (quase exclusivo) com categorias “ superestruturais’ em Pedagogia
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do Oprimido impede uma visdo mais apurada das necessidades dos oprimidos na
busca da mobilizagéo/organizagdo que viabilize a dificil passagem da“ classe em
s” a“classe parasi” ou, em termos gramscianos, do estagio “ egoista-passional”
a0 patamar “ ético-politico” 4.

Com efeito, para o autor, a luta dos oprimidos e sua libertagdo est&o
diretamente conectadas a percepcdo dessa Situagdo opressora/alienante e a
criacdo de alternativas a essa situagéo.

E 0 que percebemos quando escreve:

“sua luta se trava entre eles serem eles mesmos ou seres duplos. Entre
expulsarem ou ndo o opressor dentro de si. Entre se desalienarem ou se
manterem alienados. Entre seguirem prescri¢es ou terem opgdes. Entre
serem espectadores ou atores. Entre atuarem ou terem ailusdo que atuam,
na atuacdo dos opressores. Entre dizerem a palavra ou ndo terem voz,
castrados em seu poder de criar e recriar, no seu poder de transformar o
mundo... A libertacdo, por isto, € um parto. E um parto doloroso. O homem
gue nasce desse parto € o homem novo que so é viavel na e pela superacao
da contradicdo opressor-oprimido, que € a libertagdo de todos’
(1984[b]:36).

Nessas passagens da Pedagogia do oprimido aparece ainfluéncia dafilosofia
hegeliana®, na priorizacdo das esferas da consciéncia e da ideologia,
especialmente no destaque dado a “relagdo senhor-escravo” e atransformagéo da
realidade mediante a transformac&o da consciéncia escravizada.

“O que caracteriza os oprimidos, como “consciéncia servil’ em relagdo a
consciéncia do senhor, é fazer-se quase “coisa e transformar-se, como
salienta Hegel, em “consciéncia para o outro’. A solidariedade verdadeira
com eles esta em com eles lutar para a transformacdo da realidade objetiva
que os faz ser este ser para outro” (1984[b]:37-8).

Complementando sua visdo, Freire chama a atencdo para a necessidade de
pensar a problemética em termos da ndo-dicotomizagdo entre a objetividade e a
subjetividade, fazendo da “a opressdo real mais opressora, acrescentando a
consciéncia da opressdo”.

“Somente sua solidariedade (objetividade-subjetividade), em que o

objetivo constitui com o subjetivo uma unidade dial éticaé possivel apréxis

auténtica. A praxis, porém, é areflexdo e aagdo dos homens no mundo para

transformé&lo. Sem ela, é impossivel a superacdo opressor-oprimido”

(1984[b]:40).

Superar a polarizacdo opressor-oprimido significaa conquista da criticidade por

parte dos subalternos, embora “ consciéncia critica” ndo apareca claramente, ainda,
como “consciéncia de classe” (como notaremos na seqiiéncia dos seus escritos).

329



Paulo Freirey la agenda de la educacion latinoamericana en €l siglo XXI

Neste sentido, 0 autor ressalta a importancia da “vanguarda’, da “lideranca
revolucionaria’, insinuando a agdo politico-partidéaria (embora ndo aprofunde a
questdo) em “explicar as massas populares a sua propria acdo” e “ativar
conscientemente o desenvolvimento ulterior da experiéncia revolucionaria’®
(1984[b]:42). Ao mesmo tempo, Freire advoga a necessidade de uma lideranca
democrética, ndo-prescritiva, discordando da “explicacdo as massas’. Insiste na
opcdo dialdgica da relagdo lideranca-oprimido e enfatiza a pedagogicidade da
conduta de quem lidera/educa (ou deseduca). Sem intransigir, exige a educacéo
politica do préprio lider/educador. A tese da imperiosa necessidade do educador
(re)educar-se no conflito social ao lado dos oprimidos - atento para ndo perder de
vista a imprescindibidade da sua formag&o/atuacdo técnica-profissional
(conteudistica) -, corporifica-se ao longo de todo seu discurso.

Outro ponto a destacar € a defesa da diretividade do processo politico e do
processo educativo, ao contrario do que afirma uma leitura descuidada - que
coloca a ndo-diretividade como tese do autor’. Para Freire, a necessidade de
direcdo-diretividade-autoridade nos processos educativos nunca significou
prepoténcia, autoritarismo (mesmo disfarcado) ou arrogéncia por parte do
educador ou de qualquer lideranca (inclusive, intelectual). Alertando para a
migrac8o das liderangas do polo opressor ao polo oprimido, sem o devido
respeito aos valores-necessidades-interesses-sonhos dos oprimidos, coloca
“fazer esta adesdo e considerar-se proprietario do saber revolucionério, que deve,
desta maneira, ser doado ou imposto a0 povo, € manter-se como era antes’
(1984[b]:51).

Nesse caminho, 0 “convencimento” (eminentemente pedagdgico) dos
oprimidos ndo deve resultar de um “depédsito” (educacdo bancéria) feito pela

vanguarda e, sim, de um “processo de conscientizagdo”, via “ problematizacdo”.

Na discussdo desta problematica, torna-se inevitdvel levantarmos uma
guestéo central: se a instituicdo® - no sentido de Castoriadis (1982) - de uma
“pedagogia dos oprimidos’ depende da conquista de um significativo poder
politico, como redlizé-la antes da transformacdo da sociedade e da mudanca do
imaginario-mentalidade-consciéncia dos individuos ou dos grupos sociais ?

Nosso autor pensa que

“a pedagogia do oprimido, como pedagogia humanista e libertadora, tera
dois momentos distintos. O primeiro, em que os oprimidos vao desvelando
0 mundo da opressdo e vao comprometendo-se na praxis, com a
transformacdo; o segundo, em que, transformada a realidade opressora,
esta pedagogia deixa de ser do oprimido e passa a ser a pedagogia dos
homens em processo permanente de libertacdo” (1984[b]:44).
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Alguns fatores importantes para a consecu¢do de uma “pedagogia dos
oprimidos’, segundo Freire, centram-se na agdo exercida pelas liderancas
(especialmente, pelos educadores) e na “adesdo” dessas liderancas a um projeto
popular emancipatério. “Sem imposi¢des ou doagBes’. Ou sgja, sem que essas
liderancas considerem-se “donos do saber” a ser imposto aos oprimidos, o qué
sempre se constituiu uma das ténues separagdes entre uma pedagogia populista e
uma pedagogia popular.

O “convencimento” dos oprimidos, correndo o risco de virar manipulacéo,
ndo pode resultar de um “deposito” feito pelos mais sabios, mas sim,
conseqliéncia da conquista (pratica) gradativa da criticidade pelos oprimidos.
Essa criticidade seria conseguida na gestagdo da mudanca das redes de relagtes
(micro e macro) que estruturam a sociedade e, em si mesmo, teria um caréter
eminentemente histérico-pedagdgi co.

O problema bésico desta conceituacdo reside na velocidade dos processos,
isto é, nas experiéncias educativas realizadas com a esperanca de mudangas
politicas correspondentes, as liderancas agem “para vencer” e, ndo raro, a
manipulacdo grosseira “dos que ndo sabem” tem nitida conotagéo populiste’.

“Se os lideres revolucionarios de todos os tempos afirmam a necessidade
do convencimento das massas oprimidas para que aceitem a luta pela
libertacdo... reconhecem implicitamente o sentido pedagdgico dessa luta.
Muitos, porém, talvez por preconceitos naturais e explicaveis contra a
pedagogia, terminam usando, na sua agdo, métodos que sdo empregados na
educacdo que serve ao opressor. Negam a acéo pedagdgica no processo de
libertagdo, mas usam a propaganda para convencer” (1984[b]:59).

Como resolver tal problema? Como “convencer sem manipular”? Como
superar 0 “democratismo populista’ na educagdo? E possive dirigir, sem impor?

Sim, na agdo dialégica. Eis aresposta de Freire.

I nteressante apreender que a questéo dial égica, base da pedagogia freireana
- e um dos fios condutores da explicitacBo da pedagogicidade inerente aos
processos de mudancas sociais -, delineia uma postura conceitual diferente por
parte do autor. O didogo que, antes transparecia uma agdo interclasses,
carregando consigo toda uma carga idealista e roméantica, ndo € mais admitido
como tal, sendo como (inter)agdo entre “os iguais e os diferentes contra os
antagbnicos’. Assim, gradativamente, a questdo dial 6gica é mergulhada nas lutas
sociais e, cadavez mais, categorizada como parte do que o autor denomina“agdo
cultural paraalibertagdo”.

Preocupado com o romantismo/idealismo inevitavelmente embutido na
dialogicidade adverte:
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“Talvez se pense que, ao fazermos defesa deste encontro dos homens no
mundo para transforma-lo, que € o didlogo, estejamos caindo numa
ingénua atitude, num idealismo subjetivista. Ndo h&d nada, contudo, de mais
concreto e real do que os homens no mundo e com o mundo. Os homens
com os homens, como também al guns homens contra os homens, enquanto
classes que oprimem e classes oprimidas’ (1984[b]:151).

Associando seu “humanismo cristéo progressista’ com as influéncias
marxistas que derivaram, filosoficamente, da base hegeliana - para, depoais,
aproximar-se de Gramsci - 0 educador politico se expde:

“Em dltima andlise, devo dizer que tanto minha posi¢cdo cristd quanto a
minha aproximacdo de Marx, ambas jamais se deram ao nivel
intelectualista, mas sempre referidas ao concreto. N&o fui as classes
oprimidas por causa de Marx. Fui aMarx por causa delas. O meu encontro
com elas é que me fez encontrar Marx e néo o contrario” (1979:74-5).

Desta mistura aberta emergem novos pilares de sustentacdo tedrica do
discurso freireano, amélgamas infra e superestruturais, ainda na Pedagogia do
oprimido. Diante do

“indisfarcavel antagonismo entre uma classe e outra, ndo podem negar (0s
opressores), mesmo que o tentem, a existéncia das classes sociais, de seus
conflitos. (Mesmo assim) falam da necessidade de compreensdo, de
harmonia, entre os que compram e o0s que sdo obrigados a vender 0 seu
trabalho (...) O trabalho ndo-livre deixa de ser um quefazer realizador da
pessod’ (1984[b]:167-70).

