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Introducéo

“A crise da modernidade é a crise da razdo, mas nao de toda
razdo, de uma razdo a que ela depositou toda sua crenga. A
modernidade, que fora ‘cartesiana’ em sua origem nio consegue
mais ser cartesiana em sua continuidade”, Musse, 2001

O que mais nos chama a atengéo estando nas escolas pulblicas de hoje,
€ a heterogeneidade das salas de aula, principalmente em relacdo a
alfabetizagéo. Cada aluno esta em uma etapa diferente de alfabetizacéo, e isso
dificulta muito o trabalho do professor. E, pelo que noto em relatos de colegas
e de professores, esta € uma situagdo comum na escola publica, e uma
situagéo que se torna até mais problematica em séries mais avangadas, onde a
defasagem dos alunos é ainda mais preocupante.

Primeiramente pensei que o grande vilao desta situacido seria a
progressdo continuada. Pensei que a falta de disciplina e comprometimento,
tanto de alunos como de professores e da coordenacdo, estavam sendo
acobertadas pela progressao, ou melhor, pela forma como ela tem sido
compreendida e aplicada nas escolas puUblicas brasileiras.

Outro fato preocupante que pude perceber foi que, analisando a parte
pedagogica da escola, percebi que o PPP (Projeto Politico-pedagogico) e o
Plano de Ensino sao feitos apenas para cumprir uma exigéncia burocratica do
sistema. De certa forma, ambos estdo de acordo com os PCN'’s, que seria um
direcionamento, uma sugestdo de uma pratica de ensino mais apropriada para

as necessidades da escola de hoje, porém tanto os PPPs como os planos de



ensino, na maioria das vezes, sdo feitos ou pela diretora e/ou coordenadora,
sem colaboragao dos professores (que, diga-se de passagem, sao os agentes
mais diretos da escola). Entao, por melhores que sejam suas propostas, de
nada adiantam, pois ndo acontecem na realidade de cada sala de aula. Os
professores continuam trabalhando com as criangas da mesma forma que
sempre fizeram, ou seja, dando mais valor aos contetidos do que aos préprios
alunos.

Pouco a pouco os proprios professores acreditam menos gque possam
fazer alguma diferenga na vida ou formagao desses alunos. Os professores
apresentam os contetdos e as atividades, e tenho a impressao de que para
eles, “quem consegue fazer, faz; quem tem dificuldade, aprendera a seu
tempo”. No entanto, o que esta acontecendo é que os professores estdo se
apropriando desse discurso que vem com os ciclos e a néo-avaliagdo, que
parece ser "democratico” e que respeita a individualidade de cada aluno, para
se isentarem do trabalho de mediar o desenvolvimento dos alunos como um
todo.

Como ja coloquei acima, minha primeira suspeita foi em relagcdo ao
programa de ciclos e a progressao continuada. Hoje, apds entrar em contato
com outros pareceres, decidi partir para a investigacdo das teoria do Pos-
modernismo e das propostas de educagéo para a escola da pbés-modernidade,
para tentar entender os embates da escola de hoje.

Partindo do pressuposto de que ha necessidade de pensarmos a escola
diante das alteragbes sociais que estamos atravessando, e pensarmos também
no conjunto de complexidades e incertezas presentes no contexto pos-

moderno, me pergunto: Como pensar e trabalhar o problema do fracasso



escolar? E a inclus&o? Por qué os ciclos, a tdo pouco implantados, ja estao
sendo contestados? O modelo da escola moderna cabe na pos-modernidade?
Problema
Que escola é essa que atenderia as necessidades dessa sociedade
pés-moderna?
Objetivos
1. Conhecer melhor o que chamamos de pés-modernidade:;
2. Fazer um levantamento histérico sobre as origens e desenvolvimento
dos conceitos de pedagogia e educacéo;
3. Verificar a situagdo da educacdo dentro dos dados contextos
historicos e sociais;
4. Analisar uma proposta de como pensar o trabalho educacional para a

pos-modernidade.

Contudo, n&o quero que tenham a impresséo de que este trabalho se
voltara para a investigagédo profunda de todos estes topicos. Minha intencdo é
conhecer o que € essa tal pés-modernidade da qual tanto se fala, seus
problemas e suas necessidades, para poder pensar e talvez propor uma nova
possibilidade de escola por meio de uma mudanga de paradigma, de
concepgdes de ensino e de escola.

Para comegar a pensar em uma educagéo para esse momento, voltarei
aos primoérdios da educagédo e dos pensamentos pedagégicos, da idade Média
a modernidade, passando para uma investigacdo das origens da sociedade

pés-moderna, para s6 entdo chegar as investigacbes sobre a realidade e



necessidades da escola e dos individuos da sociedade contemporanea, da
pbés-modernidade.

Ao fazer um levantamento da histdria social, econémica e cultural dos
diferentes momentos, tentarei retomar as relagbes que envolveram o
desenvolvimento do pensamento pedagdégico e educacional em cada momento
histdrico, ou seja, em cada tipo de sociedade pela qual a humanidade passou.

Entender as bases historicas da relagcao sociedade/educacdo nos
ajudara a pensar como ajustar nosso olhar para a educacdo e para a
pedagogia para a pos-modernidade, uma vez que conseguirmos entender o

que temos chamado de periodo pés-moderno.



Capitulo 1
Modernidade e Pdés-modernidade:
Um contexto histérico

Da Idade Média a Modernidade 3 Pés-modernidade

1.1. Origens da educacio

No século XV e XVI, a Renascenga, houve a retomada dos valores
greco-romanos em contraposicdo as concepgdes teoldgicas predominantes na
Idade Meédia. O antropocentrismo se sobrepds ao teocentrismo visando a
secularizagao do saber (um saber mais sobre o humano € menos teoldgico).
Até mesmo a arte, em geral, quando comegam a trabalhar com temas mais
voltados para o humano. Nesse momento da renascenca houve uma
valorizagéo do individuo e da razao, propondo um espirito de liberdade contra a
autoridade religiosa.

O século XVI foi o momento da revolugéo comercial. Com a ascenséo da
burguesia ocorreram transformagdes econémicas, culturais e tecnologicas
aumentando os horizontes econémicos. Os burgueses se uniram aos reis para
$€ contrapor a nobreza feudal, e assim formaram os Estados Nacionais.

Lutero e Calvino, cléricos que se escandalizaram com os abusos papais,
foram grandes pecas na reforma protestante que veio ao encontro das

mudancgas sociais e econémicas da época.



A contra-reforma foi a resposta da igreja catdlica a esse movimento, e
visava reafirmar a fé catélica e a supremacia Papal. (Concilio de Trento —
1545-1563)

Dante Alighieri (1265-1321), pré-renascentista, defendia a capacidade
do homem de se guiar pela razzo e defendia o poder do rei como independente
do Papa.

Petrarca (1304-1374), falava do homem movido pela paixdo e pelo
desejo. E, ja no século XVI, Maquiavel propés uma ciéncia politica
desvinculada da moral crista, ou seja, laica e secularizada.

Na educagdo houve uma difusdo dos valores burgueses. Os Jesuitas
foram os primeiros a construir um modelo de educagédo, e até entdo nao havia
obras leigas sobre a educagio. Apenas na filosofia apareceram esbogos
pedagdgicos com Rabelais, Erasmo e Montaigne (dos quais falaremos mais
adiante). Surgiu também uma utopia pedagégica com Tomas Morus e
Campanella.

Vives (1492-1540) escreveu uma obra pedagodgica: “O Tratado do
Ensino”. Vives estava vinculado as idéias aristotélico-tomistas, mas falou de
cuidados com o corpo, do lado psicologico do ensino e da educacgao da mulher
— para o lar. Vives valorizava os métodos indutivos e experimentais colocando
a acao e a observagdo como meios de aprendizagem, além de incentivar o
estudo do latim e da lingua materna.

Erasmo de Rotterdam (1467-1536) foi um cristao Agostiniano que
criticou a igreja corrupta e autoritaria, Rotterdam pertencia a corrente erudita da
renascenca. Ele refletiu sobre a necessidade de paixdes e prazer, defendendo

o respeito ao amadurecimento da crianca, e se colocou contra a tirania e contra



a educagéo vigente que era muito severa e usava castigos corporais. Erasmo
recomendava também cuidado com a graduacéo do ensino.

Rabelais (1494-1553), frade beneditino e meédico francés, pertencia a
corrente enciclopédica da renascencga. Ele propds o resgate do saber greco-
romano e criticou a tradigao escolastica, valorizando os prazeres da vida.

Montaigne (1533-1592), vindo de familia burguesa enobrecida,
escreveu "Ensaio” que nao era uma obra pedagdgica, mas que falava um
pouco da educagdo. Para Montaigne o homem tem duvidas, questionamentos
e contradigbes e por isso fica mais critico e menos sujeito ao dogmatismo. Ele
valorizava a educag&o integral do homem, a educacéo com docilidade e sem
castigos mais preocupada em preparar o espirito agil e critico: o homem gentil.

Dentro dessa nova concepcao a educagédo virou moda e exigéncia; a
burguesia queria educar seus filhos para uma melhor administragéo politica e
econdmica. As classes populares nao teriam acesso 3 educagdo, pois nao
precisavam de educacio.

Na Idade Média a crianga era vista com igual ao adulto e ndo havia
separagao de graus na educagdo. A partir da renascenga a crianga era
considerada diferente do adulto e precisava ser protegida, e por isso deveria
haver uma disciplina severa. Nesse momento, a educagéo seria conhecimento
e formagao moral.

Ateé entéo, os colégios ficavam por conta das diferentes religides. Entao
na Alemanha, Franga, Paises Baixos e Inglaterra, foram criadas escolas leigas
que se adaptassem ao espirito humanista.

Na Italia, Feltre (1373 -1446), mestre de feitio humanista, criou a escola

“Casa Giocosa”. Para ele educagdo era recreagdo, sociabilidade e



autodominio. Na escola, deveria haver formacdo intelectual voltada para a
cultura humanista, e a disciplina deveria ser menos rude e mais tolerante.

A educacao era considerada um fator muito importante para a
divulgagao da reforma, pois todos os homens seriam capazes de ler e
interpretar a Biblia, Lutero (séc XV) e Melanchthon (séc XVI) defendiam a
escola para todos: para os populares a educagéo priméria e para as elites o
ensino médio e superior.

Lutero defendia a educac&o universal e publica; criticava os castigos e o
verbalismo escolastico, propondo jogos, exercicios fisicos e musica além da
valorizagdo de conteldos literarios e os estudos de histéria e matematica.
Calvino (1509-1564) também influenciou esse momento.

No século XVI, In4cio de Loyola (1491-1556) fundou a Companhia de
Jesus, e os Colégios dos Jesuitas. Os jesuitas espalham-se pelo mundo para
propagar a fé. Fundaram escolas para conquistar os jovens — pois estes eram
mais faceis de converter.

De 1540 a 1773 eles formaram muitos estudantes e mestre, sempre
sendo muito rigorosos e usando da uniformizagéo da agéo. O padre Aquaviva
criou a Ratium Studiorium em 1599, o qual trazia regras praticas da acao
pedagdgica e da administragdo dos colégios, descrevendo toda uma
hierarquia. Aquaviva defendia que uma maior quantidade de normas reduziriam
Os riscos da arbitrariedade dos jovens mestres, e a vigilancia e a universalidade
aumentariam a eficiéncia da escola em “adestrar” os alunos.

O ensino nos colégios era todo feito através da Ratium Studiorium, e
visando atender ao ideal de eloqiiéncia latina do século XVI, havia as Letras

Humanas: gramatica, retérica e humanidades, e filosofia e ciéncias.



Para uma formacao mais humanista, os jesuitas adaptaram obras
classicas, fazendo resumos, adaptagbes e mutilagdes nos dados para poder
concilia-las a religiosidade.

Eles eram bastante exigentes, e trabalhavam com a repeticso,
memorizagdo e avaliagdo, sempre com emulagao, ou seja, incentivando a
competicéo com titulos e prémios.

