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Educagio: projetos e valores

Apresentagao

No discurso educacional, as palavras projeto e valor
ocupam, seguramente, um lugar de destaque.
Compdem um par indissocidvel, tal como o sio os ele-
mentos dos pares transformagao/conservagio e cultu-
ra/educagio. Como seres humanos, nio vivemos sem
projetos; mas as metas que elegemos sdo sempre susten-
tadas por uma arquitetura de valores. Os projetos que
alimentamos - e que nos sustém - antecipam transfor-
magdes em busca de uma realidade que prefiguramos e
que queremos construir; os valores representam aquilo
que queremos conservar conosco, o que queremos levar
na viagem rumo ao novo. Assim, por mais que a dimen-
sio transformadora da Educac¢io exer¢a um enorme fas-
cinio no discurso educacional, ela nio existe sem sua
face especular, que é a conservagio.

Os textos que compdem esta coletdnea oferecem sub-
sidios para uma compreensio mais nitida da importin-
cia das idéias de projeto e de valor no universo educacio-
nal. Nas andlises realizadas, as dimensées filoséfica e
antropoldgica sio mais exploradas do que a metodolégi-
ca em sentido estrito. Os dois capitulos iniciais néo
constituem um manual para o trabalho com projetos, ou
para uma atuagdo na sala de aula no pantanoso terreno
dos valores, mas sim de uma reflexiao sobre idéia mesma
de projeto e sobre um conjunto de valores considerados
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fundamentais para a sustentagio dos projetos educacio-
nais, em todos os contextos. Complementam estes capi-
tulos dois outros, diretamente relacionados com a pro-
blemdtica da avaliagdo educacional. O primeiro retine
um elenco de desafios a enfrentar, no terreno da avalia-
¢ao, associados a palavras-chave, consideradas verdadei-
ros motes na tentativa de superéd-los; o segundo, analisa
duas nogdes sem as quais a idéia de avalia¢io reduz-se a
mera cobranca de contetidos especificos, sem a cons-
ciéncia de sua relevincia: a interdisciplinaridade e a con-
textuagao.

As idéias apresentadas nestes textos foram elaboradas
nos tltimos dois anos, durante os quais o autor proferiu
palestras para professores das redes publica e privada,
nos trés niveis de ensino, sobretudo - mas nio exclusiva-
mente - em Sio Paulo. Muitas observac¢des aqui registra-
das decorreram de questdes formuladas pelos colegas,
professores nos debates que se seguiam. Tal proficua
intera¢io certamente foi fundamental para muitas cor-
regoes de rumo. A publicagio de tais idéias sob a forma
de livro significa, apenas, que as possibilidades de didlo-
go estardo sendo ampliadas. Todas as criticas ou suges-
tdes serdo sempre bem vindas.

Durante o periodo em que estes textos foram escritos,
o autor foi contemplado com uma Bolsa de
Produtividade em Pesquisa do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico, realizando
um projeto de pesquisa intitulado “Educagio e
Cidadania: uma investigagao sobre as idéias de projeto e
de valor”. O material aqui apresentado é parte do
Relatério Final do referido projeto.

Como observagio final, mencione-se que, embora
exista certa ordenagdo natural, o texto de cada um dos
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quatro capitulos foi redigido de modo a poder ser lido
independentemente dos outros, em qualquer ordem.
Em decorréncia desta intengio, a reiteragio em mais de
um texto de algumas das idéias apresentadas foi inevitd-
vel. A expectativa é a de que a insisténcia em alguns pon-

" tos possa ser justificada pela efetiva relevincia dos mes-
mos, a ser conferida pelo leitor, ao final.

Sdo Paulo, marco de 2000
Nilson José Machado






Sobre a idéia de Projeto

A riqueza dos valores propostos e dos projectos vigentes indica a
satide de wma cultura. Boa parte da juventude padece de
indoléncia de projectar, que é mais um tipo de impoténcia
induzida.

(MARINA, 1995, p.192)

Introdugao

Explicitamente, a palavra projeto costuma ser
associada tanto ao trabalho do arquiteto ou do engenhei-
ro quanto a trabalhos académicos, as etapas iniciais na
preparagio de leis, ou ainda, 2 estrutura¢io de planos de
ac¢ao educacional, politica ou econdémica. Tacitamente,
no entanto, a idéia de projeto estd presente em contextos
muito mais abrangentes, muito menos técnicos, muito
mais pessoais, dizendo respeito a praticamente todas as
agoes caracteristicas do modo de ser do ser humano.

De fato, em sentido humano, a prépria vida
pode ser identificada como um continuo pretender ser,
uma tensiao em busca de uma pretensio, na feliz expres-
sio de MARIAS (1966). Projetam, portanto, todos os
que estdo vivos, todos os que antecipam cursos de agao,
os que concebem transformacoes de situagdes existentes
em outras imaginadas e preferidas, elegendo metas a
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serem perseguidas, tanto em termos pessoais quanto em
termos coletivos, o que situa a idéia de projeto no terre-
no préprio do exercicio da cidadania.

A escolha das metas, no entanto, sempre se déd
em um cendrio de valores socialmente acordados. Daf a
associacdo imediata entre as idéias de projeto e de valor,
e seu interesse fundamental para a Educagio. A fractali-
dade da idéia de projeto torna-a especialmente relevan-
te, envolvendo tanto os trabalhos com projetos, em sen-
tido metodolégico, quanto o projeto pedagédgico, ou o
do estabelecimento, ou ainda o educacional em sentido
amplo, passando, naturalmente, pelos projetos pessoais
dos alunos e dos professores.

O objetivo principal do presente trabalho é ana-
lisar a idéia de projeto nessa perspectiva abrangente, que
inclui tanto sua dimensio metodoldgica quanto a biols-
gica, a psicolégica, ou a politica, sem separd-la do owutro
que a complementa, qual seja, a idéia de valor. Em sin-
tonia com BOUTINET (1996), busca-se amealhar ele-
mentos para a construgio do significado antropolégico
do termo, que perpassa todo o universo de questdes
educacionais.

1.1 Proximidades/Etimologia

Etimologicamente, a palavra projeto deriva do
latim projectus, participio passado de projicere, signifi-
cando algo como um jato langado para frente. Cada ser
humano, ao nascer, é lancado no mundo, como um jato
de vida. Paulatinamente, constitui-se como pessoa, na
medida em que desenvolve a capacidade de antecipar
aces, de eleger continuamente metas a partir de um



quadro de valores historicamente situado, e de lancar-se
em busca das mesmas, vivendo, assim, a prépria vida
como um projeto.