Com efeito, a construcéo do pensamento politi co-pedagdgico, aqui estudado,
processa-se dinamicamente “por incorporacdo” de novas categorias analiticas.
Embora ndo se possa afirmar o desaparecimento das raizes personalistas e
existencialistas, expressas desde seus primeiros escritos.

Neste sentido, novos alicerces tedricos tomam corpo em um dos seus livros
mais conceituais e, mais importantes: Acdo cultural para a liberdade e outros
escritos (1984 c]) - livro de transi¢do entre o trabalho no Chile (da democracia-
cristd e do pré-Allende) e a ida para a Europa para dirigir o Departamento de
Educacdo do Conselho Mundial das Igrejas (anos 70). Este texto reanima alguns
conceitos utilizados por Freire, destacando-se, especialmente, o binémio
educagao/consciéncia-de-classe. Reafirma-se, uma vez mais, a concreta
impossibilidade de se apreender o pensamento freireano sem compreendé-lo
como um movimento cuja Unica constante € a sua progressao®.
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Acao cultural para conquistar a consciéncia de classe

Embora Freire categorize a “agdo cultural” raciocinando sobre a
alfabetizacdo de adultos, podemos encampé-la para a educagdo como um todo.
Para ele, a“acdo cultural para alibertagdo € um ato de conhecimento em que os
educandos assumem o papel de sujeitos cognoscentes em didlogo com o
educador, sujeito cognoscente também” (1984 48).

Acdo cultural que, em sua amplitude, assume caracteres “utdpicos e
esperangosos’, por um lado, e de “denincia-anincio”, por outro. Utopica “nado
porque se nutra de sonhos impossiveis’ ou porque sgja “idealista’ ou “porque
tente negar a existéncia das classes e de seus conflitos’. Utdpica e esperancosa
porque a servico da libertacdo dos subalternos/oprimidos, “se faz e refaz na
prética social, no concreto, e implica a diaetizagdo da dendncia e do andncio”
(ibid.: 59).

Denlincia da miséria, da fome, das mortes anunciadas, do desemprego, do
trabalho (semi)escravo, do individualismo...de todas as desgracas engendradas
sob o signo do “novo liberalismo p6s-1989”. Denuncia do totalitarismo, da
pendria, da matanca das liberdades cidadés, da lavagem cerebral, da eliminagéo
de opositores, do partido Unico, das ditaduras (tenham €elas qual quer pretexto), da
superdeterminagdo da economia sobre a vida cotidiana.

Anancio da possibilidade do inusitado, do n&o-dado, do indeterminado, da
possibilidade da criagdo de uma nova sociedade menos injusta, mais equilibrada,
mais cidadé - efetivamente, democrética. Sociedade a ser construida pluralmente,
segundo Freire, pela via socialista mas, necessariamente, democrética.

Com efeito, tendo a democracia como principa referéncia, utilizando-se dos
alicerces marxistas, sem deixar de evocar seu humanismo cristdo “radica”,
afirma

“Na verdade, ndo ha humanizagdo, assm como ndo ha libertacdo sem
transformagao revolucionéria da sociedade de classes, em que a humanizagdo é
inviavel (...). Analfabetos ou ndo, os oprimidos, enquanto classe, ndo superaréo a
situac&o de explorados a ndo ser com a transformagdo radical” (ibid.: 48,112).

Observarse que as nogdes relativas a mudanga social que pressupunham as
“consciéncias oprimidas transformadas’, vdo cedendo espaco para a
“transformag@o da sociedade de classes’ na qual a educacdo contribuiria,
decisivamente, para a conquista da “consciéncia de classe”. Assim, “tudo deve
ser feito para que os alfabetizandos (educandos) se assumam como “classe para
s’. A consciéncia critica dos oprimidos significa, pois, a consciéncia de si,
enquanto classe paras” (ibid.: 48).

No instante em que a contribuicdo marxista se delineia hegeménica no
conjunto de suas idéias, Freire investe ndo mais em “aspectos politicos’ da
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educagdo mas, sim, em sua “totalidade politica’. A educacdo, para ele, ndo esta
sO eivada de aspectos politicos. Ela é politica em suainteireza.

Significativamente, declara-se antes equivocado:

“O mesmo equivoco que cai, no comeco de minhas atividades, venho
surpreendendo, na minha experiéncia atual, as vezes mais acentuado, em
pedagogos que ndo véem as dimensdes e implicagdes politicas de sua
prética pedagogica. Dai que falem de uma “conscientizagdo estritamente
pedagégica . Uma conscientizagdo que se daria na intimidade de seus
seminarios, mais ou menos acéptica, que nao teria nada a ver com nenhum
compromisso de ordem politica. Uma tal separacdo entre educacdo e
politica, ingénua ou astutamente feita, enfatizemos, ndo € apenas irreal,
mas perigosa’ (ibid.: 146).

Em suma, a partir de Acdo cultural para a liberdade e outros escritos a
politicidade (intrinseca) da educacdo ganha o centro da andlise e do discurso
freireano™.

Compreendamos, entdo, em termos tedricos, as incorporactes que ddo novos
rumos ao discurso de Paulo Freire.

Em primeiro plano, ele transita da “ag¢do consciente” de Marx (“tornar a
opressdo mais opressora, acrescentando-lhe a consciéncia da opressao”) para a
“consciéncia de classe” - via Goldman, Lukécs e Hobsbawm?,

De Goldman, incorpora a superacéo da “consciénciarea” pelo “méximo de
consciéncia possivel”. Para o “méximo”, tornar-se-ia imprescindivel o trabalho
(ndo populista, nem autoritario) de mobilizacéo e organizacdo dos subalternos,
pois, é na “prética desta comunh&o (...) que a conscientizagdo alcanca seu ponto
mais alto” (1984: 97).

Através de Hobsbawm, ele diferencia as “necessidades de classe” da
“consciéncia de classe’. A primeira contemplaria aspectos sicio-econdmicos
“imediatos’, enquanto a segunda estaria intimamente ligada a conquista de
objetivos “mais duradouros’ (politicos, éticos, culturais). Para o autor, “0
problema da classe e da consciéncia de classe s@o insepardveis’ e, classe, no
sentido mais completo, “sd existe no momento histérico em que esta comega a
adquirir consciéncia de st mesmo enquanto tal” (ibid.: 109).

Do conceito lukcasiano, Freire recorta os sentidos prético e pedagdgico:

“Aconsciéncia de classe demanda uma prética de classe que, por sua vez,
geraum conhecimento a servico dos interesses de classe. Enquanto aclasse
dominante, como tal, constitui e fortalece a‘ consciéncia de si' no exercicio
do poder, com o qual se sobrepde a classe dominada e lhe imp8e suas
posices, esta sO pode alcancar a consciéncia de s através da praxis
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revoluciondria. Por meio desta, a classe dominada se torna ‘ classe para si’

e, atuando de acordo com seu ser, nd0 apenas comega a conhecer, de forma
diferente, o que antes conhecia, mas também a conhecer o que antes ndo
conhecia. Neste sentido, implica sempre em um conhecimento de classe.

Conhecimento, porém, que néo se transfere, se cria, através da agdo sobre
aredlidade” (ibid.: 141).

Torna-se fundamental destacar, paraaém da propria conceituacdo de L ukécs,
a énfase na ligac&o educagéo-consciéncia sob o ponto de vista gnosioldgico. O
direito a0 conhecimento “do que antes se conhecia de outra forma’ e ao
conhecimento “do que ndo se conhecia’, oportunizando a producdo/criagdo de
um “conhecimento préprio” por parte dos subalternos, mostram a preocupacdo de
“ler o pedagdgico” em sua plenitude politica.

Entretanto, podemos afirmar que poucos sdo 0s momentos de mudancas t&o
significativas no discurso freireano, como aquele das aproximacdes “infra-
estruturais’ ao pensamento marxista. Recorde-se: até aqui seus principais escritos
sofreram a influéncia dos marxismos com preocupagdes “ superestruturais’, ou
sgja, priorizaram as esferas da consciéncia, daideologia, da politica e, até entéo,
a esfera do trabalho, por exemplo, era tratada na perspectiva de Hegel (senhor-
escravo).

A partir do que podemos chamar de “escritos africanos’, produtos do
trabalho (de Paulo Freire e do IDAC) na Guiné-Bissau e em outros paises da
Africa (anos 70) - que tentavam reconstrugdes socialistas de um passado colonial
recém-liberto -, destaca-se a visdo da “infra-estrutura’ social como contexto
educativo fundamental. Os trabalhos na lavoura do arroz ou na reconstrugéo
fisica de vilas e cidades guineenses, arrasadas pela guerra anticolonialista de
tantos anos, por exemplo, sdo apreendidos enquanto “contelido” e enquanto
“método” de uma nova educacdo, a “educacdo do homem novo”. No sentido
gramsciano®, isto é do “homem como construtor da histéria’, do homem
produzido na gestacdo de uma “nova hegemonia’, de uma “ contra-hegemonia’.

Trabalho e educacéo politica

Defendemos a idéia de que a incorporagdo aberta (ndo-dogmética) de
categorias analiticas marxistas socio-econdmicas — infra-estruturais — determina
uma “ruptura’ significativa no pensamento politico-pedagdgico de Paulo Freire.
O grande “pano de fundo” anterior — a transformacdo social pensada em termos
exclusivamente superestruturais - até certo ponto pensada equivocadamente -, €
reestruturado. Agora, a transformacdo da sociedade (e da educagdo) passa,
necessariamente, pelareestruturacdo do processo produtivo e de todas as rel acfes
implicadas neste processo. Assim, a transformagdo da consciéncia € entrelagada
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as transformagdes materiais, a revolucdo do modo de producdo capitalista. Sem
esguecer que “essa consciéncia, gerada a partir de condicfes infra-estruturais,
tem a possibilidade de se voltar sobre seu proprio condicionante...”, como
sdlienta Freire.