Os jesuitas tornaram-se famosos por institucionalizar o ensino e a escola
- entdo conhecidas como colégios-, pela exceléncia na formagao religiosa,
intelectual e moral.

No século XVII, a Europa estava muito rica com a exploragcdo das
Ameéricas, o comércio havia aumentado e a colonizagdo passava a ter carater
empresarial. Cresceram as manufaturas e ocorreram transformagées no
trabalho e nas tecnologias, transformacées que foram a base para o
surgimento das fabricas.

Paralelamente as reformas econémicas ocorreram também, as reformas
politicas. Esse era o momento do absolutismo. Entre os pensadores temos
Thomas Hobbes (1588-1679) que explicou o absolutismo como fundamentado
no pacto social entre os homens e n&o no “direito divino dos reis”,

O homem estava abandonando as explicacdes religiosas e buscando a
autonomia da razdo. O pensamento moderno nasceu no processo de
racionalizagéo, de valorizagdo do antropocentrismo e de oposicao as tradigoes
religiosas. Os filésofos discutiam a questdo do método como meio de
construgao do conhecimento, tendo procedimentos da razio na investigagéo

da verdade.



Descartes (1596-1650), racionalista, analisou o recurso da “duvida
metddica”. Por esse recurso, o homem deveria duvidar de tudo. Com a crenga
na autonomia do pensamento, para ele o método era obter uma razio bem
dirigida para encontrar a verdade. Assim, foram descartados os dogmas e as
tradigoes livrescas, buscando a racionalizagao das explicacdes cientificas.

Concomitante, com o fortalecimento da burguesia surgiu o liberalismo.
John Locke (1632-1704), filosofo liberalista, criticou o mercantilismo e defendeu
o liberalismo (liberalismo ndo no sentido atual, mas um liberalismo das idéias,
liberdade de pensamento e de religido) de acordo com os anseios da
burguesia. Falou da legitimidade do poder, e de um pacto de consentimento
entre as pessoas que legitimava o estado. Segundo Locke, o estado deveria
atender aos interesses publicos e os direitos naturais do homem
permaneceriam para limitar o poder do estado. Suas idéias exerceram grande
influéncia nos movimentos do século XVIII: na Revolugao Francesa e nas lutas
de emancipagéo das coldnias.

Na |dade Média a ciéncia era contemplativa, sem aplicagédo pratica.
Agora, a burguesia precisava da ciéncia aplicada e da técnica, pois neste
momento tinha-se que, “saber & poder”.

Locke, um empirista, que defendia o processo do conhecimento como
sendo abrigado na experiéncia sensivel e teve como seus antecessores Bacon
(1564-1642) defendia a indugéo e a experiéncia, e Galileu Galilei (1564-1642)
que tambem falava da experiéncia com o testemunho dos sentidos e uniu a
experimentagcdo com a matematica. Galileu fez parte da chamada revolugao

cientifica do renascimento.
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1.2. Origens da pedagogia

Com o Renascimento e a racionalizagio, os pedagogos estavam
interessados no método e no realismo (valorizagao da experiéncia e do mundo)
para que a escolarizagdo fosse mais agradavel e mais eficaz. Nas escolas, a
lingua materna se sobrepés ao latim e a educacao fisica foi novamente
valorizada. Passaram a preferir o rigor das ciéncias naturais e as tendéncias
literarias e estéticas do humanismo renascentista.

Comeénio (1592-1670), pastor protestante, em sua obra pedagdgica,
defende o “ensinar tudo para todos”. Na didatica, apresenta uma organizacao
de tarefas, visando rapidez no ensino com economia de tempo e respeito &
fadiga. As escolas se tornaram “oficinas de humanidade”, uma iniciagdo & vida.
Ha religiosidade na sua visdo de mundo, mas ele fez um inventario metodico
do conhecimento. Coménio dizia que o aluno deveria ter um saber geral e
integral desde o ensino elementar.

Retomando, Locke, século XVII, em sua obra “Pensamentos sobre a
educagao”, defendia a formagdo do homem gentil. Ele criticou o racionalismo
de Descartes, e desenvolveu a concepgdo de mente infantii e de uma
educagéo na qual o mestre teria o papel de proporcionar experiéncias fecundas
e de auxiliar as criangas no uso correto da raziao. Sua pedagogia realista
recusava a retorica e os exercicios de logica e ressaltava o estudo de histéria
geografia, geometria e ciéncias naturais. O jogo era importante na educacéo
como exercicio fisico e desafio. Locke também recomendava que se

aprendesse um oficio: contabilidade e escrituragdo comercial.
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Com as criangas mais jovens, Locke era severo e acreditava que deveria
tornar-lhes o “espirito docil e obediente”, submetendo-as a vontade do adulto.

Para ele, os fins da educacéo se concentravam no carater, e ndo so na
formagéo intelectual. Por isso recomendava os preceptores e ndo as escolas,
para que as criangas fossem melhor vigiadas. Locke néo se preocupou com a
universalizacdo da educag&o, mostrando a dualidade e o carater elitista da
educagéo: uma educacgéo para a elite, diferente da educacao do povo.

O bispo Fenelon (1651-1715) tratou de uma educagao para os nobres,
com preceptores e de forte carater moral, e também considerava importante a
formagéo feminina. Ele escreveu “A educagdo das jovens”, Fenelon viveu na
corte e percebeu a frivolidade e a superficialidade das mulheres, na maioria
semi-analfabetas e precariamente instruidas. Nao via a mulher como um
individuo auténomo, mas como um apéndice importante do mundo masculino,
€ assim recomendava uma educagio alegre, prazerosa que desse a mulher
instrugéo geral: gramatica, histéria e lejturas selecionadas de obras classicas e
religiosa, e s6 as mais excepcionais deveriam ser encorajadas a continuar
estudando. No geral, para as mulheres era reservada a educagao religiosa e
moral, que enriqueceria sua vida doméstica de mae e esposa.

No Renascimento, a partir da reforma, as escolas Alemas buscaram a
universalizagéo do ensino elementar. No século XVII ainda persistia essa
tendéncia em oposicédo ao ensino elitista dos jesuitas. Na Europa os alemaes
conseguiram os melhores resultados nos projetos de educagao publica. Na
Franca, Charles Démia (1636-1689), publicou um livro que defendia a

educagéo popular, e sob sua influéncia e dire¢do, foram fundadas varias
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escolas gratlitas para criangas pobres e um seminario para formacdo de
mestres.

Compayre (1843-1913), pedagogo francés, dizia que essas escolas
visavam a formagé&o religiosa, disciplinar e de trabalhos manuais. De fato, a
implantagéo das escolas ocorreu em grandes centros frabis e mercantis, os
quais necessitavam de m&o-de-obra com certa instrugéo, o que de certa forma
ja vinha acontecendo desde a Baixa Idade Média.

Ainda na Franga, La Salle (século XVII) também defendeu o ensino
obrigatorio para todos. La Salle privilegiava o francés sobre o latim, as licdes
praticas e os alunos agrupados em classes por idade e por nivel de dificuldade.

Em 1684, ele fundou o Instituto dos Irmaos das Escolas Cristés, e sua
obra espalhou-se pelo mundo nos séculos seguintes.

Com a Revolugao Comercial e o inicio da Revolugdo Industrial, a
burguesia enriquecida e, portanto detentora do poder econdémico, sente-se
espoliada pela nobreza e comega a reivindicar para si poder politico. Entao, no
seculo XVIIl as explodem as revolugdes burguesas. A mais marcante & a
revolugdo Francesa que depds os Bourbons, defendendo a igualdade de
direitos e oportunidades contra os privilégios hereditarios da nobreza.

“liberdade, igualdade e fraternidade”

Desde o renascimento houve uma valorizacdo do poder do homem
contra o teocentrismo medieval. No século XVII, o racionalismo e a revolugao
cientifica acentuaram essa tendéncia. O século XVIII & considerado o século da
razao humana, do iluminismo.

No século XVIII, na economia, o pensamento que atendeu as aspiracées

burguesas foi o pensamento liberal com um estado nao intervencionista de
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Frangois Quesney (1694-1774) e Adam Smith (1723-1790), em oposicdo ao
mercantilismo.

Na politica, as teorias contratualistas de acordo de Locke oponham-se
ao absolutismo, também, na moral, Rousseau, Diderot e Helvetius buscaram
formas laicas para a naturalizaggo do comportamento humano.

O iluminismo foi um periodo muito rico para a educagéo, marcada pela
pedagogia politica que buscava tornar a escola leiga euma fungéo do estado.
Apareceram destacadas trés tendéncias fundamentais: os enciclopedistas, o
naturalismo de Rousseau, e a pedagogia idealista de Kant.

Os filésofos franceses Diderot, D’Alembert, Voltaire, Rousseau e
Helvetius ndo eram educadores, mas encaravam a educagédo como algo
importante no combate as supersticées e ao obscurantismo religioso. Alguns
deles, como Voltiere, tinham um viés aristocratico e viam a razdo como atributo
de uma elite - talvez expressando o ideal liberal que temia que a educagéo das
massas provocasse o desequilibrio na ordem estabelecida. Diderot,
enciclopedista, defende uma posicdo mais democratica sugerindo a
universalizagdo da instrugao.

Segundo Aranha (1997),Rousseau (171 2-1778) destacou-se na filosofia
politica além de ser grande tedrico da educacdo. Escreveu: Discurso sobre a
origem da desigualdade entre os homens, Do contrato social, ambos de fungéo
politica, e Emilio ou Da educagdo (1962). Centralizou os interesses da
educagéo no aluno e falou de especificidades da crianga. Segundo ele, o
homem integral deveria ser educado para si e nao para Deus. Na politica,
como Locke, Rousseau criticava o absolutismo e considerava a possibilidade

de um contrato social verdadeiro e legitimo consentido pelo povo. Porém foi
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mais democratico, usando uma expressao mais atual, que Locke ao criticar o
regime representativo e defender a democracia direta, pois segundo ele, a
vontade geral ndo se confundia com a vontade da maioria.

Rousseau se opds a educagdo da época: autoritaria, interessada em
adaptar e adestrar a crianga, que se apoiava na concepcao de uma natureza
humana ma. Para ele a natureza humana era boa e se corrompia em contato
com a sociedade corrupta. Em Emilio, Rousseau propds um projeto de
“educacgdo conforme a natureza”’, a pedagogia naturalista. Assim como na
politica, a educagdo deveria buscar a espontaneidade original, livre da
escravidao aos habitos exteriores e artificiais, para que o homem fosse dono de
si mesmo, agindo por interesses naturais. A educacao naturalista também
recusava o intelectualismo, valorizava a experiéncia, propondo uma educacao
ativa movida pela curiosidade. Entretanto, ele foi criticado por propor uma
educacéo elitista - j& que Emilio era acompanhado por um preceptor- e por
separar o aluno da sociedade, o que o colocava como defensor do
individualismo. Também foi criticado quanto a sua posicdo em relagéo a
educagao da mulher, que segundo ele, deveria ser educada para servir ao
homem. Enfim, Rousseau propdés o desenvolvimento livre e espontaneo,
respeitando a existéncia concreta da crianga - da crianca como crianca e nao
como adulto em miniatura.

Ainda segundo Aranha (1997), Immanuel Kant (1724-1804) escreveu a
obra Sobre Pedagogia, A Critica da Razédo Pura, onde tratou sobre
conhecimento, e a Critica da Raz&o Pratica, na qual faz uma analise da
moralidade. No livro em que trata do conhecimento, Kant retomou o debate

entre racionalistas e empiristas, e elaborou uma teoria que investiga o valor dos
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nossos conhecimentos a partir das possibilidades e limites da razzo. Para Kant,
0 conhecimento humano era a sintese dos contelidos da experiéncia e da
estrutura universal da razéo.