Ainda no terreno etimolégico, duas familias de
proximidade podem contribuir para uma explicita¢io da
idéia de projeto: no que tange ao prefixo, ela se articula
com os significados de problema e programa; no que se
refere A raiz, partilha uma ambigiiidade fecunda com
palavras como sujeito, objeto, trajeto.

De fato, programa origina-se de gramma (letra,
como em “gramitica”), ou “o que foi escrito anterior-
mente”. Representa uma exposi¢io sumdria, feita anteci-
padamente, de algo que se intenta oferecer, seja um
espetdculo musical, uma lista de contetidos de determi-
nada disciplina, ou as putativas metas de um partido
politico. J& um problema, em sintonia com a palavra
emblema, é algo que se apresenta diante de nds, uma
dificuldade objetiva que deve ser assumida subjetiva-
mente. Ao longo de toda a existéncia, deparamos com
situagbes-problema, a partir das quais crescemos como
pessoas. De modo sintético - ou mesmo emblemitico -
poder-se ia afirmar que cada ser humano é como um
misterioso programa, que se desenvolve por meio dos
problemas enfrentados, na busca da realizagio dos pro-
jetos que nos caracterizam como pessoa.

No sistema de proximidade associado & raiz jac-
tum, hd as palavras sujeito, derivada de subjectus/subjicere
(langado de dentro, de baixo, ou do fundo), ou objeto, de
objectum/objicere (langado diante, exposto), ou ainda, #7a-
jeto, de trajectusltrajectare (passagem através de). Todas
tém um significado relativamente ambiguo, que talvez
seja mais explicito em sujeito, que tanto designa o que é



submetido 2 agdo, quase equivalente a objeto, quanto o
que submete, o que realiza agio. Também objeto pode
nomear tanto o objetivo de uma agao de transformacio
do real quanto a porgio da realidade na qual tal agdo se
efetua; e trajeto pode nomear, igualmente, o caminho jd
percorrido ou o caminho a percorrer. No caso do proje-
to, a palavra designa igualmente tanto aquilo que é pro-
posto realizar-se quanto o que serd feito para atingir tal
meta. As palavras de LICHNEROWICZ (apud BAR-
BIER, 1993, p. 57) sio elucidativas: “Se no século XVII o
projecto é simplesmente uma ideia de acgio, bem depressa,
no decurso do século XVIII, a palavra assume o sentido de
plano que visa realizar essa ideia.”

A relativa ambigtiidade de tais palavras, longe de
constituir-se em problema a ser superado, situa-se, como
se vé, na raiz de tais nogdes, abrindo caminho para o
estabelecimento de fecundas articulagées entre os ele-
mentos de pares como sujeito/objeto, interior/exterior,
forma/contetido, processo/produto, individual/social,
entre outros.

Ainda no terreno da seméintica, particularmente
na lingua inglesa, a idéia de projeto, tal como se esboga
a partir de sua etimologia, articula-se de modo significa-
tivo com a de desenho, ou design, cujo significado atual
parece representar mais fielmente a idéia de projeto do
que project. De fato, 4 palavra project parece associar-se
muito facilmente certa conotag¢io técnica, como no caso
das perspectivas, ou das projecées cartogrificas, enquan-
to a palavra design mantém uma relagdo mais direta com
as idéias de plano, concepgio, criagdo, esbogo, desenho.
O préprio SIMON, ao escrever “As Ciéncias do
Artificial” (1969), denominou o capitulo em que trata
da “ciéncia do projeto” de “The Science of Design”.
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Mais modernamente, sobretudo apdés a Revolugio
Industrial, a palavra design teve seu significado bastante
enriquecido, aproximando as idéias de estilo, criacio,
concepgio, e as de cépia, de padrio de reprodutibilida-
de, no terreno da estética industrial. J4 faz algum tempo
que o designer é um profissional indispensivel numa
equipe de projetos industriais, sendo sua atuagido mais
diretamente associado i criagio de formas, 4 emergéncia
do novo, ou a prépria concepgio de inteligéncia. Muitos
profissionais da industria endossariam as palavras de
Frank PICK (1878-1941), um ex-Presidente da British
Design and Industries Association: “Good design is intel-
ligence made visible”. De modo geral, no entanto, a
importincia especial da idéia de design enquanto proje-
to em seu sentido mais legitimo deve ser associada & sin-
gular mediagio realizada entre a cria¢do individual e a
intengdo de reproducio, entre a centelha do novo e a
consolidacdo de padrées no imagindrio coletivo.

1.2 Projetos: caracteristicas fundamentais

Apesar de toda a abrangéncia e fractalidade, a
idéia de projeto apresenta algumas caracteristicas gerais,
alguns ingredientes fundamentais sem o que nio se pode
ter sendo uma pélida idéia de seu significado. Trés deles
serdo aqui analisados: a referéncia ao futuro, a abertura
para o novo e o cardter indelegdvel da agio projetada.
Comentaremos brevemente cada um deles, no que
segue.

Como esboco, desenho, guia da imaginagio ou
semente da a¢io, um projeto significa sempre a anteci-
pacgdo de uma agido, envolvendo uma referéncia ao futu-
ro. Distingue-se, no entanto, de uma de previsio, de
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uma simples visdo prospectiva ou de uma conjectura,
que sio, muitas vezes, efetivamente, representagées ante-
cipadoras, mas que néo dizem respeito, de modo algum,
a um futuro que estd sendo gestado, de uma realidade
que estd sendo construida. Nio existe propriamente pro-
jeto quando apenas sio anunciados acontecimentos sus-
ceptiveis de ocorrer, ou previsdes sobre evolugdes possi-
veis do real, passiveis de serem consideradas na elabora-
¢do das estratégias dos agentes, ou ainda, quando se
sonha com algo ou se vislumbra uma imagem cuja reali-
za¢do nio depende do agente. As palavras de BARBIER
(1994, p.52) sublinham de modo preciso o que se afir-
mou anteriormente: “O projeto ndo é uma simples repre-
sentagdo do futuro, do amanhi, do possivel, de uma ideia;
é o futuro a fazer, um amanhi a concretizar, um possivel a
transformar em real, uma ideia a transformar em acto.”
Sem duvida, ndo hd projeto sem essa necessdria
referéncia ao futuro. De modo direto, poder-se-ia afir-
mar: nio se faz projeto se nao hd futuro - ou nio se acre-
dita haver; simetricamente, sendo a realidade uma cons-
trugio humana, pode-se afirmar também que o futuro
nio existe - ou ndo existird - sem nossos projetos.
Passemos & segunda caracteristica fundamental
da idéia de projeto, qual seja, a abertura para o novo.
Trata-se de uma verdadeira armadilha no caminho de
um uso préprio da palavra. De fato, uma concepgio
rigorosamente deterministica do real elimina completa-
mente a idéia de projeto. Se o futuro existe mas j4 estd
totalmente determinado, também nio se faz projeto.
Certa abertura para o desconhecido, para o nio-deter-
minado, para o universo das possibilidades, da imagina-
¢do, da criagdo, para o risco do insucesso sio ingredien-
tes necessirios. Na eleicdo das metas de um projeto, um
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grande desafio consiste precisamente nesta fuga s certe-
zas, 4 tentagio da determinagio. Nio se faz projeto
quando sé se tem certezas, ou quando se estd imobiliza-
do por duavidas. Dizendo-o da forma mais direta possi-
vel: um “projeto” condenado ao sucesso nio é um proje-
to em sentido préprio, assim como nio o é um “proje-
to” condenado ao fracasso. A sabedoria do projetar con-
siste na fixagdo de metas que podem ser atingidas inde-
pendentemente dos agentes, ou tio imediatas que nio
sejam suficientes para motivé-los; mas que também nio
sejam tdo inacessiveis que semeiem a sensagio de impo-