Importante notar que a visdo maisrigorosaanivel de infra-estrutura- anivel
daeconomia, do sistema produtivo, das relaces embutidas na diviséo do trabalho
na sociedade -, ndo eliminou a “profunda crenca” no homem e nas massas
populares como atores determinantes de seu proprio futuro, da sua propria
historia. Por isso, concordamos com Rossi (1982), quando escreve:

“poder-se-ia dizer que, neste ponto, Paulo Freire aproxima-se de umavisdo
gramsciana. O homem tem de assumir seu papel como sujeito da Histéria,
ndo enquanto individuo abstrato, mas enquanto ser situado dentro de
condicBes concretas, condicBes estas que se constituem a partir da
organizagdo econdémica da sociedade, da posicdo do homem dentro da
estrutura produtiva dessa mesma sociedade e daquelas relactes que, como
uma conseqliéncia, ele estabelece com seus semelhantes, relacdes que sdo
organizadas essencialmente a partir dessa mesma posi¢do que ele ocupa ha
producdo” (1982: 91).

Convém relembrar, para efeito de andlise comparativa, que em Educacdo
como pratica da liberdade (1982) o autor defendia a mudanca na sociedade
através de uma “reforma interna” do homem, via “conscientizagdo”. Com a
presenca das categorias econdmicas, completando a sua andlise tedrica, suas
concepcdes politico-pedagdgicas tém de ser amplamente reestruturadas. Usando
a expressdo de Rossi (Op.cit..: 92), Freire ultrapassa o humanismo idealista
substituindo-o por um humanismo concreto.

Por outro lado, identificamos 0 momento correspondente ao inicio da
“ruptura’ do discurso freireano. A¢éo cultural para a liberdade e outros escritos
(Op.cit.) trouxe a tona uma andlise socioldgica muito mais incisiva e rigorosa,
emergindo a questdo das classes sociais e da luta entre elas como um avango
fundamental do pensamento de Freire, inclusive em relagdo as questes
especificamente pedagdgicas. No tdpico anterior, mostramos os ali cerces tedricos
da reestruturacdo da sua proposta educativa “como uma agdo cultural dos
dominados em busca de sua consciéncia de classe”. Colocamos, inclusive, que, é
a partir dos trabalhos “africanos’ que vamos notar, com transparéncia, como a
definitiva incorporagdo da categorizacdo tedrica infra-estrutural marca a
evolucgdo das propostas politico-educativas deste educador.

Nestes escritos — que identificam o trabaho de colaboragdo com os
educadores nacionais no processo de reconstrucdo, pela via socidista, da
sociedade de paises africanos recém-libertos apds séculos de dominagdo
estrangeira, e especialmente, da “reinvencéo” da realidade da Guiné-Bissau — a
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sintese que sobressai é aquela que enfoca a transformagdo do sistema produtivo,
atransformac&o nas relagbes do mundo do trabalho e, em geral, ainstauragéo da
revolucdo socialista, como contextos educativos onde os trabalhadores
guineenses “se educam, educando seus educadores.”

Vamos notar, inclusive, no transcorrer deste segmento, que as idéias
produzidas e desenvolvidas com a prética em foco, levam Freire ao encontro da
obra de Amilcar Cabral (assassinado pelos colonizadores antes do final dos
combates pela libertagdo guineense) e, principalmente, a visivel aproximagdo da
teoria gramsciana.

A libertag8o da Guiné-Bissau do dominio de mais de quatro séculos exercido
por Portugal, ocorrida em 1973 — depois de mais de duas décadas de guerrilhas
camandadas pelo PAIGC (Partido Africano para a Independéncia da Guiné-
Bissau e Cabo Verde) — sob a inspiragcdo de Cabral* —, implicou a gigantesca
tarefa de reconstruir o pais, reinventar a producdo, descolonizar-se, enfim,
refazers tudo. Inclusive, todo o sistema educativo que, sob o comando de
Portugal, manteve analfabeta a quase totalidade da populagdo (mais de 95%).
Freire e a equipe do Instituto de Acéo Cultural (IDAC) foram convidados pelo
governo para colaborarem com essa reconstrucdo e, mais especificamente, com o
programa de afabetizacdo. N&o obstante, a preocupacdo constante em néo
realizar uma “invasdo cultural” marca toda intervencdo na Africa

Certamente, podemos afirmar que a contribuicdo a educacdo e aos
educadores da Guiné-Bissau (assim como, a0 processo revolucion&io na
Tanzénia, S80 Tomé e Principe etc), a experiéncia de colaborar para a
“reinvencdo do poder”, do processo produtivo, o trabalho educacional do partido,
enfim, a experiéncia africana de libertacdo pela via socialista, implica —
decisivamente — uma mudanca nos rumos do pensamento de Freire. A adesdo ao
projeto contra-hegemdnico dos guineenses, em gestacdo, contribui para
aproximar, ainda mais, seu pensamento da base tedrica marxista, especialmente
das teses gramscianas gque conectam educagdo e politica.

Para Freire, num pais com centenas de problemas a serem enfrentados, a
transformacdo da economia corresponderia, dialeticamente, a transformagéo
superestrutural — onde a educacdo se “situd’ a nivel politico-ideol 6gico.
Focalizando este esfor¢o nas Cartas a Guiné-Bissau (1980) escreve:

“a transformacdo radical do sistema educacional herdado do colonizador
exige um esforco inter-estrutural, quer dizer, um trabal ho de transformac&o
a nivel da infra-estrutura e uma agdo simultanea a nivel de ideologia. A
reorganizagdo do modo de producdo e o envolvimento critico dos
trabalhadores numa forma distinta de educagcdo, em que mais que
adestrados para produzir, sggam chamados a entender o proprio processo de
trabalho” (1980: 21).
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Enfatize-se aimportancia dada ao trabalho como fonte e contexto de educaco.
Destarte, a afabetizacao, parte inicial daimplantacdo da educacdo revoluciondria,
representaria uma “sistematizagdo do conhecimento dos trabalhadores rurais e
urbanos alcangcam em decorréncia de sua atividade prética’. Aproximase o
trabalho produtivo da educagdo até o momento em “jando se estuda para trabalhar,
nem se trabal ha para estudar, estuda-se ao trabalhar”, como coloca Freire. Unifica
s, 0 contexto “tedrico” (educativo) e o contexto “concreto” (a atividade produtiva).

Por outro lado, o relacionamento da concreticidade da reinvencéo de toda a
estrutura social, politica, econdmica, cultural — organizada e dirigida pelo PAIGC
— e areflexdo sobre esta prética revolucionéria, como teoria, mostram, mais uma
vez, a importancia do entendimento da relagdo entre a atividade politica e a
educativa. Sem divida, confirmam-se as col ocagdes de Freire, desde a Pedagogia
do oprimido, sobre a pedagogicidade da revolugdo. E a propria batalha de
“revolucionar tudo”- de ampla significagdo politico-ideolégica — tratada como
prética pedagdgica, educativa. A nova hegemonia, gramscianamente, se faz,
necessariamente, enquanto relacéo pedagogica.

Com efeito, arevolucdo guineense e aimplantacdo do socialismo, constitui,
para Freire e para todos os educadores participantes, o grande “local”
pedagbgico. Ndo seria  possivel desenvolver qualquer proposta pedagdgica,
qualquer processo alfabetizador, sem apreender o politico-ideol6égico — como
uma sintese que permeia todo o processo revolucionario.

Por isso, além da “ sistematizac8o do conhecimento” pela “atividade prética
dos trabalhadores que ndo se esgotam em si, mas pelas finaidades que a
motivam”, como colocamos, nosso autor identifica uma fonte fundamental para os
planos educativos em desenvolvimento: o conhecimento popular. Ele coloca que,

“a0 lado dareorganizagdo da producdo, este €, enfatize-se, um dos aspectos
centrais a ser criticamente compreendido e trabalhado por uma sociedade
revolucionéria: 0 davaloragdo, e ndo idealizac8o, da sabedoria popular que
envolve a atividade criadora do povo e revela os niveis de seu
conhecimento em torno da realidade” (ibid.: 29).

Trabalhando esta concepcdo freireana, base de seu caminho pedagdgico (“partir,
sempre, do conhecimento popular, através da pesquisa do universo vocabular, dos
costumes, dos valores populares’) podemos visualizar uma aproximagdo
significativa em relagdo ao pensamento de Gramsci — quanto a passagem do “ senso
comum” a “filosofia que transforma o mundo”. Interessante notar que a
aproximacdo desses dois pensamentos (ambos politico-educativos, embora em
Gramsci haja a predominancia da preocupagéo politicae, em Freire, o predominio
sgja pedagdgico) acontece, sem que Freire registre (com referéncias ou citagdes) a
aproximagdo. Apesar do ndo-registro, ela é notdria e parece-nos que € realizadavia
Cabral (cujaviso pratico-tedrica aproxima-se das concepgies gramscianas).
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No processo especificamente pedagdgico, aguns fatos chamaram a atencéo
de Freire e de todos os educadores-educandos participantes do processo. O
primeiro deles, foi a constatacéo de que a alfabetizacdo |evada a cabo no interior
do contingente das FARP — Forgas Armadas Revolucionérias do Povo,
participantes da guerrilha responsével pela derrubada do poder colonizador —
seguia acel eradamente em comparacdo com agquela em realizacdo nos bairros de
Bissau (a capital). Em resumo, os que n&o haviam participado da luta contra os
portugueses mentiam maiores dificuldades que os guerrilheiros quanto ao
processo alfabetizador. Freire destaca, entdo, a importéncia da prética
revolucionaria como “parteira da consciéncid’ e a virtual facilidade em
compreender (no contexto tedrico “escolar”) esta prépria prética através da
alfabetizac8o. Destaque-se, ainda a existéncia das “escolas da guerrilha’, isto €,
em meio a guerrilha surgiram varias escolas “sob as arvores e as trincheiras de
combate” guiadas pela lideranca (ndo-autoritaria) de Cabral.