Na filosofia kantiana, a educagéo deve formar o carater moral ao mesmo
tempo em que desenvolve a faculdade da razdo. Assim como para Rousseau e
Basedow, para Kant a educacéo deveria desenvolver a obediéncia voluntaria:
ser capaz de reconhecer que as exigéncias s3o razoaveis e superiores aos
caprichos momentaneos. A educagdo deveria ser de liberdade e o aluno
deveria aprender por si mesmo - deveria construir o seu saber. O que vemos
aqui € a valorizagéo do sujeito universal como ser autbnomo e livre, que produz
tanto seu conhecimento como sua conduta.

Kant também destacou a liberdade do credo e a tolerancia religiosa.
Sempre coerente com o conceito de autonomia do pensamento e do agir,
mostra-se mais uma vez representante do iluminismo: buscando uma
educagéo leiga, propria do pensamento burgués.

Com o iluminismo, ndo fazia mais sentido atrelar a educacéao a religido.
A escola deveria ser leiga e livie. Em consonancia com as aspiracoes
iluministas, surgiu a idéia da educagao universal, que reapareceram mais fortes
no século XIX.

No século XVIII, a Revolugéo Industrial comegou a mudar a fisionomia
do mundo do trabalho. A partir de 1870, o aumento da produgao fez com que o
capitalismo liberal se tornasse o moderno capitalismo dos monopdolios.

O capitalismo se expandiu dando inicio ao imperialismo colonialista. O
seculo XIX representou a consolidagdo do poder dos burgueses. A exploragao

do trabalho foi cruel e a partir dai,com a radicalizagdo entre capital e trabalho, o
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proletariado se tornou uma classe revolucionaria contra os interesses da
burguesia. O movimento proletariado se inspirava nas ideologias criticas do
liberalismo burgués, como o socialismo utépico (Proudhon), o anarquismo
(Bukunin) e o socialismo cientifico (Marx e Engels).

Na pedagogia do século XIX, os fildsofos interpretaram o pensamento
kantiano de diferentes formas, destacando-se trés: o positivismo (Comte), o
idealismo (Fitche, Schelling e Hegel) e, 0 materialismo (Feuerbach).

Augusto Comte (1798-1857), partia do pressuposto de que o homem
passa por varios estagios de conhecimento até alcancar o estado positivo, que
€ a maturidade do espirito humano. E que é por meio da observacao e do
raciocinio sobre o real que o homem descobre as leis efetivas dos fenébmenos,
opondo-se as explicagdo teolégicas ou metafisicas. Esse entusiasmo pelo
desenvolvimento de uma ciéncia Util e eficaz, desemboca no cientificismo, que
coloca a ciéncia como Unico conhecimento valido. A concepcao determinista
também decorre do positivismo, que atribui ao comportamento as mesmas
relagdes invariaveis de causa e efeito que presidem as leis da natureza.

O positivismo também deveria ser aplicado nas ciéncias humanas.
Comte definiu a sociologia como uma fisica social. Aplicou a ela modelos da
biologia e explicou a sociedade como um organismo coletivo. Na mesma linha,
Durkheim recomendava que os fatos sociais fossem observados como coisas -
positas.

A psicologia também abandonava o carater filoséfico, para ser
experimental, voltando-se para os aspectos do comportamento que poderiam
ser verificados exteriormente. Aranha (1997) coloca que os alemaes Weber,

Fechner,Helmholtz e Wundt como pioneiros na psicologia experimental. Mas



adiante surgiram outros teoricos, humanistas, que criticaram o positivismo
buscando a especificidade do objeto das ciéncias humanas.

Na educagdo, Comte colocou que era preciso considerar as etapas
pelas quais a humanidade passa. No positivismo, Hebert Spencer e John
Stuart Mill, se interessaram especificamente pela educacso. Spencer (1820-
1903), incorporou além do positivismo, o evolucionismo de Darwin. Para
spencer, a educagdo sofre um processo evolutivo pelo qual o ser revela suas
potencialidades. Em sua obra Educacéo, prevaleceu o interesse pelas
questoes utilitarias, enfocando o cientificismo, e uma Oposi¢do ao sistema
humanista tradicional.

Stuart Mill (1806-1873) enfatizou a importancia das ciéncias sociais e
destacou-se com defensor da causa feminina. O positivismo marcou o ideario
das escolas estatais, sobretudo na luta pelo ensino leigo das ciéncias contra a
escola tradicional humanista e religiosa.

Hegel (1770-1831), desenvolveu a filosofia do devir, argumentando que
a razao e histérica, e estabelece a logica dialética para compreender o
movimento da realidade. Nesta logica o entdo presente seria resultado de um
processo de engrenamento dos fatos, cujo motor era a contradigéo. Hegel
desenvolveu a dialética idealista, na qual a racionalidade era “o proprio tecido
do real e do pensamento” e o mundo, a propria manifestagao da idéia. Hegel
dizia que o estado, ao superar a contradicéo entre o publico e o privado, se
tornaria a mais alta sintese do Espirito Objetivo, permitindo que o homem
vivesse melhor em sociedade. A educacéo seria a forma de espiritualizagédo do

homem, cabendo ao estado tornar o homem em algo objetivo.
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Com o desenvolvimento do capitalismo e das grandes desigualdades
sociais, o movimento operario cresceu, primeiramente fundamentado no
socialismo utépico. Marx e Engels criticaram essa tendéncia e desenvolveram
0 socialismo cientifico. Para Marx, n3o eram as idéias, mas os fatos materiais,
econémicos e técnicos que faziam a histéria, As idéias existiam, mas
dependiam das condigées materiais da sociedade. Na dialética, os fenémenos
materiais s&o processos e o espirito (@ consciéncia) do homem nao é
consequeéncia passiva dos fatos materiais, mas também agem e transformam a
sociedade onde vive, isso se tomar conhecimento dos determinismos
existentes. Aranha (1997) coloca que, para Marx, a classe operaria como
revolucionaria, precisa conhecer a si propria e ter consciéncia da alienacao a
que esta submetida, antes de atingir seu objetivo de mudanca.

Segundo o materialismo dialético, a escola ndo & capaz de transformar o
mundo, mas enquanto ndo acontece a acao revolucionaria, os educadores
devem lutar pela democratizagéo do ensino e pela escola unica, sem distingao
entre formar e profissionalizar. Deve haver valorizag&o do pensar e do fazer, e
O saber deve ser para a transformagdo do mundo. E preciso trabalhar a
educacao para ela leva a desmitificagao da alienagéo e da ideologia, e assim
poder realizar a conscientizagéo da classe oprimida.

Além de Marx, Fourier (1772-1837) também se ocupou com a educagéo
e defendia a formagao integral, e Owen (1771-1858), que se empenhou em
preparar os filhos dos operérios.

Entre os anarquistas temos Ferrer (1859-1909) que fundou uma escola

em moldes anti-autoritarios e incentivou as idéias libertarias.
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Pestalozzi (1746-1827) sempre se interessou pela educagao elementar,
sobretudo das criangas pobres. Pestalozzi foi o defensor da escola popular
extensiva para todos e, sua concepgdo de ensino alia formacgéo geral e
profissional. Segundo ele, ao povo ndo se destinava apenas a simples
instrugdo, mas a formagdo completa que leva a plenitude do ser. Ele foi
discipulo e admirador de Rousseau e acreditava na bondade humana, e
também que o mestre deveria estimular o desenvolvimento espontaneo do
aluno. O homem seria um todo cujas partes deveriam ser cultivadas: a unidade
espirito-coragéo-mao corresponde ao desenvolvimento da triplice atividade
conhecer-querer-agir, pela qual se da o aprimoramento da inteligéncia, da
moral e da técnica. Seu método de educar fundava-se em seguir a natureza, ou
seja, o mestre deveria respeitar o grau de poder crescente na crianca. A familia
constituiria a base da educacdo e a religiao (intima e n&o-confessional)
também seria interessante no sentido de despertar o sentimento religioso na
crianga.

Frederick Froebel (1782-1820) teve sua base no idealismo e na
pedagogia seguindo muitas das idéias de Pestalozzi. Ele tinha uma visao
mistica, que foi a marca de seu pensamento e obra. Froebel se dedicou a
educagdo da primeira infancia, anterior a educagao elementar. Fundou o
Kindergarten pressupondo que os primeiros anos do homem eram basicos para
sua formagao, valorizando a atividade ludica pelo significado funcional do jogo
e do brinquedo para o desenvolvimento sensério-motor. Desenvolve
equipamentos e materiais para diferentes momentos do desenvolvimento da

crianga a fim de estimular os impulsos criadores na atividade ladica. A
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fundamentagéo tedrica de sua psicologia recebeu criticas severas, mas teve
grande influéncia na pedagogia futura.

J. F. Herbart (1776-1841) buscava um maior rigor de método na
pedagogia. Pode-se dizer que ele foi o precursor de uma psicologia
experimental aplicada a pedagogia. Sua pedagogia tinha a finalidade de formar
o carater moral por meio do esclarecimento da verdade, o qual se alcanca pela
instrucdo. Propés a unido da formacédo da vontade e do esclarecimento
intelectual, do querer e pensar. Sua psicologia rejeitava a classica doutrina das
faculdades isoladas da alma, e compreendia a vida psiquica como uma
unidade nas suas operagdes basicas de conhecer, sentir e querer. Herbart
escrveu que do pensamento saem sentimentos e, destes, principios e modos
de agéo, ou seja o desejo é transformado em possibilidade de ser concretizado
. Entao a instrugéo seria o caminho para a moralidade, pois é ela que controla
as idéias que geram sentimentos e desejos. Herbart reconhecia a necessidade
de utilizar o rigor de um método para a educagéo da vontade, opondo-se a
Rousseau e seus discipulos.

Sua pedagogia seguia trés procedimentos basicos: o governo, a
instrucéo e a disciplina. O governo seria o controle da agitacao da crianca a fim
de submete-las as regras do mundo adulto e possibilitar a instrucdo. Seria
preciso combinar autoridade e amor e, manter as criangas ocupadas, podendo
usar de castigos, ameacas e punigdes para excessos.

A instrugao, o foco principal, seria o desenvolvimento dos interesses. Ha
uma tendéncia intima de um individuo ou ndo um objeto de pensamento a tona,
€ 0 movimento de retorna a consciéncia pode ser estimulado pelas leis da

freqliéncia e da associagéo, que levam a formagao de um habito. O interesse é
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um poder ativo que determina quais idéias e experiéncias receberio atencao.
O professor, orientando a experiéncia da crianga, constréi idéias que se
constituem por assimilagdo de novos materiais. Trazendo a mente as
representacdes mais adequadas fazia-se o controle dos interesses. A disciplina
seria responsavel por manter firme a vontade educada, e pressupunha a
autodeterminagédo como caracteristica do amadurecimento moral que levaria a
formacao do carater.

Para Herbart os métodos deveriam relacionar o conhecimento adquirido
com as experiéncias do aluno, e para isso propds cinco passos formais para o
desenvolvimento: preparagéo, apresentagdo, assimilagdo, generalizagdo e
aplicagdo. Eles se resumem em recordar o sabido, apresentar o novo,
comparar o novo com o velho, abstrair para chegar a concepcdes gerais, e
aplicar o novo em outras situagdes. Esse seria 0 caminho que vai do concreto
ao abstrato, o qual ele emprestou do método cientifico. Esse rigor marcou o
ensino expositivo da escola tradicional: 0 mestre oferecendo o conhecimento
ao aluno, o qual, depois, se deveria aplicar a experiéncia vivida.

A urbanizagéo acelerada decorrente do capitalismo industrial e agricola
criou expectativas com respeito a escola, pois a complexidade do trabalho
exigia qualificagdo da mao de obra.

No século XIX houve a expansdo da rede escolar universal, leiga,
gratuita e obrigatoria. A escola secundaria manteve a dicotomia de ensino: um
para a elite e outro para o trabalhador. Naquele momento, a educagado que
tinha um carater mais geral e universal, dava mais énfase ao civico, devido as

tendéncias nacionalistas da época.
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A reformulagdo da escola elementar alema sofre influéncia de
Pestalozzi, enquanto a secundaria manteve o carater humanista e erudito. A
universidade de Berlim, criada em 1810, era o simbolo da nova cultura
germanica. Havia uma boa oferta de escolas profissionais, e os patroes
deveriam facilitar o horario para a frequéncia aos cursos.