téncia ou de desamparo.
Uma terceira caracteristica da idéia de projeto

apesar de verdadeiramente acaciana, freqiientemente
costuma ser esquecida: um projeto é a antecipagdo de
uma a¢io, envolvendo o novo em algum sentido, mas
uma agdo a ser realizada pelo sujeito que projeta, indivi-
dual ou coletivamente. Em outras palavras: nio se pode
ter projetos pelos outros. Por mais bem intencionado
que esteja, um pai nio pode ter projetos pelo filho;
quando tal ocorre, isso em geral é motivo de infelicida-
de de pelo menos um dos dois, quando nio de ambos.
No mesmo sentido, um professor nio pode impacientar-
se tanto com o insucesso de seu aluno, ou desejar ajudar
com tanto entusiasmo que tente determinar as metas a
serem atingidas pelo outro, ou realizar as a¢bes projeta-
das em seu lugar. Assim como nio se pode viver pelo
outro, néo se pode ter projetos por ele.

Garantidos os trés elementos anteriormente refe-
ridos - a antecipagdo de uma agdo em busca de uma meta,
em um futuro nio determinado, cuja realizagio depende
efetivamente dos agentes - a capacidade de projetar pode
ser identificada como o trago mais caracteristico da
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atividade humana. O modo de ser do ser humano ¢ o
permanente pretender ser. Quem ndo pretende coisa
alguma, que ndo tem qualquer meta a ser atingida, ver-
dadeiramente nio é. Lancados no mundo como num
G

. <« . ’ . \ . »

jato, “a vida nos é disparada & queima-roupa’, na emble-
mitica expressio de ORTEGA Y GASSET (1983).
Desde entio, como seres biolégicos que vivenciam um

g q
quadro de valores histérica e culturalmente situados,
lancamo-nos em busca de metas, construindo trajetérias
¢ )
vitais que nos caracterizam como pessoas. Na vida de
cada individuo, nada estd determinado de modo absolu-
to, nem pelos genes, nem pelo local de nascimento, nem
pela familia. Diferentemente das pedras, das plantas ou
dos animais, nossas circuntincias nos constituem; soli-
ddrios com elas, projetamos e construimos nosso desti-
proj
no. H4 uma mdxima hermética que afirma :

“Planta um pensamento e colherds um ato;
Planta um ato e colherds um hdbito;
Planta um hdbito e colherds um cardter;
Planta um cardter e colherds um destino.”

Sinteticamente poder-se-ia afirmar: nio sé é
préprio do ser humano néo viver sem projetar, como o
é fazer da prépria vida um projeto. Marx recorreu a idéia
de projeto para distinguir o trabalho humano da ativida-
de de uma aranha ou das constru¢bes de um castor. Mais
recentemente, nos debates sobre o significado da inteli-
géncia e a possibilidade de uma “Inteligéncia Artificial”,
novamente a capacidade de ter “vontades”, iniciativas,
de criar, de cultivar sonhos ou ilusées, em outras pala-
vras, de ter projetos, tem sido considerada a caracteristi-
ca humana distintiva, tanto em relagio aos animais
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como em relagdo as mdquinas. Um computador, por
mais sofisticagdo que venha a ostentar, ainda que possa
vir a realizar certas operagdes similares as realizadas pela
mente humana, jamais alimentard sonhos ou ilusées,
nunca serd capaz de ter projetos “pessoais’. Julidn
MARIAS sintetizou tal caracterizagio com maestria ao
afirmar: “La realidad humana es primariamente preten-
sidn, proyecto” (MARIAS, 1988, 2.38).

Sem projetos, portanto, nio existe vida, em sen-
tido humano. Tanto em sentido pessoal quanto em sen-
tido coletivo, a idéia de crise estd sempre associada a
uma auséncia de, ou a uma transformagio radical nos
projetos que nos mantém vivos ou nos valores que os
sustentam. Excluindo-se o ponto de vista religioso, a
morte é o fim de todos os projetos. Desde a idéia origi-
nal de religagdo do ser humano com Deus, as religides,
em seus multiplos avatares, buscam projetar uma outra
vida, extraterrena, ou fazer o homem projetar-se até ela.

1.3 Antes dos projetos: ilusées, utopias, ...

Se é verdade que a capacidade de ter projetos é
que nos torna verdadeiramente humanos, também pare-
ce sé-lo o fato de que existe algo que ¢ anterior a todos
os projetos, algo que nos mantém vivos e é condigdo de
possibilidade de todo projetar. O nome desse algo pode
variar segundo a visdo de mundo, a religido que se pro-
fessa, ou em diferentes sistemas filoséficos. Pode-se
chamié-lo de “esperan¢a”, como em Sdo Paulo ou Santo
Agostinho; de “élan vital”, como em Bergson; de “von-
tade”, como em Schopenhauer ou em Nietzsche; de
“ilusdao”, como em Marias: qualquer um desses nomes ¢é
suficiente para recordar a importincia das instincias
anteriores ao projetar propriamente dito.