Outro fator fundamental a ser considerado na especificidade da educagdo foi
a necessidade sentida pelos guineenses de fazer frente & “escola portuguesa’- a
Unica conhecida “oficiamente” até o momento da revolucdo. O ataque inicial
deveria ser desferido contra seus contelidos programaticos especializados em
consolidar a submissdo, a obediéncia a seus valores e interesses, contra a
continuidade da “opressao da consciéncia’, como diria Freire.

Para 0 Comissério de Educacdo, citado por Freire,

“0 objetivo real do novo sistema é eliminar o que resta do sistema colonial
para que possamos realizar os objetivos tracados pela PAIGC: criar um
homem novo, um trabalhador consciente de suas responsabilidades
histéricas e da sua participacdo efetiva e criadora nas transformacdes
sociais. Esperamos realizar este desgjo através do conhecimento cada vez
mais real das necessidades concretas do pais, da defini¢do de nosso projeto
de desenvolvimento e do préprio trabalho realizado a nivel das instituictes
escolares...” (ibid.: 49).

Na sequéncia, Freire destaca, mais uma vez, as preocupacdes do dirigente
guineense, corroboradas por completo por toda equipe de educadores, quando diz
gue “um dos objetivos principais da transformacdo do nosso ensino, é fazer a
ligacdo da escolaavida— liga-laacomunidade onde se encontra, ao bairro. Ligar
aescola ao trabalho produtivo, em especial ao trabalho agricola; aproxima-la das
organizagOes de massas’ (ibid.: 50).

Neste trabalho, de reinventar a escola, comegando pela destruicéo da “escola
portuguesa’ - 0 que ndo correspondia para os dirigentes da Guiné-Bissau a fechar
todas as escolas para promover reformas, mas, sim, em partir do que existia para
revolucionar todo o ensino, via revolugéo da sociedade — um model o foi implantado:
o Centro de Formag&o de Professores de Co (cidade localizada a 50km de Bissau).
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Freire refere-se ao Centro com grande entusiasmo. Para ele, ali estava um
verdadeiro processo politico-pedagégico, que tinha como base de sustentagéo o
sistema produtivo e as relagdes préticas estabelecidas pelo trabalho coletivo
(tanto manual como intelectual).

Segundo nosso autor, a Escola de C6 produzia um novo tipo de educador-
intelectual. Um “novo intelectual” no sentido de Gramsci (1982). Para ele a
grande chave explicativa, estava no “trabalho” e, mais especificamente, na ndo-
dicotomizag&o dos trabal hos manuais com os trabal hos intel ectuais. As atividades
produtivas na agricultura, na salide, na higiene, na alimentaco etc, associava-se
areflex@o sobre estas préticas — num processo continuo e dindmico.

Freire coloca, entdo, que

“na medida em que essas experiéncias se forem sistematizando e
aprofundando é possivel fazer derivar da atividade produtiva, cada vez
mais, os conteldos programaticos de “n” disciplinas que, no sistema
tradicional, ndo “transferidos’, quando sdo, verbalisticamente” (ibid.: 25).

Interessante verificar que nessas preocupacdes escolares, pedagdgicas e
educativas, a sintese escola-producdo, como manifestacdo prética da ligacéo
educacdo-trabalho, d& a tonica fundamental do discurso de Freire, neste instante.
N&o podemos deixar de perceber que, os principios basicos da proposta
pedagdgica de Freire estdo presentes, como, por exemplo, a preocupacdo
permanente com a “educacdo bancéria’, isto € com a transmissdo do
conhecimento em “depdsitos’ supostamente ignorantes e vazios.

E, o grande objetivo jafoi tragado: ao invés de estudar para o trabalho ou de
trabalhar para 0 estudo - “estuda-se ao trabalhar”. “A unidade entre apréticae a
teoria, diz Freire (ibid.: 25/26), coloca, assim, a unidade entre a escola, qualquer
gue sgja seu nivel, enquanto contexto tedrico e a atividade produtiva, enquanto
dimensdo do contexto concreto”. Entretanto, diante de uma certa euforia com a
Escola de C6 (pensada como modelo para aimplantag&o definitiva da educagéo
socialista, fundada na inseparabilidade educacéo-trabalho) Freire adverte para o
risco de se repetir o que o sistema capitalista faz com “seus’ trabalhadores,
ensinando-lhes suas (do sistema) necessidades. Certamente, para ndo correr o
risco aertado, a inseparabilidade do trabalho produtivo e do processo educativo
deve ser direcionada no sentido da priorizagdo e do privilégio do trabalho sobre
0 capital.

Conforme Freire,

“ Aquestdo que se coloca, pois, a uma sociedade revolucionéria, ndo é ade
apenas “treinar” a classe trabalhadora no uso de destrezas consideradas

como necessdrias a0 aumento da producdo, destrezas que, na sociedade
capitalista, s8o cada vez mais limitadas, mas aprofundar e ampliar o
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horizonte da compreens&o dos trabalhadores (trabalhadoras) com relacéo
a0 processo produtivo” (ibid.: 30).

Ao parametrizar as substanciais diferencas na relagdo trabal ho-educac&o sob
os prismas do capitalismo e do socialismo, Freire oferece-nos, numa de suas mais
importantes cartas aos educadores responsaveis pelo programa de alfabetizagéo,
umainteressante sintese do que €l e entende como objetivo principal e permanente
de qualquer revolugdo: a gestacdo do “homem novo”. Para ele, a sintese
educacao-trabalho/escola-producéo €, basicamente, o suporte desta gestacéo
revoluciondria.

Nesta sintese, mostrando a clareza e a importancia dedicada a temética,
escreve:

“Neste sentido, 0 homem novo e amulher nova a que esta sociedade aspira
ndo podem ser criados a ndo ser através do trabalho produtivo para o bem-
estar coletivo. Ele é amatriz do conhecimento em torno dele e do que dele
desprendendo-se a ele se refere. Isto significa, que uma tal educagdo néo
pode ter um cardter seletivo, o que levaria, em contradicdo com os
objetivos socialistas, a fortalecer a dicotomia entre o trabalho manual e o
trabalho intelectual” (ibid.: 125).

E, arremata:

“Pelo contrario, impbe-se a superacdo desta dicotomia para que, na nova
educacdo, a escola priméria, secundéria, universitéria, ndo se distinga
essencialmente da fabrica ou da prética produtiva de um campo agricola,
nem a elas se justaponha. E mesmo quando, enquanto contexto tedrico, se
ache fora da fébrica ou do campo agricola, isto ndo signifique que ela sgja
considerada uma instancia superior aguela nem que aqueles ndo sejam em
si escolas também” (ibid.: 24).

Destacamos, mais uma vez, atese de Rossi, ja citada, incluindo Freire como
um dos alicerces tedricos da “pedagogia do trabalho” e da construcdo dos
“caminhos da educacdo socidista’ (e democrética). Quando examinamos 0s
escritos “africanos’ de Freire, percebemos a amplitude da passagem de um
humanismo idealista a0 humanismo concreto ao qual Ross se refere. Certamente
um dos ali cerces tedricos deste “ humanismo concreto” é a sintese do trabalho, da
producdo e da (possivel) agdo transformadora, como fontes de uma educagéo
politica das camadas popul ares.

Consideracbesfinais

Podemos observar que “separando” o pensamento politico do pedagdgico
(para tentar ser didético na explicagdo), notamos que a “ruptura’ politica em
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direcdo adesiva aos trabalhadores (como classe socio-politica) € acompanhada
por uma “evolugdo” pedagogica. Traduzindo: a educagdo e a pedagogia néo
deixaram de redlizar-se via didogo, ndo deixaram de priorizar 0 ato de
conhecimento, a busca da consciéncia critica. Mas, 0 que antes era
predominantemente psico-pedagogico, passou a ser prioritariamente politico-
pedagdgico. Isso sem anular as preocupacdes psico-sociais que embasam suas
propostas desde seus primeiros escritos de base “escolanovista popular”
(principalmente relativa as idé as de Dewey/Anisio Teixeira).

O momento que marca passagem, traz 0 “oprimido” como categoria
central discursiva e a deniincia da “desumanizagdo opressora’ como caminho
politico de emancipagéo. A consciéncia da opresséo e o consequiente combate a
ideologia do opressor “hospedada na ingenuidade do consciéncia oprimida’, déo
a tbnica da mudanca do enfoque analitico. O Ultimo capitulo da Pedagogia do
oprimido, localiza o segmento de ruptura do discurso freireano e a existéncia de
um “outro Paulo Freire” - diferente de Educacdo como pratica da liberdade, por
exemplo -, que se consubstancia em Acao cultural..., nas Cartas & Guiné-Bissau
e em toda seqiiéncia dos seus escritos mais recentes.

O“didogo”, enfatize-se, admitido de inicio como possibilidade de mediacéo
“interclasses’ é rechagado como tal e entendido como “agdo entre os iguais e 0s
diferentes, mas contra os antagénicos’ nos conflitos sociais.

A “conscientizacdo” engendrada com a contribuicdo de Vieira Pinto e dos
isebianos, em “estégios crescentes de consciéncia’ (ingénua, transitiva, critica)
desloca-se, gradativamente, para a “consciéncia de classe” lukacsiana.

Com efeito, a adocdo das “classes-na-luta-de-classes’, antes ausente ou
colocada de forma “ nebulosa’, constitui importante deslocamento da sua andlise
social, as vezes, de forma até repetitiva e exagerada. Talvez em fungdo das
criticas recebidas pelos seus primeiros escritos, nos quais a proximidade com o
nacional-desenvolvimentisto e o populismo eclipsavam tais conflitos. N&o
obstante, Freire ndo admite em seus escritos a “luta de classes como motor da
Historia’, que (inexoravelmente) desembocaria no socialismo e no comunismo,
como o faz Marx.