Até o fim do século XIX, a Alemanha conseguiu um invejavel progresso
técnico e administrativo além de um baixo nivel de analfabetismo, com uma
escola secundaria eficiente, rigorosa e disciplinada. Porém excessivamente
autoritaria e disciplinar, que seria criticada mais adiante.

No comego do século XIX, Napoledo adotou na Franga uma politica
autoritaria e centralizadora do ensino, com atengao voltada para o secundario e
a universidade, deixando a escola elementar a cargo das ordens religiosas.

Na Inglaterra foi um pouco diferente. Devido a tradicdo de pequena
intervengéo do Estado, a escola era considerada fungado da sociedade civil e
subvencionada pelas igrejas ou fundagées particulares.

Em uma sociedade em pleno crescimento industrial era preciso ampliar
a alfabetizagdo. Entre as propostas que surgiram, temos Bell (1753-1832) e
Lancaster (1778-1838) com a aplicacdo do ensino matuo . A idéia era ter ‘um
professor para mil alunos”, e assim, adotaram o sistema de monitoria.
Conseguiram baixo custo, mas ndo os melhores resultados.

A partir de 1830 o Estado comeca a implantar uma série de medidas
para maior controle do ensino publico, criando as public schools, que
inicialmente eram mais para os ricos do que para o povo.

A instalag&o da escola publica nos EUA comecou no inicio do século XIX

atingindo inclusive o ensino universitario com a fundagdo da primeira
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universidade estatal em 1819 na Virginia (mas ndo gratuita). Desde 1820 o
ensino profissional, voltado para a industria, agricultura e comércio, ajudou no
crescimento econémico dos EUA. Nesta época varios estados possuiam
departamentos para organizar e supervisionar a educacao. A crenca na funcao
equalizadora da educagéo apareceu com Mann (1796-1859). Com a criacao de
escolas normais estatais para formagao de mestre delineava-se o quadro da

educagéo norte-americana.
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1.3 Origens da Pés-modernidade

“Onde se situam as origens da pos-modernidade, ja que
estamos falando em época histérica?

Podemos encontri-la num movimento cultural de efeito
poderoso como o de um tufio que veio destelhando o que
encontrava pela frente e produzir estes dois substantivos: pos-
modernismo ou pés-modernidade, ou, com mais propriedade, a
adjetivagdo em torno dos fatos: (espirito) pés-moderno. Cumpre,
entado, recuar & Arquitetura dos anos 50, que tentou dar leveza de
tracados aos pesados edificios urbanos, - Brasilia, em que pese ser
vista como uma capital "moderna"” Ja manifesta muito dessa
tendéncia - ao movimento cultural dos anos 60, que culminaram no
emblemético ano de 68, com um desejo de quebra de paradigmas
estampado a flor da pele, injetado pelo rock' n roll, pela pilula
anticoncepcional, pelos primeiros efeitos da revolugdo feminina, e
pelo anuncio, no campo das ciéncias esotéricas, da chamada Era de
Aquario, por Alice Blay, em 1972, para o inicio do Il milénio, como
uma era da "supremacia da intuicio sobre a razgo", do feminino
sobre o masculino, do coletivo sobre o individual, do holistico, etc.,
e, finalmente, um movimento filoséfico que floresce, sobretudo na
Franca”.

Musse,2001.

O termo pés-modernidade surgiu no mundo hispanico pela primeira vez

em 1930 e sé uma década depois apareceria nos E.UA e Inglaterra. Surgiu
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primeiramente como uma forma estética, e somente vinte anos depois,
apareceu como uma categoria de época. Segundo Anderson (1999), os
grandes pensadores que iniciaram a discuss3o sobre pos-modernidade foram:
Arnold Toynbee, Charles Olson - poeta, Wright C. Mills e Irving Howe, seguidos
por lhab Hassan, Robert Venturini, Charles Jencks, Jean-Frangois Lyotard, J.
Habermas e Fredric Jameson entre outros.

A Primeira Grande Guerra surgiu do conflito entre o industrialismo e o
nacionalismo, marcando uma nova era, onde poder nacional ndo era mais
auto-suficiente.

Ao final do século XIX, imaginava-se no ocidente, que se havia chegado
ao fim da histéria, pois uma vida moderna, sadia, segura e satisfatoria, tinha
chegado para ficar, como um eterno presente. E que assim ficou até a Primeira
Grande Guerra, ja considerada pés-moderna (1914).

Segundo Anderson (1999), em seus escritos, Olson falou de um mundo
“poés-moderno” posterior a era imperial dos novos descobrimentos tecnolégicos
€ da Revolugéo Industrial. Para Olson, uma teoria estética tinha se ligado a
uma histéria profética, aliando a inovagao poetica a revolugao politica da
tradicao classica das vanguardas Européias do pré-guerra.

Nos anos 50, Mills e Howe empregaram o termo pos-moderno para
indicar uma época onde os ideais modernos do liberalismo e do socialismo
haviam falido, mas nada propondo em seu lugar.

Nos anos 70, no auge da guerra do Vietna - momento da hegemonia
Americana, Olson falava de uma literatura prospectiva para além do
humanismo. Seu objetivo “era fazer a literatura voltar ao dominio do mundo”

indo contra a ortodoxia e oficialismo da literatura do momento. Isto &, ele queria
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mostrar que o pés-modernismo era uma rejeicdo, um ataque ao formalismo
estético e ao conservadorismo politico do New criticism. No cenario da guerra
fria, o clima nao era muito propicio para oposicoes politicas, e a escrita de
Olson foi perdendo seu carater inovador e o espaco pés-moderno foi ficando
vago.

Em 1970, Hassan fez uma investigagdo sobre os indicios do pos-
modernismo e procurou sintetiza-los como “Anarquias do espirito” subvertendo
as altivas verdades do modernismo. Ele foi o primeiro a notar as tendéncias
pos-modernas nas artes, e continuou seus estudos baseando-se em Foucault
para indicar mudangas semelhantes na Ciéncia e na filosofia, colocando que a
unidade subjacente do pds-modernismo estava no “jogo entre identificacdo e
imanecéncia”( Anderson,1999).

Em 1980, Hassan fez uma lista das diferencas entre os paradigmas
modernistas e pés-modernistas, mas continuou a se questionar se isso era
uma tendéncia s6 nas artes ou se era também um fenémeno social. Ainda nos
anos 70, Hassan examinou o ambiente cultural, e percebeu que essa era talvez
a tendéncia do pds-modernismo, mas recuou quando teve de enfrentar as
questdes do social e da politica.

Seu compromisso original era com as formas exasperadas do
modernismo classico, e em 1985, em uma exposicao, Hassan sentiu uma certa
repulsa a meio de uma grande miscelanea, parddias e ironia que ali estava. Em
1987, Hassan falou da guinada do pds-modernismo, da mudancga ocorrida na
direcao que tomava, a qual, para ele era a errada: ele viu o pds-modernismo
tornar-se uma “Espécie de pilhéria eclética refinada lasciva de nossos prazeres

roubados e descrengas fiteis” (apud Anderson-1 999). A desilusdo de Hassan
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foi a fonte de inspiracéo para a mais destacada teorizagdo do pos-modernismo
posterior a ele feita por Venturini. Venturini(1972) e outros langaram uma critica
a ortodoxia modernista purista com o manifesto arquiteténico “Aprendendo com
Las Vegas”, ressaltando o primado exuberante do simbolo sobre o espaco .
Neste livro, o autor contrasta a planejada monotonia das mega-estruturas
modernistas com a heterogeneidade do crescimento urbano espontaneo. Ele
pretendia suplantar o moderno e trouxe a idéia de variedade abrangente e
compreensao popular, as quais foram seguidas pelos sucessores de Venturini.
Anderson (1999) coloca que Jencks, aluno de Venturini, foi quem acabou
teorizando o pés-moderno como um hibrido da sintaxe moderna e
historicista, com apelo tanto para o gosto educado como para a
sensibilidade popular, colocando que o modernismo nao havia sucumbido,
mas que ainda sobreviveria no jogo do retrospecto e alusdo no poOs-
modernismo. Esse era o equivalente arquitetdnico da literatura de Hassan - o
ultra-modernismo. Para eles, em uma sociedade na qual a informacéo é o mais
importante, uma sociedade de tolerancia pluralista e de opcoes
superabundantes, nao havia lugar para as polaridades ultrapassadas e também
nao havia mais uma vanguarda artistica.

Segundo Anderson (1999), Lyotard tomou o termo pos-moderno
diretamente de Hassan. Para ele a pds-modernidade ligava-se a sociedade
pos-industrial, na qual o conhecimento era a forga motora para producido, a
ciéncia nao podia mais reivindicar o privilegio sobre as outras formas de
conhecimento, e nesta sociedade também n&do cabiam mais inter-relagées

antagobnicas nem os dualismos da modernidade.
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Para Lyotard (anos 70) o pés-modernismo se baseia na superacao das
meta-narrativas da modernidade . Ainda na década de1970, Lyotard,
convencido de que a classe operaria estava agora essencialmente integrada ao
capitalismo (o consumismo havia varrido os E.U.A, e se espalhado para o resto
do mundo e dai a globalizagao), passou de um socialismo revolucionario para
um hedonismo militarista.

Em “A condi¢cdo pods-moderna” (1977), Lyotard anunciou o fim das
narrativas da modernidade. Ele escreveu num momento de grandes mudangas,
fim da década de 1980, momento de recessio no qual, para ele, o capitalismo
estava sendo validado apenas por um principio de desempenho.

Mas ao contrario do que ele acreditava, com o Boom do periodo Reagan
€ com a vitéria da direita sobre o bloco soviético, que se desfez as grandes
narrativas que ele dissera terem sumido, permaneciam em alta. Parecia que o
mundo estava sob o dominio de uma historia Unica e absoluta de liberdade e
prosperidade.

Foi entdao que Lyotard reagiu colocando que o capital nos era uma
finalidade universal da histéria; que este estava presente em toda parte, mas
como necessidade e ndo como finalidade, pois como seus valores eram de
mera seguranga factual, o capitalismo destruia qualquer finalidade que nao a
de consumo.

Enfim, Hassan fez seus ensaios essencialmente sobre literatura; Jencks
sobre arquitetura; Lyotard foi o primeiro a tratar a pos-modernidade como uma
mudanga geral na condicdo humana, mas, em seus estudos, se ateve ao
destino epistemologico das ciéncias naturais, falando de um conhecimento

pluralista baseado em jogos lingiiisticos diversos e nao mensuraveis. Seu livro
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inspirou um relativismo vulgar que passou a ser a marca da pés-modernidade.
Habermas se manifestou sobre a pos-modernidade em 1979, oferecendo um
polo negativo para a producdo intelectual sobre a pés-modernidade. Foi
entendido como reagao a Lyotard, apesar de provavelmente ndo conhecer sua
obra ainda.

Habermas comecou reconhecendo que na estética as vanguardas
tinham envelhecido, mas para ele, o que se tinha era um “Projeto a ser
concluido”™. O projeto lluminista da modernidade era dividido entre duas
vertentes.Uma como sendo a diferenciagao entre ciéncia, moralidade e arte, e
no século XX as vanguardas revolucionarias (como o Surrealismo) tentaram
destruir a divisao entre arte e vida.Para ele, o projeto da modernidade tinha
ainda que ser realizado.

Anderson (1999) coloca que a definigdo da modernidade de Habermas
foi tomada de Weber de forma acritica: era a mera diferenciacédo formal das
esferas do valor. Seu projeto de moderidade foi um amalgama de dois
principios contraditérios: especializagao e popularizacao.

Em 1980, Habermas conferenciou em Munique sobre a estética pos-
moderna. Mostrou-se conhecedor e apaixonado pelo tema, e argumentou que
0 movimento moderno em arquitetura originou-se no espirito de vanguarda,
mas que seguiu fielmente a inspiragdo do nacionalismo ocidental.