Em seu fundamental trabalho “La espera y la
esperanza”, publicado originariamente em 1957,
ENTRALGO (1984) examina de modo percuciente a
anterioridade da esperanca relativamente 2 idéia de pro-
jeto. Percorre uma longa trajetdria, que se inicia com a
esperanga cristd, mas que assume a perspectiva secular,
como em Kant, em Comte ou em Marx, examinando,
naturalmente, nos tempos modernos, a angustia ou a
deseperan¢a, como em Heidegger ou em Sartre. Mais
recentemente, MARINA (1997) produziu um trabalho
menos enciclopédico mas nio menos instigante, deno-
minado “El mistério de la voluntad perdida”, onde exa-
mina as razdes do desaparecimento ou da subestimacio
da idéia de “vontade” nos livros atuais de psicologia.

Mesmo sem chegar ao ponto de estabelecer,
como Calderon de la BARCA, que “la vida es suefio”,
no que se segue, examinaremos a existéncia desse ele-
mento anterior 4 idéia de projeto, concentrando as aten-
¢bes em duas nocdes iluminadoras de tal idéia: a ilusio
e a utopia.

Em sua conota¢io mais freqilente, em vdrias lin-
guas, a palavra ilusdo ostenta uma face negativa, caracte-
rizando-se como irrealidade, engano ou erro. Em todas
as linguas, no entanto, tal palavra apresenta outra face,
de conotagio positiva, associada as idéias de imaginacio,
de fantasia, de utopia e de projeto. Na lingua portugue-
sa, por exemplo, em qualquer situagio, poucos sio os
que se orgulham de estar “desiludidos” a respeito de
qualquer tema; quase todos gostariam, portanto, de “ter
ilusées”, ou de nio ter perdido as esperancas, ainda que
isso nido signifique “estar iludidos” no sentido inicial-
mente referido. Indmeras cang¢ées populares registram
tal dimensio positiva da idéia de ilusdo, associando-a
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diretamente 4 idéia de felicidade. “Nada além de uma
ilusdo” é um verso de uma delas.

Em espanhol, estar “ilusionado” tem um sentido
marcadamente positivo, como sublinha MARIAS
(1985) em seu notavel Breve Tratado de la Ilusién. Como
explica o mestre espanhol, etimologicamente, a palavra
deriva do latim, onde o substantivo i/lusio procede do
verbo illudere, cuja forma simples é ludere, associada a
ludus, que quer dizer jogo. “Ter ilusdes”, portanto, é
achar que vale a pena estar no jogo, é permanecer jogan-
do, seguindo as regras e buscando os resultados; nio ter
ilusdes é crer que nio vale a pena prosseguir seguindo as
regras, ¢ desistir de jogar o jogo da vida.

De modo geral, algumas das decisées mais
importantes, no curso de nossa vida, dependem direta-
mente de nosso “estoque” de ilusées. Sem ilusdes, parti-
cularmente sem ilusées pelo outro, é provivel que
alguém nio chegue a casar-se (0 que nio ¢é idéntico a
afirmar-se que sé se casam os iludidos...). Sem ilusaes, é
provével que nio se tome a decisio de ter um filho. Os
problemas do mundo, a fome, a guerra, o desemprego
sio elementos demasiadamente atemorizadores para os
desiludidos, que concluem melancolicamente: nio vale a
pena. Sem ilusées, ndo se é - ou se permanece - profes-
sor. Um professor precisa de ilusio pelos alunos. Precisa
acreditar na semeadura, na fecundidade de um trabalho
que, sob muitos aspectos, assemelha-se ao de Sisifo, con-
denado a rolar eternamente morro acima uma pedra
que, noite apds noite, retorna a base do morro.

Convém sublinhar que a palavra ludus, que se
situa na origem da palavra ilusdo, associa-se a jogos que
envolvem agio, diferenciando-se de iocus, que pode ser um
jogo verbal; embora tal distingdo tenha paulatinamente se
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matizado, a associagio radical entre a ilusio e a agio
pode contribuir para a compreensio das conexdes entre
jogos, ilusdes e projetos. Se é verdade que nio se vive s6
de sonhos, s6 de ilusées, que nos alimentamos como
seres humanos dos projetos que realizamos, também o ¢é
que sem sonhos, sem ilusées, sem élan vital, sem espe-
ranga, sem vontade de viver - ou de jogar - nio se fazem
projetos.

A comum associa¢io entre a vida em sentido
humano e um jogo jd foi explorada de modo instigante
e fecundo em diferentes perspectivas por autores como
CAILLOIS (1986), HUIZINGA (1972) ou BALLY
(1958). A caracteriza¢io do homem como “o animal que
joga”, que joga durante toda a vida e que faz de sua pré-
pria vida um jogo encontra-se presente em todos eles,
fazendo coro com o poeta SCHILLER (1759-1805),
que afirmara: “Sélo juega el hombre cuando es hombre en
todo el sentido de la palabra, y es plenamente hombre sélo
cuando juega” (apud BALLY, 1958, p.8). O fascinio exer-
cido pelos diversos tipos de jogos em todas as épocas ou
culturas, que se manifesta tanto no desempenho dos
jogadores ou atletas como no entusiasmo dos torcedores,
¢ um indicio da existéncia de uma dimenséo essencial da
vida humana com a qual eles diretamente se relaciona-
riam. A perenidade da importincia dos jogos, indivi-
duais ou coletivos, dos esportes e de competi¢bes como
as Olimpiadas, precisa ser compreendida, nio refutada.
O préprio significado original do verbo competir, ou
“pedir junto com”, somente no latim tardio aproximou-
se decisivamente do de uma luta, uma disputa em que,
para alguém ganhar, alguém tem que perder.

Mesmo no caso especifico das loterias, que care-
cem de um estudo estatistico aprofundado, investigando
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possiveis correlagées com a crescente concentragio de
renda no mundo, a tripla associagdo entre jogos, ilusdes
e projetos nio pode ser desprezada: ninguém compra
um bilhete sem a expectativa iluséria (ou “ilusionante”)
de vir a ganhar, e ninguém pretende ganhar senio para
realizar seus projetos pessoais. Assim, algumas vezes,
comprar um simples bilhete pode significar, de modo
simbélico, um atestado de “estar no jogo”, um micro-
exercicio da capacidade de projetar. Obviamente, tal
declaragdo simbélica tem aqui apenas uma fungio indi-
cidria; desvinculada de formas efetivas de projetos, estru-
turados a partir de uma arquitetura de valores, e que
visem a uma agio transformadora do real, tal simbolis-
mo tem a eficdcia de um furo n’dgua.