Nesse sentido, com a politica sendo “substantiva’ e a pedagogia “adjetiva’,
a concepcdo inicial de uma educagdo para a mudanga “interna’ do homem, via
conscientizagdo de ambito psico-pedagdgica e que implicaria a transformacéo de
toda a sociedade, é “virada de ponta cabeca’ (como Marx tentou com Hegel, nem
por isso deixando de ser, parcialmente, hegeliano).

Nos Ultimos anos, a prioridade da atuagdo e da reflexdo de Paulo Freire
concentrou-se na “criagdo histérica’ - com os trabahadores, estudantes,
professores etc - de umaoutra educacao que so é possivel na mudanga profunda:
da sociedade, da politica(gem), da ética, do cotidiano dos individuos e dos grupos
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sociais. Uma educacdo que prepare “para a autonomia e para a capacidade de
dirigir” e para a“ contra-hegemonia dos subalternos’, como defendia Gramsci.

Uma educagdo para formar cidaddos plenos e ndo uma educacgéo que além
dos milhares de alunos sumariamente expul sos (ou sem acesso efetivo) da escola,
continua a formar subcidaddos de segunda, terceira, quarta.. classes. Uma
“educacdo cidadd’ que ndo advoga o cinismo liberal — responsével direto pela
miséria, pela catéstrofe socia brasileira dos anos 90.

Uma educacdo que “ndo sendo fazedora de tudo é um fator fundamental na
reinvencdo do mundo”. E, que:

“como processo de conhecimento, formacdo politica, manifestacio ética,
procura da boniteza (...) € prética indispensavel dos seres humanos (dos
homens e das mulheres) e deles especifica na Histéria como movimento,
como luta. A Histéria como possibilidade ndo prescinde da controvérsia,
dos conflitos que, em s mesmos, j4 engendrariam a necessidade da
educagdo” (1993:14).

Nessa histéria, Paulo Freire reivindica(va) seu papel de “intelectual-ficando-
novo”, de educador-educando popular, de contribuinte ativo da construgéo de
uma outra sociedade menos desigual e menos injusta. Sociedade na qual a
conquista da cidadania se concretizasse, com urgéncia, para a grande maioria da
populagdo brasileira submetida e violentada pela continuidade da “cultura da
exclusdo” — uma das marcas mais contundentes dos Ultimos 500 anos do Brasil.
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Notas

1 Em func8o das criticas ao ndo uso inicial das “classes-na-luta-de-classes” -
conceituagdo obliterada pela visdo “da nagéo pairando sobre os individuos e
grupos’, Freire, a partir de um certo momento de seu discurso, investe (as
vezes, exageradamente) na questdo das classes, de seus conflitos e da
educacdo mergulhada/determinada por eles. O momento de inflex&o
(marxista) pode ser localizado p6s-Pedagogia do Oprimido, passando por
Acgo Cultural... e desembocando nas reflexfes sobre as experiéncias africanas
de Freire e do IDAC - ou sgja, a grosso modo, a producdo dos anos setenta.

2 Rossi (1982: 91-92) coloca: “Poder-se-ia dizer que neste ponto (o das
relaches entre a vida dos homens e a organizag@o econdmica da sociedade),
Paulo Freire aproxima-se de uma visdo gramsciana. O homem tem que
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assumir seu papel como sujeito da historia, ndo enquanto um individuo
abstrato enquanto ser situado dentro de condi¢Bes concretas... Uma crenca
profunda nesse poder do homem faz com que a visdo de Freire constitua uma
concepcdo humanista do mundo e da vida social. Por outro lado, apesar do
fato de que ele tenha inicialmente defendido a transformag&o social a partir
de umareformainterna do homem, (...) freire evoluiu para a clara concepcéo
da imperativa necessidade de transformac8o da estrutura econdmica da
sociedade como base para a verdadeira transformac&o do homem, aquela que
possa permanecer (um humanismo novo e concreto). E ele o faz sem deixar
sua fé religiosa, mas, ao contrario, como parte da evolugdo do capitalismo
contemporaneo, cujas concepgdes tém se desenvolvido através de uma
interpretacdo teol bgica libertadora.”

3 Enquanto a “liberdade” era “individual, mental, persona”, a “libertacdo”
significa sair vencedor nos conflitos sociais de classe. Freire diz que ndo ha
libertagdo sem “humanizagdo do homem”, e ndo ha humanizagdo sem a
roptura coma estruturacdo classista do capitalismo. Também néo pode haver
“humanizacdo do homem” nos totalitarismos - sgjam eles quais forem -,
inclusive os do “socialismo real”.

4 Parece consenso, ha teorizacdo sobre as classes sociais e seus conflitos, que
0s grupos que dirigem/dominam “treinam/constréem” sua consciéncia de
classe no proéprio exercicio da dominacdo. Por sua vez, os subalternos tem
enormes dificuldades em se construir enquanto classe. Isso ndo impede
embates entre os dominantes e também néo invalida as buscas de afinidades,
interesses, valores, desgjos “em comum” - que serviriam de alicerce de unido
entre os subalternos. Para Freire, enquanto os opressores forjam sua
pedagogia no processo de opressdo, os oprimidos precisam fazer emergir a
sua pedagogia (nas lutas sociais, no cotidiano do trabalho e da familia, no

trabalho..) - pedagogia “do oprimido”, “daresisténcia’ e “da autonomia’.

5 Na Pedagogia do Oprimido (37), Freire cita Hegel, referindo-se a
“consciéncia senhorial” e a “consciéncia servil”. A primeira seria
independente e teria como natureza “ser para si”. A outra seria dependente,

“vivendo especialmente para o outro”.

6 Sugerindo a0 seu leitor as reflexfes de Lukacs (Op.Cit., 1960), Freire
escreveu: “N&o ha conscientizagdo se, de sua prética, ndo resulta a agdo
consciente dos oprimidos, como classe social explorada, na luta por sua
libertag8o.” (1984[c]: 109)

7 Freire reafirma que nunca advogou a ndo-diretividade como caminho
pedagdgico. Ao contrario, afirma que 0s processos educativos precisam,
necessariamente, de uma diretividade -uma direcdo democratica. A
preocupagdo para que a diretividade/autoridade néo descambe para o
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diretivismo/autoritarismo transparece todas as vezes em que esse tema €
tratado nos escritos mais recentes.

8 No prefacio de A IngtituicBo Imaginaria da Sociedade (1982: 14),
Castoriadis escreveu: “A histéria é essencialmente poiéses, e ndo poesia
imitativa, mas criagdo e génese ontologica no e pelo fazer e o
representar/dizer dos homens. Este fazer e este representar/dizer se instituem
também historicamente, a partir de um momento, como fazer pensante ou
pensamento se fazendo.”

9 Ja na Pedagogia do Oprimido, Freire preocupa-se em distinguir as acoes
dialégicas das agcBes manipuladoras ou de conquista. Acontece que, na
prética, afronteira entre o que € ou ndo € manipulacdo € quase que apagada,
ndo-demarcada, especiamente nos momentos em que a efervescéncia
politico-ideoldgica € acentuada (como nos anos 60). As forcas politicas,
precisamente por serem politicas, desejam e apostam na melhor possibilidade
de “vencer”. Neste sentido, a manipulacdo (“das consciéncias’) ganha
terreno.

10 Ver a 12 parte do nosso livro (ja citado).

11 Identificamos neste livro 0 momento do discurso de Freire em que a
educacdo deixa de ter “certos aspectos politicos’ para “ser politica em sua
integridade”. O autor ndo consegue, segundo suas palavras, desvencilhar o
ato educativo do ato politico. Quando se pensa, segundo Freire, que se
descobriu a especificidade de um, ali se descobre/encontra o outro.

12 As obras que o autor usou como referéncia foram: The Human Science
and Philosophy (1969) de L. Goldman; Class Consciousnessin History (S/d)
de E. Hobsbawn e History and Class Consciousness (1960) de G. Lukécs.
Vide a obra de Freire (A¢do Culturdl ....) acima citada.

13 Para Gramsci, a luta no campo da consciéncia é tdo importante quanto a
luta no campo da economia. Em outras palavras, as lutas no territério da
“superestrutura” contribuem efetivamente para a construgdo de uma“contra-
hegemonia’ dos subalternos. Com €feito, o politico italiano defende um
caminho triplo paratal construcdo: o investimento na “crise de hegemonia’ /
“crise de autoridade”; a “guerra de posicdo” e a “acdo dos intelectuais’
organicos ou aliados dos subalternos. Importante dizer que, para Gramsci,
assim como para Freire, a educacdo e a escola tém papel destacado nesta
construcdo contra-hegemonica. Relativo aisso, Gadotti propde uma “ contra-
educacdo”, uma“ contra-pedagogia’ (uma pedagogia do conflito).

14 Caracterizando a atuagéo de Cabral a frente do PAIGC, Freire (1980:
23/24) destaca: “A sua clareza politica e a coeréncia entre sua opgéo e sua
prética, estdo na raiz tanto de sua recusa a0 espontaneismo, como de uma
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rejeicdo amanipulacdo (...). Cabral sabiaque os canhfes sozinhos ndo faziam
a guerra dai sua preocupagdo constante com a formagdo politica e
ideoldgica... e dai, também, a atencdo especia que dedicou aos trabahos de
educagdo nas zonas libertadas (durante a guerra de guerrilhas contra as tropas
portuguesas).

15 Nesta tarefa, segundo Cabral (1976:212/213), a pequena burguesia sd
teria um caminho (“para manter o poder que a libertagdo nacional pde em
suas maos’): “reforgar a sua consciéncia revolucionéria... identificar-se com
as classes trabalhadoras, ndo se opor ao desenvolvimento normal do processo
darevolucgdo... suicidar-se como classe”.