Segundo Habermas, no século XIX, a revolug&o industrial exigiu projetos
de novos edificios, possibilitando o uso de novas tecnicas e materiais, e
colocou novos imperativos sociais.Tais demandas sobrecarregaram a
arquitetura da época, que nao conseguiu produzir respostas a elas, se

desintegrando em um historicismo eclético ou em um tipo de utilitarismo.
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Reagindo a esse fracasso o movimento moderno resolveu transformar
totalmente o ambiente construindo superando o caos estilistico, e conseguindo
atingir extraordinaria criatividade formal, finalmente dissolvendo a unidade de
forma e fungao do projeto modernista.

Habermas (1981) colocou a causa do declinio no gosto publico moderno
na arquitetura como decorrentes das limitagbes de dinheiro e poder do pos-
guerra. Segundo ele, n&o foi a logica especulativa implacavel do capitalismo do
pos-guerra o grande erro; nao foi a falta de vigilancia em relagdo ao mercado,
mas sim uma confianga excessiva na planificagdo. As sociedades modernas
com  suas  complexidades, diversidades, variabilidades e suas
interdependéncias funcionais, ultrapassaram as condicoes de vida que
poderiam ser calculadas pelos projetistas. Para ele as cidades nao podiam ser
mais  arquitetonicamente projetadas, o espaco urbano era agora
conglomeragdes urbanas, dentro de um sistema abstrato. Habermas termina
afirmando sua simpatia pela participagao popular nos projetos.

Nos anos 80 a discusséo se encontrava nessas ultimas colocagdes. A
discusséo sobre o pés-moderno se cristalizava e para Anderson (1999) foram
Lyotard e Habermas que, em um primeiro momento, deram carater filoséfico a
ela em meio a interesses desconexos e opinides cruzadas.Hoje a discussao
sobre pés-modernidade é feita por varios autores, embora continue inacabdo.

Porém, além de eles nao tentarem definir o pds-moderno no espaco e no
tempo, nenhum dos dois apresentou conclusdes decisivas sobre o fenémeno
da pds-modernidade. Lyotard trouxe a questdo da deslegimitizacdo das
metanarrativas modernas, e Habermas, a da colonizagdo do mundo da vida.

Para Lyotard o fenémeno do pés-moderno era uma dobra interna do proprio
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modernismo, e Habermas, envolvendo-se mais com a arte, percebeu uma
passagem do moderno para o pés-moderno, mas mal pode explica-la. O pés-
modernismo cristalizou sem uma integragéo intelectual. No entanto, o campo
do pos-moderno era ideologicamente consistente: era 0 apanagio da direita, a
liberagéo da opgéo de consumo, uma representagéo do Neoconservadorismo.

Anderson (1999) coloca que para Jameson (que escrevia nesse
momento em que as nogdes de pés-modernismo comegavam a circular nas
universidades) o que estava nos classicos debates entre Lukacs, Brechet,
Bloch, Benjamin e Adorno “era o conflito estético entre realismo e modernismo”
(Jameson-1976). Mas, para ele, o capitalismo de consumo do pbs-guerra
afastava a possibilidade de qualquer uma dessas linhas, pois o realismo revivia
a experiéncia mais antiga de um tipo de vida que nao estava mais na
sociedade de consumo, e o modernismo apresentava contradigées mais
agudas do que as do realismo. Essa era a abertura para o pos-modernismo: a
necessidade de renovag&o — o modernismo tentando renovar-se e tornar-se
pés-modernismo sem deixar de ser modernismo.

Jameson (1993) inicialmente via o pos-modernismo como a
degeneragéo interna do modernismo dando espago a um novo realismo ainda
a ser ideado. Havia ocorrido uma divisdo no tempo, era o fim do modernismo
triunfante e aparecia o pés-modernismo na literatura e na arte. Observou que
todas essas novidades gerariam ideologias de mudancas para se teorizar a
conexao das transformagdoes do momento com o futuro no sistema
socioecondémico.

Nos anos 80 ele deu uma virada na sua obra. Mais tarde entendeu

algumas fontes de suas mudancas, sendo a primeira e mais importante, a

3



novidade do capitalismo do pds-guerra. Percebeu que sociedade com a qual a
critica marxista tinha que lidar agora, era muito mais complexa que as
anteriores — “Habitamos um mundo onirico de estimulos artificiais e
experiéncias via Tv...” (Anderson, 1999.p62).

Outras duas grandes influéncias para Jameson nesse momento foram
Ernest Mandel, que publicou a primeira teoria da histéria do capital desde a
guerra; e Baudrillard, com seu texto sobre o simulacro. Outra grande influencia
foi a ida de Jameson para Yale no final dos anos 70, onde foi langado no
conflito modernista e pds-moderno no visual, na arquitetura de Venturini,
Scully e Moore e Lefebvre. Deste tltimo Jameson fez bom uso do legado de
idéias sobre as dimensdes urbanas e espaciais do capitalismo avancado. Por
fim, temos Lyotard, que ao escreveu a Condigdo pés-moderna também se
tornou uma provocagao a Jameson (ao fazer o ataque as meta narrativas).
Podemos dizer que seu contrato com a arquitetura foi o estopim para a sua
virada para o pés-modernismo.

O texto “A guinada Cultural” de Jameson (conferéncia museu Whitney
1982) redesenhou o mapa pés-moderno colocando cinco pontos decisivos:

1) “Ancoragem do pés-modernismo em alteragoes objetivas da
ordem econdmica do préprio capital” — ou seja, 0 pés-modernismo como o
sinal cultural de um novo estagio na histéria do capitalismo e ndo s6 uma
ruptura estética de mudanga epistemolégica.

2) “A morte do sujeito” - uma exploracdo das metastases da psique
nessa nova conjuntura, entre os tragos da nova subjetividade se perdeu
qualquer senso ativo de historia. Perdeu-se o carregado senso de passado e a

intensa expectativa de futuro da modernidade. Ha um novo horizonte
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existencial nas sociedades do capitalismo multinacional. A ascendéncia do
espaco sobre o tempo na poés-modernidade esta sempre em desequilibrio.

3) No territério Cultural, Jameson tratou do pds-modernismo de uma
forma mais abrangente, ndo mais tao setorial como os outros, e a arquitetura
tornou-se um foco central de sua visdo. Em suas analises ele argumentou que
a supremacia do espago nas categorias da compreensao da pés-modernidade,
dando a arquitetura lugar de destaque na mutacédo cultural do capitalismo
avangado.

Na cultura do pés-modernismo ha um privilegio do visual sobre o verbal
(privilegiado no alto modernismo) e na visdo de Jameson, a literatura foi
afetada por essas mudancas, mas nao tanto quanto as outras artes.Na
literatura ele identificou um jocoso parasitismo sobre o velho, que ele chamou
de Pastiche. O pastiche & uma “Parddia vazia” dos estilos do passado (vazia
porque nao tinha impeto satirico). O pastiche dissemina-se em toda arte
tornando-se a maior assinatura do pés-modernismo.

Jameson argumentava que junto a essas mudangas na arte, os
discursos preocupados do campo cultural sofreram uma imploséo prépria. Isso
quer dizer que as disciplinas, que antes eram separadas, comegavam a perder
seus claros limites. Entdao o que se tinha a fazer eram investigactes hibridas
que nao cabiam mais em um s dominio especifico, considerando que Foucault
€ um otimo exemplo desse tipo de pesquisa.

O que se tinha era um novo fendmeno discursivo chamado “Teoria”, que
mostrava uma ruptura, uma mudancga organizacional do campo intelectual. Na
modernidade havia uma diferenciacdo estrutural: as praticas e valores que

antes eram misturados na experiéncia social, na modernidade foram separados
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em dominds préprios. Logo, essa ruptura dos dominios era um sintoma dos
quebra da modernidade.

4) “O capitalismo avangado continua sendo uma sociedade de
classes” - a sociedade n&o era mais como antes. As tradicionais formacées de
classes tinham enfraquecido, enquanto identidades segmentadas e grupos
localizados se multiplicavam, a cultura moderna era elitista, enquanto, segundo
Jameson, a cultura pés-moderna é muito mais popular. O pbés-modernismo,
diferentemente do modernismo, era hegemonico e tendia a se tornar global.

5) O pds-modernismo podia ser visto ou como a “corrupcao do
modernismo ou como uma emancipagdo”. Jameson tinha uma posicao
politica bem mais a esquerda do que os outros. Foi o primeiro a identificar o
pds-modernismo como um novo estagio de capitalismo. Para ele, era clara a
cumplicidade do pds-modernismo com a légica do mercado e do espetaculo,
mas seria futil moralizar este fenédmeno, ou mesmo rejeité-lo. Atacado por
Marxistas, ele argumentou que era preciso compreender esse momento para
entao confronta-lo.

Ainda Segundo Jameson (1993) as manifestacées pds-modernas
emergeém como reacoes especificas as formas da modernidade candnica — o
pés-modernismo, sem se perceberem um primeiro momento, visa desbancar o
modernismo. Houve um esmaecimento das fronteiras entre alta cultura e a
cultura de massa ou popular; a linha diviséria entre a arte superior e as formas
comerciais ficaram cada vez mais dificeis de tracar, ou seja, um esmaecimento
das antigas categorias de géneros e discursos.

Ele colocou que o aparecimento do texto chamado teoria assinala o fim

da filosofia moderna: Sartre e os fenomenologistas tinham um discurso técnico
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da filosofia, ja a obra de Foucault poderia ser considerada filosofia, sociologia
ou ciéncia politica. Nao ha mais uma forma definida tecnicamente como antes.
Isso, para Jameson, é o que representa a pés-modernidade.

O pés-modernismo € um conceito periodizante para correlacionar os
novos aspectos da cultura de um novo modo de vida social e de uma nova
ordem econémica. Podemos considerar que € um momento que comecou com
O surto de crescimento do pés-guerra nos EUA (fim dos anos 40) ou na Franga
com a fundag&o da V Republica (fim dos anos 50).

A década de 60 foi um periodo fundamental para essa transi¢do. Foi o
momento em que uma nova ordem internacional (0 neocolonialismo) estava
sendo instalada e que, ao mesmo tempo, estava sendo abalada por suas
préprias contradigbes internas e pela resisténcia externa. Jameson se limita a
falar de duas maneiras pelas quais esse novo momento do capitalismo, o pés-
modernismo, expressa as verdades sociais: o pastiche e a esquizofrenia.

O pés-modernismo implica no fim do individualismo em si. Os grandes
modernistas tentavam ter um estilo préprio, pessoal e privado, procurando criar
uma identidade Gnica e inconfundivel. Mas esse modo de pensar nao funciona
mais, ndo pode existir no mundo pés-modemo onde ha dificuldades para
inventar, e o pastiche acontece neste momento no qual muito se tem a copiar.

O pastiche de Jameson é uma “parodia vazia”. A parodia € uma imitagio
de outros estilos e maneirismos, uma imitacdo que zomba do original. E ha um
sentimento de que ha uma norma linglistica em contraste para zombar. No
pastiche ndo ha o impulso de zombar, nao é uma satira, apesar de ser uma
imitacao, e por isso, Jameson diz que é uma ‘parodia vazia”. O pastiche pode

ser visto como uma pratica mais inserida na cultura de massa e no filmes
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nostalgicos. Ele chama de filmes nostalgicos os filmes que procuram resgatar
os estilos de épocas passadas, filmes que almejam redespertar os
sentimentos vividos no passado e as forcas de objetos de outros tempos, e
assim, desencadeiam reagées nostalgicas.

Isso seria como se nés nao conseguissemos nos focar no presente,
COMO se nao conseguissemos representar nossas préprias experiéncias atuais.
Para ele € como uma patologia do capitalismo, onde a sociedade nao é capaz
de lidar com o tempo e a historia. Ele exemplifica isso através da discussao de
filmes atuais que tém essas caracteristicas. Mostra que o pastiche e os filmes
nostalgicos sdo diferentes dos filmes histéricos ou dos romances anteriores,
mas isso nao nos interessa muito aqui e ndo sera desenvolvido ou discutido
neste momento.