Examinemos, de passagem, a associagio entre
projetos e utopias. Convém, em rdpidas palavras, regis-
trar algumas distingées fundamentais entre ilusdes e
utopias. As utopias sio como formas radicalizadas de
projetos, que visam, em geral, 4 comunidade humana
em seu conjunto, nio sendo delimitadas geogrifica ou
temporalmente. Realizam-se em lugar nenhum, em
tempo algum, nio tendo o compromisso com o futuro,
caracteristico da idéia de projeto. A palavra origina-se
do grego: ou (ndo) + topos (lugar). Foi criada pelo chan-
celer inglés Thomas Moore, como titulo de seu livro
sobre politica, indicando o nome de um pais inexisten-
te, meramente imagindrio. Porque se referem sempre 4
sociedade inteira, nio se poderia falar de “utopias pes-
soais” sendo por um abuso de linguagem; pela auséncia
de compromissos com a agdo, com a realizagdo do que
se antecipa, também nido faria sentido falar-se, em
sentido préprio, de “utopias possiveis”, ou de “utopias
realizdveis”.
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Por via analdgica, utopias costumam ser associa-
das a coisas impossiveis de se realizar, ou a desejos vios.
Por outro lado, sonhos, ilusées, e particularmente uto-
pias sdo essenciais para alimentar a imaginagdo no cami-
nho para a elaboragio de projetos. Todos os seres huma-
nos deveriam ter utopias, no sentido de serem capazes de
imaginar um mundo que funcionasse de um modo con-
siderado mais adequado. Ndo o mundo pessoal de cada
um de néds, mas a sociedade humana, em sentido amplo.
As utopias decorrem sempre de um modo imagindrio
racional, contrapondo-se, até certo ponto, ao cardter
tépico ou & fluidez antecipatéria dos projetos, que
podem, as vezes, comprometé-los demasiadamente com
a agdo ou descomprometé-los com a perspectiva da tota-
lidade. Por outro lado, é justamente o cardter operatério
dos projetos que os distingue com mais nitidez das uto-
pias: enquanto um projeto sempre se apresenta munido
de elementos operatérios que instrumentam as agdes
transformadoras e apontam no sentido de sua realizagio,
uma utopia nio considera sequer a discussio sobre os
caminhos ou a possibilidade de sua realizagio. Enquanto
um projeto nasce, em geral, de um esbogo, de um dese-
nho que funciona como um verdadeiro anteprojeto,
uma utopia é como uma imagem que nio aspira & mate-
rializacdo, é um auténtico nio-projeto, ou mesmo, um
antiprojeto.

O fato de nio se caracterizarem como antecipa-
¢oes de acbes a serem realizadas pelos sujeitos, e o fecha-
mento de perspectivas, da imobilizagio decorrente do
suposto atingimento do étimo podem ser sintetizados
em uma Unica frase, radicalmente distintiva entre os
utopias e projetos: uma utopia nio tem futuro, uma
vez que nada ali poderd ser transformado. Simétrica e
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equivalentemente, uma utopia nio tem passado, uma
vez que, quem quer que tenha escrito uma utopia, ape-
nas descreveu um estado final imaginado, sem ter apon-
tado o caminho que conduziu a0 mesmo. Numa pala-
vra, utopias nio tém histéria.

N3io obstante tais caracteristicas, reiteremos que
as utopias desempenham um papel fundamental na ger-
minac¢do dos projetos e uma eventual rendncia as uto-
pias poderia significar, simbolicamente, uma perda de
vontade de transformar globalmente a realidade, de
construir a histéria. Os totalitarismos de todas as cores
consistem sempre no aniquilamento das utopias, de
todos os sonhos de sociedades diferentes da instalada.

1.4 Depois dos projetos: planejamento,
trajetorias, ...

Assim como é importante discernir o que vem
antes dos projetos, também o é reconhecer a necessida-
de de associd-los com procedimentos que visem 4 imple-
menta¢ido das acbes em busca das metas antecipadas,
bem como de prové-los de instrumentos de avaliagio e
de trajetérias emergentes, em busca de novas metas. A
realizacdo do que se projeta exige certo nivel de organi-
zac¢do, de planejamento das agbes. Ndo bastam a vonta-
de e o improviso. E preciso estabelecer metas interme-
didrias, articular objetivos parciais, eventualmente em
certo encadeamento, conceber indicadores relativos ao
cumprimentos das metas.

Além disso, ¢ vital vislumbrar-se o que sucede-
réd apds a resposta as questdes inicialmente formuladas.

3

A fecundidade de uma pergunta é a garantia de que a
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resposta & mesma significard um esclarecimento e muitas
outras dividas. Novas metas devem decorrer daquelas
que foram atingidas, nio como uma determinagio, mas
de modo natural. Afinal, quem nio tem qualquer proje-
to, qualquer objetivo para lan¢ar-se em busca, quem diz
que estd completamente “realizado” e nada mais almeja,
estd “morto” como ser humano, ainda que tenha acaba-
do de realizar o mais notdvel dos projetos.

Por dispensdvel que pareca, é importante regis-
trar que realizamos permanentemente uma diversidade
de projetos, que se articulam tanto simultaneamente
quanto de modo sucessivo, configurando uma complexa
teia de interesses e a¢cdes. Continuamente somos insta-
dos a eleger novas metas - uma tensio em busca de uma
pretensio - embora a existéncia de uma multiplicidade
de trajetérias emergentes, em qualquer ponto ou
momento da existéncia humana, nem sempre seja clara-
mente reconhecida. Novamente aqui, as idéias de cir-
cunstincia e de vocagdo em Ortega y Gasset podem ser
esclarecedoras.

Mesmo em se tratando de projetos de vida,
caracteristicos do modo de ser do ser humano, nio nas-
cemos determinados para percorrer uma Unica trajetéria
de projetos, ou vocacionados para um Gnico tipo de ati-
vidade. Movemo-nos permanentemente em um terreno
pleno de potencialidades, pleno de apelos que vém de
fora e que devem ser articulados com chamamentos
interiores, do fundo do nosso ser. As alternativas, em
cada bifurcagio da vida, nio sio aleatdérias nem determi-
nadas: escolhemos tdo livremente quanto nossa circuns-
tAncia nos permite e quanto a vocagio ditada pelo
“fundo insuborndvel” da pessoa tinica que somos, nas
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palavras de Marfas. E construimos uma trajetéria de
projetos absolutamente original, que nos identifica

como pessoa.
No Epilogo de “O fazedor”, o escritor argenti-

no Jorge Luis Borges escreveu:

Um homem se propoe a tarefa de desenhar o
mundo. Ao largo dos anos povoa um espago com imagens de
provincias, de reinos, de montanhas, de baias, de naves, de
ilhas, de peixes, de habitagoes, de instrumentos, de astros,
de cavalos e de pessoas. Pouco antes de morrer, descobre que
esse paciente labirinto de linhas traca a imagem de seu
rosto.