Notas de um educador
popular em Los Angeles

(Una leitura do mundo dos imigrantes
latino-americanos no sul da Califérnia)’

Peter Lownds™

“A leitura do mundo precede a leitura da palavra’
Paulo Freire

inesquecivel. Como voluntéario do “Corpo da Paz” de Kennedy recém-

chegado em Pernambuco, eu estava mandando uma carta no correio
centra do Recife, quando um amigo brasileiro me mostrava uma cépia
arrebentada da sua cartilha famosa. Lembro-me que estava ilustrada com algo
gue me pareciam Xilogravuras tais quais as capas dos livros de cordel que tinha
visto em Caruaru e que falavam da injustica das relactes entre os fazendeiros e
0s camponeses em frases diretas e afirmativas. Mas néo tive tempo de dar mais
de uma olhada, pois o amigo ficou nervoso e escondeu-a de novo no bolso. Era
1966. Os militares tinham dado golpe no governo popular de Jodo Goulart dois
anos antes e Castelo Branco ja estavatomando contado Brasil. Paulo Freiretinha
ido paranovos campos de lutano Chile. Enquanto isso, no Brasil, seu abecedério
representava posse temerdria, com a qua ninguém queria ser apanhado. Apesar
disso, meu amigo pretendia me mostrar que algo esperancoso tinha sido gerado
nesta cidade abafada, as ruas cheias de mendigos e aleijados, criangas famintas e
a presenca ameagadora da policia militar.

O meu contato original com a pedagogia de Paulo Freire foi rapido mas

* Este ensaio esta dedicado ao amigo-irmé&o José Ataide, historiador olindense das festas populares,
homem do povo, compositor e, hd mais de trinta anos, meu correspondente, informante e inspirador.
** Peter Lawnds é educador, escritor, ator e consultante de comunicagdo. Obteve o mestrado na
UCLA, 1997 em estudos latino-americanos. Atualmente é candidato doutoral em Educagéo
Comparativa na Faculdade de Educaggo da Universidade da Califérnia, Los Angeles, E. U. A.
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Trintae poucos anos depois, eu moro na cidade bimilenar de Los Angdles, anova
Babel da América, sobre cujo litoral arido a onda mais recente de imigracéo esta
inchando como um tsunami. Agora ensino inglés como segundo idioma (ESL) em
salasde aulacheias de imigranted atino-americanos. Tento aplicar o método freireano
a0 meu ensino: dispenso os textos multiculturais em favor de didlogos coloquiais e
ensaios hiogréficos, crio circulos de leitura, trago codificagbes das palavras
generativas: abro a porta da aula pelo mundo afora e deixo entrar a politicae os
problemas sociais dos alunos, a saudade, a desgraca, a precariedade generalizada.

Como escrever sobre novas aplicagdes do credo freireano num lugar e numa
hora quando a passagem recente da proposicdo 209 isentou o Estado da
Cdliférniade dar tratamento preferencial a“ qualquer individuo ou grupo na base
de raga, sexo, cor, etnia, ou origem nacional com respeito a emprego publico,
educacdo publicaou contratos publicos’ ? A megal 6pole atual de Los Angeles esta
pronta para a conscienti zacgo.

No bairro de aproximadamente sete quildmetros quadrados onde eu moro e
trabalho, h4 meio milhdo de pessoas, a maioria imigrantes de proveniéncia
mexicana, salvadorenha e guatemalteca. E um dos bairros mais populosos da
nacdo inteira e um dos poucos lugares nessa colecdo de suburbios em busca de
uma cidade onde ha vida nas ruas. Aqui coreanos, arménios, tailandeses, etiopes,
bengalis e monges budistas vietnamitas acrescentam cores e sabores exoticos ao
jarico menudo mexicano e centro-americano. Mulheres salvadorenhas vendem
em tabuleiros pupusas, tortilhas gordas recheadas de feijdo e queijo, e
champurrado, uma bebida espessa e doce feita de milho e canela. Todo o mundo
come elotes, espigas de milho cobertas de maionese, queijo ralado e pimenta
picante. O arame das cercas serve para pendurar a roupa de segunda méo nas
vendas do fim da semana e também grandes ramos de flores brancas comestiveis
chamadas lorocos, fruto dailca, que fazem as pupusas ainda mais gostosas.

De noite, as vias principais do bairro, as avenidas Vermont, Normandie e
Western, estéo cheias de carros e cartazes iluminados festejando a presenca
coreana: mini-shoppings repletos de restaurantes, saldes de sinuca, botequins de
karaoke para a mocidade cantar e grandes campos de golfe sintéticos onde os
seus pais praticam os lances sob as luzes. As muitas boates coreanas tém nomes
estranhos: Casablanca, Rembrandt, La Vie en Rose. Por contraste, a presenca
latina é soturna. Cléssicos automoveis americanos restaurados, brilhando de cera
e com molas especiais para que os chassis figuem baixos, fazem uma fila lenta
nos bulevares ressoando a musica nortefia, turmas de jovens carecas e cheios de
tatuagens vadiam nas esquinas escuras até que o som de tiros invade o sereno e
os helicdpteros da policia descem como urubus barulhentos para mexer na carne
verde dos seus delitos. Eis o territério dos pantilleros, gangues de
narcotraficantes e ladrdes de automoévei s que tém marcado 0s seus parametros em
grafites para todo o mundo saber que aqui o vicio érel.
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A manha vem cedo. No templo budista, os monges estdo acordados muito
antes de 0 sol nascer nos seus mantos cinzentos, cantarolando o0s sutras a0 som
da batida do mokojo de madeira e o gongo melodioso. Tempranitos também sdo
os trabal hadores das fabricas. No distrito das fabricas de tecidos, alabuta comeca
as seis. Milhares de homens e mulheres latino-americanos saem rumo aos
sweatshops e armazéns da maior indistria de vestidos fora de Nova lorque, onde
eles aglientam o barulho constante dos motores a jato das grandes méaquinas
cortadoras, empacotam e desempacotam os fardos de tecidos, carregam e
conduzem aos caminh@es, fazem e refazem os padrfes dos trajes e inclinam as
cabecas para costura. Ao mesmo tempo, os 6nibus esto indo para o lado oeste
da cidade, até Beverly Hills e as praias de Santa Monica e Malibl, com um
exército de empregadas domésticas, mées e avos do México e América Central,
gue vo limpar as casas, lavar e dobrar a roupa e cuidar das criancinhas dos
gabachos, como elas chamam os brancos que, ha somente cento e cinglienta anos
atras, viraram os donos da grande parte da Califérnia. O transporte publico de Los
Angeles é inadequado: os 6nibus vém esporadicamente e levard anos para o
projeto do metrd prometido estar concluido. Aqui o automével é uma
necessidade, mas a grande maioria dessas senhoras ndo sabe dirigir. Apesar disso,
ganham mais por hora do que os trabalhadores de fébrica e, dentro de pouco
tempo, as mais diligentes guardardo dinheiro suficiente (mesmo com as remessas
constantes para as familias longinquas) para comprar um carrinho. Seus maridos,
filhos e irm&os (os que ndo estdo nas fébricas) véo fazer trabalho de jardim nos
quintais luxuosos da gente abastecida. Alguns deles passam as manhas podando
arvores e cercas e ainda fazem um turno suplementar na fébrica. Mas, desde o
acordo NAFTA, muitos dos grandes fabricantes estéo atravessando a fronteira
mexicana para, terceirizando a méo-de-obra em favor de maquilladoras, obterem
a producdo por fracgo do salério dos parentes dos peregrinos que atravessaram a
mesma fronteira, a duras penas, procurando trabalho melhor. Asironias da pos-
modernidade aqui se desenvolvem com uma histérica rapidez.

Os socidlogos conhecem o efeito da “mudanca Fishman”: os imigrantes
adultos usam o seu idioma pétrio em casa e no trabal ho, transmitindo-o aos filhos
bilinglies que, depois de alguns anos na escola e diante da televisdo, respondem
aos pais nalingua predileta. Ja na terceira geracéo, os netos dos imigrantes estao
falando puro inglés e querendo saber por que a vovozinha tem tanta dificuldade
de entender. Embora mudanca do idioma do pais possa ser adiada um pouco
por causa do orgulho étnico, do isolamento geogréfico dos hispanohablantes e da
proximidade do México, ela existe, cresce e eventuamente rasga o tecido
conectivo das familias dos imigrantes. Essa rasgadura é uma das forgas que
impulsionam os imigrantes aos programas de ESL .

Tenho ensinado “inglés como segundo idioma’ aos adultos por mais de uma
década. Durante este periodo, trabalhei com coreanos, russos, japoneses e uma
mistura dos europeus do oeste, a maioria se preparando para os exames TOEFEL
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e GMAT para poderem entrar em universidades norte-americanas. A condi¢éo
académicados|atino-americanos em L.A. é fundamentalmente diferente: ndo tém
base educacional. A média da experiéncia escolar prévia dos estudantes adultos
nas classes publicas € de trés ou quatro anos. Além disso, eles tém estado neste
pais por mais tempo, as vezes até quinze ou vinte anos, falando somente espanhol
e sonhando em volver, um dia, aposentar-se nas suas patrias, morando em casas
construidas com a gjuda das remessas e gozando de uma vida mais ssimples do
gue aguela que L.A. Ihes ofereceu.

Muitas das mulheres estdo desquitadas dos pais das suas criangas e poucas
das mais experientes desejam fazer novas unies. A maternidade tempranita e o
machismo muitas vezes brusco dos seus parceiros tém matado o interesse. As que
permanecem casadas s80 amas de casa, relegadas ao cuidado da meninada e a
manutencdo do doce lar. A sindrome do “ninho vazio” t&o comentada entre os
americanos de classe média para cima, € quase inexistente num mundo de
familias estendidas de vérias geragdes onde as filhas e os filhos moram em casa
enquanto inauguram as familias préprias. Ndo obstante, algumas das maes
veteranas se queixam, amarguradas de serem mantidas na funcdo de criadas
perpétuas pelos maridos e filhos bilinglies. Nao podendo dirigir automéveis e
vinculadas ao bairro pelafatade inglés, elas ficam desanimadas, ganham peso e
estdo entre as mais dificeis de estimular a estudar. J& os homens recém-chegados
e separados das suas familias tém forte estimulo por conta da persisténcia no
trabalho e na escola, perseguindo o objetivo de se tornarem cidaddos e assim
obterem a meta desegjada da reunificacdo familiar.