Jameson (1993) discutiu também a arquitetura falando da mutagéo do
espaco, do hiper-espaco da pés-modernidade, e da incapacidade de nos
localizarmos, como sujeitos individuais, em nosso meio imediato, e de
mapearmos cognitivamente nossa posigdo no mundo externo — na grande rede
global, multinacional e descentralizada de comunicagbes, “.. ha uma
desarticulagdo entre o corpo e seu meio ambiente construido...” (Jameson,
1993, p39).

As rupturas entre periodos acontecem com a reestruturagéo de
elementos j& dados. Ou seja, tracos ja existentes no periodo anterior, porém
secundarios, passam a ser dominantes, e os dominantes anteriormente
passam a ser secundarios. Segundo ele, 0 modernismo classico foi uma arte
oposicionista, visava chocar a sociedade da época dourada, pretendia ser

ofensiva ao ‘bom gosto e ao senso comum’. Os modernistas candnicos eram
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subversivos dentro da ordem estabelecida. Hoje, esses modernistas, antes
subversivos, se tornaram classicos, sua arte ndo é mais um escandalo ou
intoleravel, e sim algo que nos parece bem realista.

Mas essa ruptura também pode ser descrita em termos de periodos da
vida social recente. Tanto os marxistas como os ndo marxistas sentiram que
apds a segunda guerra um novo tipo de sociedade emergiu. Jameson acredita
que o surgimento do pés-modernismo esta intimamente ligado ao surgimento
desse novo modo do capitalismo.

Também dedicou estudos a dois romancistas modernos que lhe
chamaram a atengao pelo fato de serem escritores altamente politicos, porém
em extremos opostos: Jean Paul Sartre — da esquerda iconoclasta, e Wyndham
Lewis — da direita radical. Anderson (1999) coloca que ambos partilhavam um
“otimismo linguistico”: acreditavam que tudo podia ser expresso em palavras, e
ambos, cada um a sua maneira, j& haviam se chocado com os limites do
modernismo.

Apos a Primeira Grande Guerra, com retrocesso da onda revolucionaria
na Europa central e com o isolamento do Estado Soviético, desenvolveu-se na
Europa uma tradigcéo teérica chamada marxismo ocidental, que foi separado do
corpo classico do materialismo histérico. O marxismo dialético focou-se na
filosofia, ocupando-se principalmente de questdes de método — epistemologia
de uma compreensao critica da sociedade. Mas foi também, e acima de tudo,
um conjunto de investigagdes tedricas da cultura do capitalismo avangado.
Para Anderson (1999), o texto de Jameson sobre o Pés-moderno pertence a
essa corrente.O primado da filosofia nessa tradiciao era a preocupagao

estética. Segundo Anderson (1999) cultura significava o sistema das artes
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(regra ditada por Lurkacs, Bejamin, Adorno, Sartre, Della Volpe), somente
Gramisci e Lefebvre tinham um senso de cultura mais antropolégico, foram as
excecgoes.

Mas com a volta do radicalismo na Europa ocidental no fim dos anos 60
e inicio dos anos 70 notava-se um re-direcionamento das energias intelectuais
para questdes de economia e estratégias politicas (como no materialismo
histérico), parecendo que o marxismo ocidental havia sido derrubado e que
seria substituido por outros tipos de Marxismo mais ou menos préximos aos
modelos classicos.

A teorizacéo de Jameson sobre a pos-modernidade iniciada nos anos 80
foi importante dentro do marxismo ocidental e por si s6 ja desmente essa idéia
do fim de uma era. Sua obra é uma formidavel sintese dos instrumentos e
temas do marxismo ocidental, com notaveis reflexdes sobre os aspectos da
cultura capitalista moderna, trazendo, pela primeira vez, uma teoria da “légica

cultural” capitalista.

Segundo Musse (2001), 0s pensadores de estirpe alema,
principalmente os afeitos & chamada Teoria Critica, originarios da Escola de
Frankfurt, desde os anos 20, e, sobretudo em seus desdobramentos
posteriores a Grande Guerra , afeitos a revisdo do projeto iluminista da
modernidade, ndo advogam o seu fim, mas o seu desdobramento, no que
chamam de uma neomodernidade centrada em novo paradigma de agdo do
sujeito, sem abrir mao do veio mais precioso para eles: a universalidade da
razao . Por outro lado, temos uma linhagem francesa, desde que Jean-Francois
Lyotard tomou emprestado o termo pos-modernidade da Arquitetura e da

Critica de arte e o trouxe para dentro da Filosofia. Trouxe para a Filosofia o que
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nao € propriamente da Filosofia, mas se aloja em suas fronteiras, noutros
campos do saber, como a Critica Literaria, a nova Psicanalise, a nova Historia,
etc. Estes autores "desterritorializam" seus temas de dentro de uma
universalidade da razdo (moderna) que, para eles, ndo compreende mais os

fenédmenos da cultura, da crise do sujeito e da sociedade.
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Capitulo 2

A pedagogia pés-moderna

“Como imaginar a pés-modernidade? Face a dispersdo da
modernidade, trata-se hoje de interrogar-se sobre a possibilidade
de reconstruir um universo social, cultural, pedagdgico coerente e
integrador, que daria lugar ao mesmo tempo a razdo e ao ser, a
racionalizagdo e a subjetivagdo. O universo pos-moderno sera,
inevitavelmente, complexo. Ele verd perder-se o sentimento de
certeza; reconhecerd o caréter instavel de todo o conhecimento;
estabelecera mediagdes entre os fatos contraditorios; continuando
a fazer descobertas, integrard os saberes; ndo rejeitara os
progressos do periodo moderno, mas articulé-los-4. Tal é em
perspectiva, a nova etapa que se desenha nos caminhos do
conhecimento. Donde resultara um sistema de pensamento menos
disperso, mais integrador e, por esse fato, mais complexo”.

(Pourtois e Desmet,1997, p. 28)

Ao ler tal descricao sobre a pés-modernidade devemos nos questionar

se essa evolugao do ser humano e de suas relagbes sociais € realmente

possivel ou se € meramente uma utopia do autor.

A pés-modernidade, assim como trata Pourtois e Desmet (1997), surge

como dispersao da modernidade na segunda metade do século XX. Contradiz

os dogmas, contesta as verdades absolutas da modernidade e reconstréi o

conhecimento de uma forma diferenciada. O ser humano comega a

desenvolver a subjetividade, isto &, o interesse no seu ser em relagdo ao

Entende-se por Pedagogia a ciéncia ou disciplina cujo objetivo é a

reflexdo, ordenacéo, a sistematizagéo e a critica do processo educativo. Tal
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palavra tem origem na Grécia antiga, paidés (crianca) e agoge (condugéo). O
pedagogo era o escravo que conduzia as criangas.

Pensando em educacao, podemos compreender que todo ser humano e,
ao mesmo tempo, educador e educando em todos 08 momentos de sua vida,
seja na escola, no trabalho, em casa ou em seu meio social. Mas é o pedagogo
quem estuda tais relacionamentos e processos, articula as praticas dentro do
ambiente escolar procurando formas de ensinar, de aprender, de formar o
individuo para o mundo.

Esse mundo, como ja descrito anteriormente, passa constantemente por
mudangas. Podemos perceber que, durante o periodo da modernidade, o
conhecimento, o aprendiz, as relagdes entre os sujeitos, bem como a
metodologia utilizada eram diferentes das que temos hoje, em um periodo pos-
moderno.

Uma nova escola para essa nova época, a pés-modernidade, pede que
S€ pense em uma pedagogia e em um curriculo que satisfagam as aspiracdes
que crescem e se modificam . A escola da modernidade era nada mais que um
instrumento de moldamento dos individuos de acordo com as necessidades
dos dominadores.

E preciso pensar esse momento contraditorio, de conflitos e de
desigualdade como ponto de partida para uma pedagogia da diferenca e da
igualdade. E preciso esquecer os moldes impostos e investir no
desenvolvimento do sujeito (professor ou aluno) como suijeito ativo, pensante e
auténomo.

N&o podemos ter uma escola que aliena e hierarquiza; uma escola que

nega a seus sujeitos a construgéo do conhecimento de forma coletiva. A escola
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deve ver seus alunos e professores como sujeitos capazes de construir

conhecimento, capazes de refletir sobre a realidade, sobre os saberes, sobre a

sociedade e sobre como ela os envolve.
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2.1. Concepgoes de educacao:

modernidade x pos-modernidade

Sem querer repetir o capitulo anterior sobre historia da educagao,
apenas para retomar e concluir, o periodo histérico denominado Modernidade
teve seu inicio inspirado nas idéias lluministas do século XVIII. Nele rejeita-se a
autoridade e a tradigéo, principalmente por serem originarios de uma Igreja
Catdlica rica e muito controladora, que se constituia como detentora do
conhecimento.

Os ideais iluministas defendiam a ciéncia e a razdo, buscando a ordem

social. Segundo os autores Pourtois e Desmet (1997 ,pag.22-23):

“Marx, Durkheim e Weber viam na modernidade a
emergéncia de uma ordem industrial pacifica e harmoniosa e de
uma ordem social mais afortunada e mais sSegura e uma e outra

fundadas numa racionalidade inabals vel”,

Mas né&o foi o que ocorreu quando do periodo da Revolugéo Industrial. A
necessidade de ter funcionarios para as industrias recém instaladas fez com
que as pessoas saissem do campo (decorrente da divisao das terras até que
se tornasse insustentavel) em busca de trabalho nos grandes centros urbanos.
A Unica coisa que tinham a oferecer era seu trabalho e o fizeram em troca de
um salario.

A Revolugéo Industrial significou o inicio do processo de acumulacao
rapida de bens de capital, com consequente aumento da mecanizagéo. Isso se
deve ao fato de o capitalismo ser o sistema econémico vigente.

O lucro era o ideal de todo proprietario de industria e do agro-negécio,

mesmo que para isso fosse necessario explorar os trabalhadores. Muitas horas
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de trabalho, baixa remuneracdo, falta de atendimento médico e de condicdes
de trabalho. Esses acontecimentos fazem com que figue comprovada que a
‘ordem social” tdo esperada na modernidade nao seja atingida. Touraine
(1993) afirma que “ndo ha modernidade sem racionalizag&o”.

A modernidade ¢ referéncia de uma difusdo da racionalidade, da
producéo cientifica, tecnologica e administrativa, rompendo definitivamente
com toda a dependéncia religiosa que havia na época anterior a ela. Houve
uma separagao entre o mundo objetivo, criado pela razéo, e o0 mundo subjetivo,
centrado na pessoa.

O conhecimento é especialmente importante, porque resulta da
aplicagao da ciéncia e da razao, e por esse motivo possui um fim em si mesmo.
Busca-se comprovar cientificamente o conhecimento, saindo da simples
intuicao. Deve-se recorrer & observacso, constatacao e a experiéncia de fatos
reais, sendo necessario que o pesquisador seja unicamente objetivo, ou seja,
nao permitir que o lado humano interfira em sua producéo cientifica.

Nesse contexto, as ciéncias exatas se destacavam, pois para elas, a
comprovacao dos resultados de suas experiéncias & algo possivel. Ja para as
ciéncias humanas, testar cientificamente, comprovar resultados das pesquisas
baseados em parametros cientificos descarta a afetividade e o vinculo entre o
pesquisador e o objeto. Para fazer triunfar a ciéncia era preciso renunciar ao
sujeito, reprimir o sentimento e a imaginacao.

A educagédo tem sido utilizada como um dos meios de se libertar o
individuo das desigualdades sociais, mas parece que isso ainda nao aocorreu.
Frequentando escolas, tendo acesso ao conhecimento ja constituido pela

humanidade, o homem teria condicées de se libertar das visdes restritas
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impostas pela familia e pelas paixées. Assim, a escola surgiu como um local de
ruptura com o meio de origem e a partir dai, que o individuo atingiria o
progresso.