Ao “desenhar” o mundo, “desenhamo-nos”, ou
seja, somos o que, contextuadamente, projetamos ser.

1.5 Projetos, inteligéncia, cidadania

Por meio da idéia de projeto, é possivel articular
diretamente as idéias de inteligéncia e de cidadania. E o
que se buscard, no que se segue.

Durante muito tempo, a palavra “inteligéncia”
esteve associada A capacidade de receber informagdes,
processi-las e produzir uma resposta considerada efi-
ciente. Ou ainda, a articular um “estoque” de conheci-
mentos a um conjunto de questdes lancadas diante de
nds, como quando se resolve um problema. Hoje, esses
dois niveis de associa¢do ainda permanecem no cendrio,
sendo comum a referéncia a semiforos ou a computado-
res “inteligentes” nos sentidos acima referidos. Ainda
nesse sentido, é freqlientemente usada a expressio “inte-
ligéncia artificial”. Mas a inteligéncia em sentido huma-
no pode ser caracterizada justamente pela capacidade de
escolher as situagbes problemdticas que nos interessam,
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de escolher as metas em busca das quais iremos nos lan-

car, em outras palavras, pela capacidade de projetar.
Em “Teoria da Inteligéncia Criadora”, MARI-

NA (1995) desenvolve de modo denso e instigante a
associacdo entre as idéias de inteligéncia e de projeto,
contribuindo para uma aproximacio entre a psicologia e
a filosofia no tratamento de tais temas. Ainda que sem
referéncias diretas, existe uma sintonia perfeita entre
MARINA e muitas das concepgoes de MARIAS, quan-
do situa a pessoa no cerne de sua filosofia.

Nesse contexto, um aspecto interessante a ser
examinado é o da distingdo entre pessoa e individuo.
Embora as duas palavras sejam usadas, em alguns casos,
de modo intercambidvel, é importante notar certas dife-
rencas de sentido. Enquanto, por exemplo, se pode
dizer, com uma conotagdo negativa, que fulano é “indi-
vidualista demais”, ¢ dificil vislumbrar uma situacio
correlata relativa ao “excesso de pessoalidade”.
Individuum é uma palavra latina usada tardiamente por
Cicero, em uma tradu¢io da palavra grega dromo, ou
indivisivel. Outra é a origem da palavra pessoa, origina-
da de persona, palavra latina que significava a méscara
usada nos teatros, mas que paulatinamente passou a
indicar o sujeito que a utilizava, o ator, o personagem. Os
dtomos nio tém consciéncia do papel que desempe-
nham em determinada estrutura; as pessoas tém, ou
deveriam té-lo.

Constituimo-nos como pessoas na medida em
que realizamos nossos projetos. O grande destaque atri-
buido a esse fato nao pode elidir minimamente a neces-
sidade de distinguir projetos individuais - ou mais pre-
cisamente, pessoais - e projetos coletivos. E se é verda-
de que, como seres humanos, nio sobrevivemos sem
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alimentar projetos pessoais, também é uma caracteristi-
ca humana o fato de nio vivermos apenas de projetos
pessoais, de necessitarmos igualmente de participar, de
algum modo, de projetos maiores que os que dizem res-
peito apenas ao nosso umbigo.

Na verdade, nido existem apenas dois tipos de
projetos - os pessoais e os coletivos; em nosso dia-a-dia,
convivemos com uma multiplicidade de niveis de proje-
tos, pessoais, familiares, em nosso ambiente de trabalho,
no clube que freqiientamos, nas associagées de bairro ou
de exercicio profissional, ou ainda, no partido politico
em que eventualmente militamos.

A universalizagio da necessidade de articulagio
entre os diversos niveis de projetos - resumida na busca
de uma sintonia entre projetos pessoais e coletivos - é
uma questio moderna, ou pelo menos, posterior a
Revolugdo Francesa. Na Grécia Antiga, por exemplo,
apenas a 6 ou 7% da populagio cabia tal tipo de preo-
cupagdo. Eram os habitantes da pdlis, ou da cidade-esta-
do grega, que tinham direitos e responsabilidades para
com a mesma. Eram os politicos, palavra correspondente
a cidaddos, que decorre de civis, correspondentes aos
habitantes das cidades romanas (civitas, civitatis). Na
Grécia, quem nio era politico, era chamado de idiotes, de
onde se originam palavras como idiotas, idiotismo ou
idiossincrasia. Aos idiotas cabia apenas preocupar-se con-
sigo mesmo, com a manutengio de sua vida; somente
muito tardiamente a palavra passou a designar alguém
desligado da realidade, ou mesmo uma patologia. O
futuro da pdlis era assunto para os politicos. Mulheres
néo eram politicos. Os escravos, que eram quase 60% da
populagio, também nio.
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De uma forma ou de outra, em diferentes perio-
dos ou culturas, a responsabilidade pelos projetos coleti-
vos era limitada pelas estruturas de classe. E apenas a
partir da Revolu¢io Francesa que se desenvolve a idéia
de que o direito i cidadania deve ser estendido a todos
os habitantes das cidades. Hoje, um documento como a
Declaragao Universal dos Direitos Humanos, assinado
por quase todos os paises do mundo em 1948, estabele-
ce o direito a cidadania a todos os seres humanos, inde-
pendentemente de raga, género, credo ou posses.

A garantia da efetiva articulacio entre interesses,
entre projetos pessoais e coletivos, é, no entanto, uma
tarefa permanente, em todos os lugares do mundo. A
construcio de tal articulagio é o sentido maior da idéia
de cidadania e o objetivo mais nitido da Educagio.
Alfabetizar uma pessoa, ensinar-lhe histéria, ciéncias ou
matemadtica, tanto quanto votar ou ser votado, é instru-
mento para a construgdo da cidadania. Quem vive ape-
nas de projetos ou interesses pessoais, ndo garante para
si mais do que uma vida de idiota. Ainda que no senti-
do grego, com todo o respeito.