O didlogo é sempre pessoal: trata-se de comunicacdo verbal entre duas ou
mais pessoas sobre algo suficientemente compulsivo para prolongar a conversa.
Uma das coisas que acho desconcertante na maioria dos textos usados nas aulas
de ESL nas escolas adultas de Los Angeles é que os dialogos, desde o nivel mais
elementar, sGo sempre “politicamente corretos’: destacando um padréo nacional
e racialmente integrado, empregado, educado e suavemente articulado, que fala
somente dos assuntos seguros -a escola, o tempo, o trafego, o trabalho- de um
ponto de vista incorrigivelmente otimista que ndo tem nada a ver com as pessoas
gue vejo todos os dias: pessoas sofridas, gastas pelo trabalho duro e pelo choque
de chegar num paraiso falso que Ihes exige grande sacrificio fisico e emocional,
gagugjando uma lingua aheia com terror de serem julgadas pela autoridade
“branca’, € maestro ou la maestra que, as vezes, ndo conhece nada de seus
antecedentes, nem quer conhecer.

Tentando abrandar o choque da entrada e criar, 0 mais cedo possivel, uma
espécie de santudrio dentro da aula onde todos possam ficar a vontade e comecar
a desenrolar as linguas e os preconceitos, torno-me autobiografico: trago os
papés de naturalizagéo do meu pai e da minha avé paterna, conto umas histérias
da minha juventude em Nova lorque numa familia mista: 0 meu pai, um judeu
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alem&o, emigrou de Dusseldorf em 1936; 0 meu av6 materno, um marinheiro
dinamarqués, pulou do navio na baia de Galveston em 1918, um “molhado”
europeu que cruzou a fronteira as escondidas como muitos dos meus alunos e
encontrou a minha avé irlandesa-catélica em Detroit. Depois de introduzir
minhas raizes, peco aos educandos que contem ago de suas historias.
Dependendo do tamanho da turma, isso pode levar dias ou até semanas. No
principio, falo e ougo bastante espanhol. Quero que eles exprimam as suas idéias
e as suas emocgdes desembaragadamente para me revelarem as personalidades
verdadeiras |ogo no comego. Se ndo entendo uma frase ou uma palavra, exijo que
eles expliquem ou usem um sindnimo. Quero estabelecer um reino da linguagem
pois, honrando o idioma nativo, saliento a primazia das palavras como agentes de
comunicac8o. Pergunto muito. Os mexicanos e centro-americanos sdo, em geral,
muito mais introvertidos do que os brasileiros e precisam de bastante
encorgjamento para se abrir, mesmo na sua lingua nativa. Quero que todos
entendam que as perguntas e respostas sdo 0 sangue vivo do didogo. Acho
importante que eles escutem o meu espanhol esquisito e vejam que isso néo
atrapalha a minha comunicagdo com eles numa variedade de assuntos -a menos
gue haja perfeccionistas na sala que tenham medo de errar. Se puder, todo
facilitador de idiomas tem que ser palhaco, pois € preciso romper de modo
espontaneo e leve a ansiedade continua com que os adultos enfrentam a tarefa
(que eles imaginam ser infantil) de aprender um idioma novo.

Na escola priméria da Avenida Normandie (perto do foco do motim civil de
1992), eu ensinava a uma turma de mulheres: méaes e avés das criancas que
vieram estudar inglés apds depositarem sua prole nos lugares certos. A escolatem
mais de dois mil alunos que estudam ali (em quatro turnos) o ano todo. Ela vai
do jardim de infancia até o quinto ano elementar. O corpo estudantil € composto
de 49% afro-americanos e 51% latino-americanos e, durante o recreio, parece que
“aaliancadoarcoiris’ do reverendo Jesse Jackson ja estarealizada em miniatura.
Mas ha um forte antagonismo entre os dois grupos de pais. Do ponto de vista das
minhas alunas, los morenos sdo invejosos porque elas vém comprando casas
numa vizinhanga tradicionalmente negra e porque suas familias s80 mais
empreendedoras, ndo tdo dependentes do Welfare (assisténcia social) nem sequer
em relagcdo a narcéticos e dcool. Elas adegam que as maestras morenas
atormentam as suas criangas, dizem que as pessoas da cozinha (também morenas)
roubam e vendem a comida destinada aos seus filhos e que eles sofrem dores de
estébmago porque ndo suportam comer o almogo frio e invaridvel que é servido
em vinte minutos regimentais, que a area de refei¢des esta imunda e que, quando
ameacados, os morenos sempre se defendem, enquanto os latinos sdo segregados
em grupos nacionais que se rivalizam entre si. A comunicagdo entre as duas ragas
é nula. As latinas ndo entendem bulhufas do lingugjar afro-americano e sempre
me perguntam se aquilo € a mesma coisa que inglés...
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Mas tais opinifes levaram meses para serem ditas. A conscientizagdo € um
processo lento. O nexo da discussdo na nossa aula foi sempre quem cuidaria das
criangas menores de idade (ou das que estavam entre turnos) durante a classe.
Ninguém queria tomar conta dos filhos das outras sem ser paga e todas achavam
gue o cuidado ndo valianem o ddlar por crianca que cobrou amulher por trabalho
rotativo. Finalmente, depois de mais de um ano da discussdo continua, umaauna
ativista (que nem tinha filhos na escola) disse que cuidaria de todos diariamente
sem cobrar nada para possibilitar o estudo ininterrupto de suas companheiras.
Assim terminou a discusséo.

Voltemos ao principio do semestre. As narragdes dolorosas dos educandos,
cheias de pavor, humilhagéo e sacrificio, as vezes vém acompanhadas de | &grimas
e ira. Essas emogdes fortes sdo sempre bem-vindas: a turma fica mais solta, os
nervos frageis relaxados pela expressdo de memodrias ligadas aos sentimentos
forteshdmuito tempo contidos. Astestemunhas, af etadas pela mostra das paixdes
revividas, sentem suas préprias dores. Entéo, unidas pelo sofrimento, a familia
escolar se constréi. Agora as que estavam chorando, estdo as vezes sorrindo de
alivio. O ambiente clareou; agora a prética pode comecar.

Um exemplo do did ogo fundamental é a apresentacdo. Nos primeiros dias da
aula ha véarias saudages cordiais, praticadas com apertos de mao em grupos de
duas ou trés pessoas e acompanhadas pelas frases requisitadas: “Hello/How do
you do? My nameis.../What's your name?’ or “I'd like you to meet.../Thisis my
friend.../ Nice to meet you.../ Nice to meet you, too..” que introduzem a
formalidade constrangedora desses empréstimos europeus para esta gente (como
as mulheres na aula exemplar) que nunca se acostumaram a oferecer a méo para
um saludo. Mas a apresentacdo pessoa também pode conter elementos
autobiogréaficos importantes e tomar aforma de didlogo entre uma solista e o coro
da turma. Essa prética pode ser inaugurada na primeira aula e se repete nos dias
seguintes, na escola e em casa. Assim 0s educandos podem avaliar 0 seu
progresso na pronincia, tanto quanto na memorizagdo e, aos poucos, se
acostumam nas autopresentacdes no “palco” de frente da turma. Uma pessoa, de
pé no palco, diz: “Hello/Good morning/good afternoon/good evening classmates”
(dependendo da hora), enquanto o resto da turma responde:

Coro: Good morning, sir/fmadam. What is your name?
Solistas My name is Maria Vargas.

Coro: Where are you from, Maria Vargas?

Solista: | am from Guadalgjara, Jalisco, Mexico.
Coro: Where do you live now, Maria Vargas?

Solista: | live at one five three North Berendo Street, apartment seven in Los
Angeles, California.

Coro: Why are you here, Maria Vargas?
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Solista: (com gestos) | (m&os tocando ombros) am (méos estendidas para
frente ao nivel da cintura) here (maos, palmas visiveis, apontam o chdo) to
learn (uma m&o, em punho, bate na palma da outra) to read (mé&os formam
um “livro”), to write (o dedo indicador de uma méo “escreve’ na palma da
outra) and to speak English (o dedo indicador de uma méao toca os |&bios e se
estende, a palma acima, para frente; na palavra “English”, o pulso torce, a
palma para baixo, e o braco se converte numa“flecha’ apontando a meta) so
(a mé@o manipula a manivela de uma porta imaginéria) | can become (méao
abre “a porta’ e a solista passa pelo mundo bilingiie) a United States citizen
(nas palavras “United States’ a solista fica de pé em posi¢do de sentido, na
palavra “citizen”, ela pde a mé&o direita sobre o coragéo).

Este exercicio cinestésico, que eu chamo de “baile da cidadania’, quebra o
gelo de uma aula inicial, a0 mesmo tempo em que apresenta as participantes,
reforca 0 seu estado de adultos, treina a memdéria pela repeticdo natural dos
nomes e proveniéncias, ensaia a prondincia de fatos importantes claramente ditos
em caso de emergéncia e ensina uma série de palavras e gestos que combinam a
diversdo de um jogo com o poder de umadeclaracdo. O divertimento contém toda
anocdo do didlogo ligado com os deta hes da existéncia das alunas. A timidez e
avergonha estdo derramadas na troca entre a solista e o coro.

Se a linguagem € a chave da cultura, a prondncia € a chave da mobilidade
cultural. No Pygmalion de G. B. Shaw, uma humilde vendedora de flores é
transformada numa lady pelas experiéncias de um pedante de pronincia que
transforma o sotaque “Cockney” da sua aluna bonita pelo diaeto “Oxbridge” da
nobreza, criando assim sua ascensdo reldmpago na escada social. A sociedade
norte-americana, debaixo da fachada igualitaria, oculta suficiente consciéncia de
classe. Um fisico imaginério, visitando uma Cal Tech e contemplando o cosmo
das ruas de Pasadena na alta madrugada, e ignorando que ninguém caminha de
noite em determinados bairros sem ser suspeito, diz para o policial que o
interroga: “Ai yan fron Mgjico” e fica preso. Entéo, trabalhamos nas terminactes
(que os faladores da versao americana do castelhano tendem aengolir) junto com
as combinagbes estranhas de vogais e consoantes num idioma que, embora
compartilhe centenas de palavras de raizes latinas com seus primos romanicos, €
cheio de truques com respeito a prondncia das letras e das silabas.