Segundo Touraine (1993), o drama da modernidade é que ela se
desenvolveu lutando contra parte de si mesma, perseguindo o sujeito em nome
da ciéncia, ou seja, para se obter um conhecimento cientifico, para se valorizar
a razao e a ciéncia, era preciso reprimir o sentimento e a imaginagdo que é
natural do ser humano. O saber tornou-se entao, forma de dominacéo sobre o
proprio homem.

Foi com o lluminismo e, igualmente, no periodo moderno que a
humanidade desenvolveu e produziu conhecimento em todas as areas: exatas,
humanas, artes, social, educativo, tecnolégico. Foi também no final desse
periodo que meios de comunicacdo como o radio, a imprensa e o cinema se
impoem a sociedade a cultura dominante, difundindo o conhecimento e
banalizando a cultura no seu movimento de mundializacao.

Ao caracterizar a modernidade como um periodo histérico altamente
influenciado pelas idéias iluministas, ansiosa pela busca do conhecimento, pela
racionalizagédo e pelo empirismo, pode-se notar que a educacgao dentro dos
ambientes escolares seguiria a mesma tendéncia.

Nesse periodo considerava-se que a crianga, ao nascer, era uma “tabula
rasa’, conceito introduzido por Bacon e difundido pelo filésofo inglés John
Locke (1632-1704), considerado o propositor do empirismo. Essa expressao
significa um “quadro em branco” e, para Locke, eram assim concebidos os
seres humanos ao nascer. Todo o processo do conhecer, do saber e do agir

seria aprendido pela experiéncia, pela tentativa e erro.
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A escola admitia entdo, uma abordagem a qual se denominou
“tradicional”. Essa abordagem atendia aos interesses da época, porém, ainda
hoje, na poés-modernidade, existem escolas que continuam “tradicionais”, sem
compreender o que mudou na histéria da humanidade.

A abordagem tradicional volta-se para o ensino e ndo para
aprendizagem. O aluno esta no marco zero, e o professor programa o que sera
ensinado, sem considerar a maneiro de ser de cada aluno (idéia de tabula
rasa). Parte-se do zero e vai-se acrescentando informagdes que devem ser
aprendidas, usando de repetir modelos dados, pois ser capaz de repetir é a
melhor forma de dominar um conhecimento. Neste contexto, o aprendiz é
levado a repetir a ligao até domina-la, e até que isso acontega, continuara
repetindo a licdo. Essa abordagem acredita que € mais importante dominar do
que saber aplicar um conhecimento. Para realizar uma tarefa. Repetir e
dominar n&o significa compreender ou aprender. Cagliari (1999) afirma que no
processo de aprendizagem, a memorizagao é importante porque auxilia no
processo de reflexdo, mas n&o pode ser apenas um exercicio vazio de
repeticao.

Nessa abordagem o processo ensino-aprendizagem tem que ser
hierarquizado, tudo tem que acontecer em uma certa ordem, no caso do mais
facil ao mais dificil, neste ponto, contrapondo-se a Piaget e Vygotsky que
afirmam que a aprendizagem do novo ancorasse no antigo. Assim sao
atribuidos valores as diferentes tarefas escolares.

Essa abordagem baseada na passagem de conhecimentos do professor
ao aprendiz por meio de um certo método necessita de controle rigido sobre

tudo o que se faz, portanto necessita das avaliagbes (cobranca do
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aprendizado). Se o aluno ndo dominou algum ponto, é preciso que ele volte e
aprenda para nao atrapalhar a continuidade do processo. Errou, tem de voltar e
repetir a ligdo ate ser capaz de reproduzi-la. A fixacdo também & muito
importante nesse método. Apés aprender um contetdo é preciso garantir que
este ficara na mente do aluno. A fixagao geralmente acontece pela repeticao e
pela copia (decorar).

Essa abordagem é extremamente mecanicista, dando tudo pronto ao
aluno para que ele siga o modelo. E um modelo que adestra, ensina a dominar
habilidades para desenvolver tarefas sempre da mesma forma, evitando o
raciocinio e a reflexao para nao sair do método proposto. Essa abordagem
respondia as necessidades da sociedade moderna, mas néo contempla as
necessidades dos sujeitos pés-modernos.

Pensar em uma pedagogia pés-moderna requer pensar no retorno do
eu, do sujeito criador, capaz de inventar, de construir e de contestar a légica do

conhecimento pronto e simplificado.
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2.2. O sujeito (aluno) pés-moderno

Nos ainda trabalhamos com conceitos da modernidade iluminista e
racionalista, mas as geracoes que vém nascendo desde as décadas de setenta
e oitenta ja vém crescendo dentro da condi¢cdo pds-moderna. A educacgéo esta
defasada em relagéo aos individuos a que ela se destina. A discuss&o sobre a
educagéo nao pode ficar presa ao paradigma iluminista, é preciso olhar para os
alunos como sujeitos da poés-modernidade e pensar em uma educagao dentro
do paradigma pdés-moderno, uma educacdo que satisfaca as necessidades
desses sujeitos.

Stuart Hall (2004) argumenta que “as sociedades modernas estdo
entrando em colapso..,... pois um tipo deferente de mudancga estrutural esta
transformando as sociedades modernas do século XX” (pag.9). Segundo ele
nao cabe mais neste momento uma idéia de identidade fixa ou existencialista.

Stuart Hall descreve em seu livio “A identidade cultural na pos-
modernidade” (2004) a questdo da identidade do ser humano que possui

mudangas ao longo do tempo, de acordo com o contexto em que esta inserido.

Ele define trés concepgées diferentes de sujeitos: 1) o sujeito do lluminismo, 2)

O sujeito socioldgico e 3) o sujeito pds-moderno, para poder expor com qual

tipo de individuo estamos lidando, e portanto, para qual tipo de aluno devemos
pensar a escola e a educagao dos tempos pés-modernos.

O sujeito do iluminismo estava baseado em uma nogao de identidade
centrada, unificada e essencialista. O centro essencial do eu, o qual nascia
com o individuo e com ele se desenvolvia, porém mantendo-se essencialmente

O mesmo, e era a identidade de uma pessoa. Nessa concepgao o eu interior
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erro auténomo e auto-suficiente e, portanto esta era uma concepgédo bem
individualista de sujeito.

O sujeito sociolégico, refletindo a crescente complexidade do mundo
moderno, era formado na relagdo com o mundo. O sujeito ainda tem um eu
interior, um nucleo, mas este é desenvolvido e modificado na relacdo com o
mundo social e com as pessoas importantes para ele. Uma “concepgdo
interativa da identidade e do eu" (Hall, 2004-pag. 11) que conecta o sujeito a
estrutura social, nos ajudando a conciliar nossos sentimentos subjetivos com
nossa posi¢do no mundo.

As sociedades modernas sdo sociedades de mudangas rapidas e
constantes e a relacao de seus sujeitos com a estrutura vai ficando cada vez
mais abertas, mais fragmentada, variadas, mais complexas. Logo, as
identidades também ficam cada vez mais instaveis, e seu processo de
construgao cada vez mais complexo e conflitual, A partir dai, com as mudancas
estruturais e sociais cada vez mais intensas, surge a concepgao de sujeito pds-
moderno.

Ou seja, o sujeito sociolégico comecga a mudar, deixando de ter uma
identidade unificada e estavel e se tornando fragmentado. A partir dai vai se
constituindo o sujeito pds-moderno. Um sujeito com varias identidades, muitas
vezes contraditorias ou nao-resolvidas. Até mesmo o processo de identificacéo,
pelo qual, constitui-se a identidade do sujeito, torna-se provisorio, variavel e
problematico.

Para o sujeito pés-moderno a identidade torna-se algo mutavel,
transformada constantemente de acordo com os sistemas culturais que nos

rodeiam. A cada momento o sujeito pode assumir uma identidade diferente de
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acordo com o que se faz necessario naquele momento e contexto. Sua
identidade nZo esta relacionada com um “eu” coerente, e sim confuso,
contraditério, que empurra o sujeito para diferentes direcées.

O sujeito pés-modernos, produto da complexidade e diversidade das
sociedades atuais, ndo tem uma identidade fixa, essencial ou permanente.

Wallon (apud Pourtois e Desmet,1997-pag 59) demonstrou que &
através da relagao da crianga com outrem que se constrdi a pessoa. Entao a
acado do adulto, voltada a responder as necessidades da crianga, se torna

fundamental na formagao da identidade desta Gltima.



CAPITULO 3

PEDAGOGIA POS-MODERNA

3.1. Pensando a pedagogia para a Pés-modernidade

Apos todas as consideragdes feitas sobre a pos-modernidade (sua
complexidade, sua problematica, seus sujeitos e suas necessidades),
levantarei agora algumas posigoes quanto ao que se pensa sobre a pedagogia
neste momento de complexidade e diversidade.

Sobre a escola na pés-modernidade, Cagliari (2004) coloca que pensar
NO processo ensino-aprendizagem voltando-se para a aprendizagem €& pensar
no aluno como um ser racional, que usa sua capacidade de refletir sobre as
coisas ao seu redor e que assim vai adquirindo conhecimentos desde seus
primeiros momentos no mundo.

Nessa abordagem (baseada na aprendizagem) a base do processo & a
reflexdo e aprender depende de entender o que se quer aprender. Pensar o
ensino depende de conhecer as necessidades do aluno, da sua maneira de
construir o conhecimento e dos valores que atribui aos elementos do
conhecimento nos diferentes momentos de sua vida.

N&o ‘tabula rasa’ como na abordagem anterior, muito pelo contrario,
pensar o ensino depende da capacidade do professor de analisar e conhecer a
situag@o na qual vai ensinar (a escola, a sala, o aluno). Entretanto, ndo basta
sequenciar o processo e repetir as ligoes, é preciso pensar qual a melhor forma

de ajudar o aluno a construir seu conhecimento. Os alunos poés-modernos,
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como o homem e a sociedade, sdo seres mdltiplos - emocional, sociolégico e
social-, capazes de refletir e de produzir conhecimento.

A escola deve trabalhar de forma coletiva , Quanto a sua forma e
conteldo, respeitando e valorizando as  singularidades culturais,
proporcionando oportunidades de crescimento a todos de acordo com seus
interesses e culturas. A escola esta ai para ensinar aos alunos buscar
instrumentos para entender e construir o conhecimento, para saber ser
produtor e dominador do seu saber, e ndo somente um simples depésito de
informagdes direcionadas.

Rigal (2000) discute a crise da instituicdo escolar em geral e a forma
como se esta tentando resolvé-la neste momento de transigdo. Segundo este
autor, a escola moderna é naturalmente excludente por estar alicergada na
racionalidade e na hegemonia do conhecimento cientifico, o que gera uma
dicotomizagdo entre escola e cultura e o que deslegitimiza outros
conhecimentos.

Na p6s-modernidade o conhecimento cientifico & importante, mas nao é
tudo. Para Rigal (2000), a escola pos-moderna percebe que ndo é mais
possivel continuar com o monopdlio cultural da ciéncia. Nela (escola pos-
moderna) o aluno é sujeito ativo e ajuda no crescimento do conhecimento.
Diferentemente da escola moderna, a escola pds-moderna define as diferencas
€ as assume, nao as categoriza ou organiza.

Silva (2000) fala de como se dao as diferengas e as identidades e como
convivemos e reagimos a elas. Ele apresenta uma viso pés-estruturalista, e
faz uma discussao sobre a producao das diferengas. Segundo ele, no

cotidiano, acabamos por perceber as identidades e as diferengcas como
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naturais e fixas, e adotamos uma postura simples, de respeito e tolerancia para
com o outro, o diferente, quando, na verdade nao deveria ser assim.
Precisamos olhar para as identidades e para as diferengas como processos de
produgao social e assim entender a artificialidade das identidades fixas.