1.6 Educagio: projetos e valores

Projetos e valores constituem os ingredientes
fundamentais da idéia de Educagio. Derivada do latim -
educatio, do verbo educare (instruir, fazer crescer, criar),
préximo de educére (conduzir, levar até determinado
fim) -, a palavra educagio sempre teve seu significado
associado 4 acio de conduzir a finalidades socialmente
prefiguradas, o que pressupée a existéncia e a partilha
de projetos coletivos. Por outro lado, o combustivel

20



essencial para o desenvolvimento da personalidade de
cada ser humano nio é senio o espectro de projetos que
busca desenvolver ao longo da vida, e que vai constituir,
recorrendo aos conceitos de MARIAS (1988), as “traje-
tdrias vitais” caracteristicas de cada pessoa.

Modernamente, em diferentes épocas ou cultu-
ras, o leitmotiv da educagio tem sido a permanente
busca da dupla constru¢io, da simbiose, do entrelaca-
mento e da fecundagio mutua entre projetos pessoais e
projetos coletivos. Tais projetos sio estruturados a partir
de uma arquitetura de valores socialmente negociados e
acordados, na busca do delicado equilibrio entre a con-
servagdo do que se julga valioso e a transformagio em
dire¢do ao novo. Neste sentido, mesmo em tempos em
que a meta mais explicita era a inser¢io em uma socie-
dade previamente existente, organizada de uma forma
que nio estava em questéo, a educa¢io sempre permane-
ceu - e sempre permanecerd - tributdria de idéias utépi-
cas. Sempre serd motivada pelo que é possivel imaginar
e ndo apenas pelo que é possivel imaginar como possi-
vel; nunca poderd resumir-se apenas a utopias, mas
jamais poderd prescindir delas. Freqlientemente inspira-
dos por elas, os projetos educacionais buscam as condi-
¢des de operacionalidade necessirias para as fecundagoes
e/ou transformagdes prefiguradas.

Para compreender o fato de que projetos e valo-
res desempenham papéis de protagonistas nos processos
educacionais em sentido amplo, convém observar o que
costuma ser caracterizado como “crise” na educacio, nos
mais diferentes paises, nas mais variadas épocas. Muitas
vezes, tais crises tém sido examinadas numa perspectiva
técnica, que as associam a caréncia de recursos ou de
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competéncia técnica em contetidos especificos. Ainda
que, em diferentes lugares, as razdes parecam muito dis-
tintas, em todos os casos, crise na educagio signiﬂca
sempre auséncia ou transformagio radical nos valores
e/ou auséncia ou transformagio radical nos projetos,
tanto pessoais quanto coletivos.

Em tempos recentes, um exemplo marcante de
transformagées nos projetos e valores ocorreu em
Portugal, apés a Revoluc¢io dos Cravos, em 1974. Outro
exemplo notdvel teve lugar na Espanha, apés a ascensio
do governo socialista, em 1985. Nio se pretende aqui
estabelecer qualquer comparac¢io entre os periodos que
antecederam e sucederam as citadas transformagdes, o
que poderia caracterizar uma interferéncia indevida em
assuntos internos aos paises citados; registra-se apenas a
ocorréncia indubitdvel de uma transformagio nos valo-
res socialmente acordados, articulados para a realizagio
dos novos projetos em curso, tanto em nivel pessoal
quanto em nivel coletivo.

Em nivel pessoal, jé se pretendeu que a satisfa-
¢do das necessidades bédsicas do ponto de vista bioldgico
ou econdmico deveria ser a meta precipua dos governos.
Hoje, parece claro que tais satisfagées, desvinculadas da
possibilidade de uma abertura para sonhos, fantasias,
projetos individuais, conduz a uma espécie de morte da
personalidade tanto quanto a caréncia de alimentos con-
duz & morte fisica. Um registro indicidrio de tal fato
pode ser encontrado nos versos de uma can¢io popular
que registra: A gente ndo quer s6 comida, a gente quer
comida, diversdo e arte”.

Em nivel social, a auséncia de projetos coletivos
costuma constituir-se em um problema critico, responsi-
vel pelo surgimento de conflitos, mesmo em sociedades
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industrializadas, como bem caracterizou RICOUER em
“Interpretacio e Ideologias” (1977). Nos paises em desen-
volvimento, muitas vezes, simulacros de projetos ganham
corpo a partir da aspiracdo, quase sempre ingénua, de
copiar os paises desenvolvidos; nesses, a auséncia de
matrizes para serem copiadas jé produziu, em passado
relativamente recente, certas simula¢des de rompimento
com o statu quo, certas marginalidades ficticias facil-
mente absorviveis pelo sistema, como a dos movimentos
hippies dos anos 60. No entanto, a saida para todas as
crises, tantas vezes perquirida em universos de significa-
¢bes que se restringem ao politico/econdmico, passa,
inelutavelmente, pelos espagos do conhecimento, por
uma redefini¢io de projetos e valores, pela educagio em
sentido amplo.

No caso especifico da educagio brasileira, a
auséncia de um projeto coletivo tem sido confundida
amidde com a inexisténcia de algo como um Plano
Nacional de Educa¢io, bem como de uma legislagio
adequada. A atual Constitui¢io (1988) prevé, inclusive,
a existéncia formal de tal Plano, que orientaria direta-
mente as agdes educacionais, e um projeto de Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educa¢io Nacional (LDB, 1996)
tramitou durante quase uma década no Congresso
Nacional, subjazendo certa expectativa de que a solugio
de muitos dos problemas educacionais decorreria de sua
aprovagio, o que, naturalmente, nio ocorreu.

A LDB, sucederam-se Diretrizes Curriculares a
mancheias: dez volumes de mais de cem piginas cada
um para orientar as a¢des educacionais nas quatro pri-
meiras séries do Ensino Fundamental; outros dez do
mesmo porte para as quatro séries seguintes; mais qua-
tro volumes para o Ensino Médio. O argumento que
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recorre ao suposto despreparo dos professores, que ne-
cessitariam ser orientados minuciosamente sobre as
agbes a serem implementadas é menos verdadeiro do
que intolerante. Certamente os professores carecem de
uma formagio mais adequada. Mas nio se pode zerar o
crondmetro e comegar tudo de novo, nem pretender
“capacitar” em curto periodo as centenas de milhares de
professores, muito menos por meio do recurso a docu-
mentos. £ muita orientagio metodolégica para pouca
densidade filoséfica. Motivados por um projeto coleti-
vo que lhes faga sentido e munidos de condigdes de tra-
balho adequadas, o que, naturalmente, inclui uma re-
muneragdo digna, os professores cresceriam em servigo,
em muito pouco tempo. Muitos dos que, desiludidos,
abandonaram as salas de aula, a elas voltariam, por
vocagao e opgao.