Tenho desenvolvido nomes para algumas das posi ¢des estranhas que o inglés
exige dos |bios, dalingua e do maxilar. Comparado ao espanhol do Novo Mundo
gue se pode falar com a boca estreita de um ventriloquo, aversao atual do idioma
de Shakespeare, mesmo se for falado menos correntemente, requer que as
mandibulas se abram e que os beicos e alingua sgjam relativamente &geis. O som
“er”, muito comum na nossa lingua, pede uma breve extensdo dos 1abios que eu
denomino “boca de peixe’ ou “boca de beijo’, alegando que os ensaios diligentes
premiardo os praticantes com poderes osculatorios superiores. O riso gjuda nas
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repeticoes e correces que seriam, de outra maneira, insuportaveis. A formagéo
de“th", onde alingua deve aparecer e desaparecer rapidamente entre os dentes,
chamamos de “lingua de cobra” e a de “ve’ que requer uma leve mordida do
l&bio posterior para se distinguir do “be” sdo outros pontos de concentragao.
Todas essas operacOes podem ser arduamente embaracosas para os adultos,
especialmente as senhoras, se ndo forem tratadas com compaix&o e ternura
Entretanto, os educandos | atino-americanos tém sua prépria taquigrafia oral onde
se pronuncia tudo como se fosse espanhol ou portugués. E um dialeto insalubre
para os pedantes escutarem, porque, enquanto faz absoluto sentido, também
explode toda a diligéncia fonética posta na mudanca dos sons.

Talvez a convicgdo estudantil mais dificil de dissipar seja aguela esperanca
gue se pode dominar um idioma somente com aula. Ao contrério dos imigrantes
russos, que aprendem tanto dentro de um ano que podem abrir negdcios e
submeter-se a exames profissionais, ou 0s coreanos e japoneses, disciplinados por
muitos anos de duro labor escolar, a maioria dos educandos | atino-americanos se
aproximam da lingua inglesa cabisbaixos. Recentemente, eu quis saber de uma
turma nova de quarenta e poucos alunos quantos ja falavam agum inglés;
somente trés méos se levantaram. Quando repeti a pergunta em espanhol, vi o
gesto mimético para poquito: uma separacdo de milimetros entre o polegar e o
indicador, a cabegainclinadaao lado transmitindo o senso de humilhagéo. Nesses
casos, costumo fazer uma broma com gestos apropriados: “se eu pudesse encher
0S Seus crénios com o inglés como se enche o tanque de um carro com gas, Vocés
me pagariam qualquer preco pelo servico e sairiam imediatamente da aula’.
Quase todo 0 mundo concorda, sorrindo: aquilo seria o ideal.

Para mim, a aula ideal combinaria teatro, laboratério e usina, onde a
linguagem catada fora poderia ser atuada, analisada e desconstruida como as pegas
de uma méguina para ver claramente a funcéo individua de cada parte e conhecer
melhor como funcionam quando estiverem armadas. As vicissitudes davida sao o
mestre verdadeiro. Eu sou apenas um facilitador, tradutor dos signos e detetive da
gramética, um poeta biruta proclamando a beleza das linguas, um missionario
poliglota pregando o evangelho arcaico do didogo humano numa idade de
computadores que tanto “falam” que ndo ha mais necessidade datéte-a-téte.

Uma das razdes para que a educagdo popular seja um conceito tdo dificil de
dominar, analisar e descrever, a0 menos na sua verséo libertadora, talvez possa
ser sua postura democrética ipso facto contra a natureza das sociedades
hierarquicas e classistas como a nossa. Paulo Freire assumiu, como bom budista,
gue os seres humanos podem ser livres, se eles somente deixarem de lado a
tendéncia ao sofrimento e a desilusdo. A meu ver, ele eraum educador intel ectual
e espiritualmente astuto que delineou preceitos inexequiveis dentro de uma
pedagogia democrética que dependia, a0 menos no Brasil, de uma revolugéo que
nunca chegou. Os oprimidos brasileiros, hoje em dia, sdo relativamente ainda
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maisS NUMErosos € mais carentes que a trinta e poucos anos atrés quando me
descobri entre eles. Uma heranca duradoura da rapacidade colonia virada
imperialista € a dial ética mestre/escravo que Freire téo nitidamente esclarece na
Pedagogia do Oprimido. Depois de quinhentos anos disso, o desespero popular
no nordeste brasileiro € mais evidente que nunca. Os queixumes e as misérias que
ouco nas minhas aulas em Los Angeles nem sequer alcancam a sombra das
consequéncias desastrosas do abismo crescente entre os possuidores e 0s
invisiveis do Brasil. Na economia atual da California (que seriaa sextado mundo
se 0 estado fosse pais) as classes trabal hadores incluindo amaioria dos imigrantes
sd0 a0 menos parcialmente protegidas pelo sistema dos beneficios estaduais e
federais. A educacdo publica, embora muito problematica, ainda é gratuita e ao
alcance de todos, o clima é maravilhoso, os aluguéis razoaveis (a0 menos na
minha vizinhanca) e a comida universalmente variada, barata e fresquinha. Por
isso, grande parte dos imigrantes quer adotar cidadania local e trazer os seus
familiares para ca. Eu digo aos meus educandos que eles sdo verdadeiros
peregrinos, audazes que nem os puritanos da Mayflower. Seus contos de como
cruzaram a fronteira sGo mais aventureiros que o Ultimo filme de
Schwarzenegger. Os seus filhos assimilados e bilinglies estdo nas universidades
dando raz&o ao orgulho dos pais. Os menos afortunados ainda est&o trabalhando
(sejaem becos sem saida na virada nacional pelatecnologia) ou vivendo aversdo
gangster do sonho americano com seus “homies’ nas ruas e nas penitenciarias
onde, a0 menos na Califdrnia, a comida é farta, hé televisdo e, nos recreios, 0s
machos afro e latino-americanos podem se curtir no sol da praca interna e
esculpir os corpos armadurados levantando pesos enquanto alimentam o
tradicional odio inter-racial.

Daqui a pouco, os latino-americanos vao se tornar maioria na populagéo de Los
Angeles. Entretanto, o atual distrito escolar da cidade contém setecentos mil alunos
e, cada ano, estd acrescentando dez mil amais. O distrito carece de escolas para
tamanha multiddo. Agora parece que foram extraviados novecentos milhfes de
ddlares empenhados pelo estado que pagariam a construgao de cem escolas novas.
Nove mil ingtrutores atuais estdo lecionando sem licenca, trezentas aulas est&o sendo
conduzidas por substitutos. O estado esta ameagando tomar conta dessas escolas
enfraquecidas. E incrivel que no segundo distrito da nagdo em tamanho (uma
organizacao de sete bilhdes de dolares) ocorra tamanho descaso com a popul agéo,
sendo que esta € uma das principais razoes pelas quais amaioria (70 %) dos alunos
€ de latino-americanos. Desde 1978, o distrito construiu somente o0ito escolas,
enquanto a matricula escolar cresceu paramais de cento e cinglientamil estudantes'.
Por causa disso, as escolas funcionam o ano todo e milhares de alunos véo para
longe de suas vizinhangas de 6nibus. O distrito € um dinossauro; uma burocracia
gigante e muito lenta que ndo funciona para o bem-estar do povo.

Muito depende da vontade da comunidade latino-americana de Los Angeles de
aceitar asua propriacidadania e os deveres ai incluidos. Aluta continua. A distancia
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entre ricos e pobres esta crescendo aqui também. O racismo mostra seu rosto até
em Sacramento, capital do estado da California onde, durante oito anos agora
mi sericordiosamente concluidos, o governador republicano Pete Wilson assolavaa
imagem dos imigrantes vindos do sul do hemisfério ao mesmo tempo em que
tentava lhes anular os direitos constitucionais. Ninguém vai dar nada aos latinos.
Eles tém que encontrar &nimo em vez de aceitar a caridade do sistema e isso pode
significar a perda do sonho t&o prevalente de podervolver a patria. Enquanto vivem
com 0s pés aqui e o coragdo |4, os imigrantes ndo vao encontrar 0 Necessario
espirito de luta. Nem se criardo cidaddos que superem as fortes barreiras
econdmicas e sociais que obstaculizam suainser¢do decisiva na sociedade norte-
americana. Por enquanto sdo Vvistos apenas como grupo crescente de consumidores
famintos. O seu materialismo inerente, fruto natural da caréncia do passado, esta
sendo explorado pelo novo capitalismo mundial. As distracdes do divertimento
comercializado e do nacionalismo antiquado, junto ao cansaco que vem do labor
pesado e da luta continua de se estabel ecer, sem nenhum treinamento, numa cultura
ao mesmo tempo sofisticada, secular e xenofdbica, ameagam acabar com o bom
senso instintivo e a sabedoria natural de um povo intimamente ligado, no seu
sangue mestico, as geracOes de agricultores, extrativistas e sobreviventes dos
grandes choques culturais. Asua fecundidade num mundo acanhado € uma espada
de dois gumes: pode prover a maioria em nimeros na cidade de L os Angeles mas,
se ndo vier acompanhada de muita garra e uma clara estratégia politica pela
unificagdo das vérias facgOes e interesses em favor da comunidade toda, inclusive
dos imigrantes mais novos, a vida urbana vai virar um pesadelo longe das
possi bilidades e privilégios buscados por esse povo lutador.

Nota

1 Todos esses dados estatisticos vém do jornal Los Angeles Times edicao de
16/10/99
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