Pensando assim parece que tudo fica muito relativo, muito solto, e isso
causa inseguranga. Silva (2000) nos mostra que entender como se dao essas
produgdes nos ajuda a entender como evitar que elas acontegam como algo
natural, dicotomizador, diferenciador e classificatério, como vem ocorrendo.
Assim nos possibilitando questionar, desestabilizar essa construcdo e sua
artificialidade para, a partir dai, adotar uma nova forma de olhar para o outro,
para o diferente, para o novo, e para nés mesmos. Sair da seguranga do
“idéntico”, do “normal”, do “estavel”, para explorar algo maior que esta por tras
de tudo isso. Desafiar nossos proprios conceitos.

Morin (2001) propde um rompimento das barreiras entre disciplinas, ou
seja, uma integragdo de saberes formando uma rede de conhecimento.

Para ele, a escola nao deveria ser reprodutora do conhecimento, e sim
reconstrutora, ou seja, possibilitar que os alunos fagam a reconstrugao do seu
saber. Em seu pensamento, professor e aluno sio co-autores e trabalham com
0 intercambio de idéias e pensamentos, onde cada um tem autonomia de fazer
as relagbes que achar pertinente, de acordo com suas razées € interesses,
para dar sentido ao que aprende.

O que ele chama de “cabeca bem feita” & ser capaz de dar sentido aos
saberes, colocar e tratar problemas: é saber organizar o pensamento.

No entanto o que mais nos chama a atencao no texto dele é o fenémeno

da hiperespecializagdo em um momento em que os problemas se tornam cada
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vez mais multidimensionais. Segundo Morin (2001), é preciso conhecer um
objeto olhando-o por todos os lados, além de seu contexto histérico e social.
Nao se pode reduzir o conhecimento a algo fragmentado, reduzi-lo a partes
que nao se relacionam. Quanto mais nos fechamos em um determinado campo
ou disciplina, menos nossa visiao do todo, e logo, menor serd nosso
entendimento dd mesmo. E preciso enxergar nosso objeto em sua totalidade
para melhor saber como aborda-lo, e para isso & preciso estar envolvido e
trabalhando com as diferentes disciplinas e campos do conhecimento ao
mesmo tempo. Hoje tudo faz parte de tudo, estamos vivendo uma realidade
global na qual ha sempre uma rede complexa que envolve tudo e todos de
diferentes formas. Nada esta isolado. E sempre preciso contextualizar saberes
e integra-los em seus conjuntos, para que possam, articulados, atuar e
desenvolver mais adequadamente e mais integralmente nossos conhecimento
dos objetos. A escola que Morin propde privilegia a integragéo de saberes, a
interdisciplinaridade e a contextualidade. O conhecimento deve ter sentido para
cada aluno, e s6 o sera se as praticas estiverem ligadas e afinadas com a
realidade dos alunos. Segundo este autor, a aprendizagem nio é uma
reprodugéo e nao cabe em padroes pré-definidos. Aprender é algo individual,
pessoal e em vez de limites e regras, o que deve colocar aos alunos sao
oportunidades de desenvolvimento do conhecimento.

Fernandes (2000) formulou um paradigma educacional para a pos-
modernidade no qual a metodologia pedagogica, os principios e conteldos
visam o desenvolvimento global dos individuos. Assim como Morin discutiu a
separagao das disciplinas , Fernandes fala da especializagao que tem formado

sabios do quase nada e ignorantes de quase tudo, e assim demonstra a
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faléncia do paradigma cientifico moderno- newtoniano. Segundo ele, para
combater os efeitos perversos da globalizagédo e enfrentar os desafios da
complexidade do mundo contemporéaneo é preciso pensar no desenvolvimento
global dos individuos, em todas as suas dimensdes cognitivas, afetivas, éticas,
esteéticas, criativas e criticas, ou seja, o desenvolvimento multidimensional do
ser humano. “Educagdo da globalidade e da complexidade para a esperanga e

felicidade dos seres humanos” (Fernandes ,2000).
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3.2. A educacéo pés-moderna: o ideal

Pensar a escola a partir dessas raizes parece ser um
exercicio de autonomia e intelectual que permite transcender os
estreitos limites unidirecionais do discurso hegeménico e sua
tecnocratica Iégica da racionalidade instrumental que tio
airosamente vigoram nas politicas educativas nacionais.

(Rigal, 2000, pag. 192)

Pensando em todas as colocagdes anteriores sobre o sujeito da escola
e a educacado pdés-moderna, vemos que e preciso mudar, como professores, a
nossa forma de olhar para nossos alunos e para nossa forma de trabalhar.
Pensar e repensar nossa pratica visando adequa-la as necessidades dos
sujeitos do mundo de hoje, levando em conta a diversidade cultural, a
pluralidade de sentidos e de valores que nos envolvem.

Acima de tudo, segundo Pourtois e Desmet (1997), é preciso levar em
conta as experiéncias recebidas como afetivamente positivas, deixando de lado
as nocdes de rendimento, de eficacia e de competicdo. A pratica deve ser
pensada de modo a proporcionar satisfag&o a crianga durante o processo, pois
a procura dos prazeres e da felicidade se tornou um valor fundamental, e
colocam que a satisfagéo presente incitaria a crianga a desejar a crescer para
encontrar no futuro outras alegrias, mais fortes e mais numerosas ainda.

Pourtois e Desmet (1997) falam de uma pedagogia para a pos-
modernidade que integra as diferentes praticas. Nao defendem um Cnico
modelo ou uma teoria fechada sobre o processo de ensino-aprendizagem.
Parar eles, a pedagogia pés-moderna se trata de uma pratica pessoal,

fundamentada na subjetividade aliada a racionalidade (histéria de vida e
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modelos externos). Essa proposta pedagodgica atinge a complexidade,
elemento fundamental da pés-modernidade. Racionalizagao e subjetivacao
retroagindo para produzir algo novo que atenda as necessidades dos sujeitos
atuais. Ou seja, eles negam um tnico modelo pedagdgico para dar lugar a um
pensamento plural e integrador.

Estes autores aderem a esta pedagogia mais complexa e mais rica, um
pensamento multidirecional, fundamentados no que eles chamam de “
paradigma das doze necessidades”. Segundo estes autores, cada uma das
diferentes praticas (modelos pedagogicos) ja propostas responde a uma das
diferentes necessidades dos individuos dentro de quatro dimensdes: afetiva,

cognitiva, social, e de valores.
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(Pourtois e Desmet, 1997, pag.216.)

As necessidades afetivas se referem a necessidades de filiagdo, de

fazer parte de um grupo e de se identificar como pertencente a este grupo ou

59



cultura, e sdo separadas em: afeto aceitagdo e investimento. Para a
necessidade do afeto os autores relacionam 3 pedagogia das experiéncias
positivas; a necessidade da aceitacao, relacionam a pedagogia humanista
gregoriana; e a do investimento, relacionam a pedagogia do projeto.

Na dimens&o cognitiva aparecem as necessidades de estimulagao,

experimentagdo e de reforco. A necessidade de estimulagdo relacionam a
pedagogia diferenciada (o professor é um mediador); a necessidade de
experimentacao, relacionam a pedagogia ativa; e & necessidade de reforco,
relacionam a pedagogia behaviorista.

Na dimensdo das necessidades sociais aparecem as necessidades de

comunicagéo, a qual se liga a pedagogia interativa (do conflito sociocognitivo);
a necessidade de consideragdo a qual se a pedagogia da obra-prima (a qual
Freinet ja havia evocado); e a necessidade de estruturas, & qual os autores
relacionam a pedagogia institucional.

As necessidades de valores — bem/bom, verdadeiro e belo - sdo

englobadas pelas diversas praticas pedagogicas, de diferentes formas e em
diferentes intensidades de acordo com as aspiragdes de cada uma.

A proposta destes autores toma em conta as experiéncias percebidas
como afetivamente positivas, deixando de lado as nogdes de rendimento,
eficacia e de competiczdo. E uma proposta baseada nas necessidades afetivas
€ nas expectativas dos jovens, portanto, que trabalha no sentido de reconciliar
Os saberes e as ressonancias afetivas positivas. Isso implica o uso de
atividades que conciliem seus interesses e preocupactes presentes e a vida
escolar. Ou seja, “a reconciliagdo entre afetivo e cognitivo, entre o amor e o

conhecimento” (Pourtois e Desmet, 1997, pag.222).
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Alem das pedagogias que visam as experiéncias positivas, a pedagogia
psicanalitica também privilegia a dimensao afetiva na aprendizagem, pois se
baseia na absoluta necessidade da afetividade, do respeito e da presenca de
um afeto seguro (identificacdo com o professor).

A proposta de Pourtois e Desmet (1997) vem ao encontro das
aspiragdes do mundo pds-moderno a medida que visa a integragdo de
diferentes propostas de acordo com as diferentes necessidades do sujeito.

Eles apresentam nove pedagogias relacionadas as necessidades
afetivas, cognitivas, sociais e de valores, procurando distinguir as diferentes
correntes de pensamento pedagdgico (experiéncias positivas, humanista, do
projeto, diferenciada, ativa, behavorista, interativa, da obra-prima e
institucional), e mostrar como cada uma melhor se relaciona com cada
necessidade e entdo discutem a possivel integragdo entre essas correntes
numa perspectiva de mediac&o visando a complexidade.

Se estamos falando de p6s-modernidade, pensar a complexidade, a
diversidade e a integragao é fundamental para pensar uma possivel pedagogia

que satisfaca as necessidades dos sujeitos da escola de hoje.
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CONCLUSAOE CONSIDERAGCOES FINAIS

A reacdo a modernidade, contudo, as vezes é espontdnea e
nem sempre vem carregada de uma clareza, pois nao é, produto de
um novo racionalismo de um sujeito, como o fora na modernidade,
por exemplo, a burguesia que reivindicava seu espaco politico.
Porque estamos no limiar de um novo sujeito, vale dizer, na
emergéncia do sujeito coletivo, diante de novas linguagens, novos
apelos, novas estratégias de resisténcia e acdo coletiva na
humanidade, trata-se de algo imiscuido do desejo de reagir como
acdo do sujeito, mas ndo sé como expressao de sua vontade, - que
na era de sua impoténcia recairia no voluntarismo inoperante — mas
de seu imaginario, suas "multiplas inteligéncias"”, sua capacidade
intuitiva, sua nova corporeidade, etc. Ha relagées profundamente
diferenciadas em conflito, na vida urbana, por exemplo, na crise da
cultura, que se mistura a industria do entretenimento, e tantos
outros campos de agdo, que implicam numa nova subjetividade em
construcdo, as vezes de dificil compreensao, pois o que ainda esta
em jogo ndo pode ser simplesmente metrificado.

(Musse,2001)

Entre modernidade e poés-modernidade ha uma diferenca de

paradigmas, porém o velho paradigma da modernidade, que universaliza e

homogeneiza, ainda esta muito forte no sistema escolar. Assim a escola é

excludente, ou seja, tem dificuldade em conviver com as diferencas. A escola

nao esta afinada com essa realidade de diferentes classes, sujeitos,

identidades e culturas, e por isso esta em crise.

A escola acaba sendo a responsavel pela formagédo dos cidad&os, e se

ela ainda trabalha de acordo com a légica da modernidade, forma entio

individuos de acordo: abstratos e acriticos - o que nao colabora para a

transi¢éo, melhor desenvolvimento, crescimento dos alunos.
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Na repulblica moderna a cidadania se forja no banco da escola, e entso,
no ideal republicano, todos devem freqiientar a escola publica. Mas, no Brasil
ndo ha uma consolidagédo dos verdadeiros ideais da republica, aqui, a coisa
publica & legitimamente organizada a partir dos interesses da burguesia (do
capital), e ndo da cidadania.

Rigal (2000) diz que é preciso entender que o0 que pensamos,
acreditamos ou sabemos, é diferente do que o outro pensa, acredita ou sabe.
O que é valido para mim pode nio ser para o outro, e ndo ha problema nisso.
Cultuar o discenso, questionar o “natural” como possivelmente erréneo, pensar
que existem diferentes possibilidades nao é contradigdo; é reflexao critica. E é
respeitando, refletindo e questionando que se constréi conhecimento e que se

aprende.
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