Nio se pode duvidar da necessidade da existén-
cia de planos de agdo, ndo sé para a drea da Educacio,
como também para a da Sadde, para a da Habitagio etc.,
bem como de uma legislacdo atualizada, nem de docu-
mentos norteadores, que constituem a dimensio objeti-
va dos limites das agdes politicas. Entretanto, a depen-
déncia tdo direta entre projetos e planos de agdo, entre
planos e leis que viabilizem sua implementacio entre leis
e documentos controladores das a¢oes préticas ndo pare-
ce natural nem conveniente.

Em 1997, ocorreu uma profunda Reforma
Educacional no Canadd. Mesmo com toda a problemi-
tica do bilingliismo e da delicada convivéncia entre cida-
didos culturas que podem nio ter superado definitiva-
mente o fantasma do separatismo, o texto correspon-
dente 2 Reforma consta de pouco mais de quarenta pagi-
nas. Sdo principios gerais, verdadeiramente norteadores,
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a serem realizados localmente, nos diversos segmentos
dos sistemas de ensino. Os quadros disciplinares para
todos os ciclos sdo apresentados. Novas disciplinas sio
criadas, como “Histéria e Cidadania”, “Ciéncia e
Tecnologia”, ou “Entendendo o mundo contempori-
neo”. “Educa¢io Moral ou Religiosa” encontra-se pre-
sente em todas as séries. Tudo em pouco mais de quaren-
ta pdginas.

No caso da Educa¢io Brasileira, ao que tudo
indica, carece-se muito mais de uma Carta de Principios
Gerais, uma espécie de Tédbua de Valores Fundamentais,
amplamente acordados com as entidades mais represen-
tativas da sociedade, sublinhando os valores maiores que
deveriam orientar os projetos e as a¢des educacionais, do
que de planejamentos excessivamente minuciosos ou de
alterages radicais na legislacdo em vigor. Alguns exem-
plos de tais valores, quase sempre consensuais no nivel
do discurso mas raramente presentes na implementacio
das agbes, sdo a autonomia das unidades escolares, que
nio pode limitar-se a aspectos financeiros, e a valoriza-
¢do da fungdo docente, que nio se esgota na questio
salarial mas que nio pode esquecé-la. Sem o enraiza-
mento em valores como esses, os projetos mais bem
intencionados terminam por perder toda a potencialida-
de transformadora, tendendo a confundir-se com planos
de a¢do de cunho meramente burocrdtico, ou a tangen-
ciar o terreno juridico, onde correm o risco de confun-
dir-se com leis, cristalizando-se ou tornando demasiada-
mente rigido o que deve ser, por sua natureza, flexivel,
adaptdvel, varidvel.

A educagio portuguesa, em tempos recentes,
constitui um exemplo elucidativo para a corregio dos
desvios que acima se pretendeu apontar. A Lei de Bases
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do Sistema Educativo (LBSE, 1986), formulada no
periodo posterior & Revolugdo dos Cravos (1974), regis-
tra, em seu Art. 2°, que a educagio deve organizar-se
tendo em vista ‘o desenvolvimento pleno e harmonioso da
personalidade dos individuos” e a incentivar ‘@ formagdo
de cidaddos livres, responsdveis, auténomos e soliddrios.”
Em seu Art. 3°, explicita os principios de organizagio do
sistema educacional, que deve ter em vista “contribuir
para a realizacio do educando, através do pleno desenvol-
vimento da personalidade, da formacio do caricter e da
cidadania’, assim como ‘assegurar o respeito a diferenga,
mercé do respeito pelas personalidades e pelos projetos indi-
viduais de existéncia” (grifo nosso).

A referéncia direta ao respeito aos projetos indi-
viduais (pessoais) constitui um indicio importante da
preocupagio em valorizar o ser humano, tomando-o
como ponto de partida para as a¢bes educativas, ao
mesmo tempo em que se busca uma valoriza¢io da soli-
dariedade, da tolerincia, elementos constituintes da
nog¢io de plena cidadania, evidenciando, portanto, um
equilibrio na dupla preocupagio de formacio pessoal e
social.

1.7 Educagéo: projetos e vocagio profissio-

nal

A idéia de integragio entre a formagio pessoal e
a social, entre o desenvolvimento das personalidades
individuais e o pleno exercicio da cidadania tem sido
objeto de estudos extremamente fecundos, com origem
em diferentes dreas do conhecimento. Alguns exemplos
sdo os trabalhos de Norbert ELIAS, em “A Sociedade

dos Individuos” (1994), no terreno da sociologia; os de
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Marvin MINSKY, em “A Sociedade da Mente” (1985),
no terreno da psicologia cognitiva; ou os de Pierre
LEVY, em “Llntelligence Collective” (1994), no terreno
da epistemologia. Particularmente neste dltimo caso, o
recurso 3 expressio “inteligéncia coletiva” parece espe-
cialmente significativo, culminando uma aproximagio
triplice entre as idéias de inteligéncia e de projeto, de
inteligéncia e de cidadania, e de projetos (pessoais e
coletivos) e de cidadania. Entretanto, a inser¢io da pro-
blemitica individual/coletivo na legislagio educacional
portuguesa, de forma consciente, direta e equilibrada
como foi feita, visando nio apenas a objetivos estéticos
ou meramente retéricos, é um fato alvissareiro para o
futuro da educagio naquele pais. Tais preocupagdes
parecem conduzir naturalmente o debate sobre as ques-
tdes educacionais para a elaboragdo da idéia de projeto,
e em particular, para a construgido da nogdo de projetos
vocacionais.

Em FONSECA (1994), pode ser encontrado
interessante material a esse respeito, destacando-se a
andlise de como os projetos de vida sio construidos na
interface individual/social, sempre supondo uma inter-
vengio conjunta de elementos afetivos, cognitivos e
sociais. Cada projeto de vida tende a caracterizar-se
como a realiza¢do de uma vocagio, de um apelo, de um
chamamento vindo, a um tempo, de dentro e de fora,
representando o mais harmonioso encontro possivel
entre as aspiragoes individuais e os interesses coletivos. A
idéia de vocacgio aqui evocada pouco tem em comum
com as perspectivas religiosas ou com os determinismos
inatistas, aproximando-se muito mais da perspectiva
profissional, ou da escolha “madura” de uma atividade
profissional. As palavras de FONSECA podem servir
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para explicitar mais as considera¢ées supra-referidas, ao
mesmo tempo em que aproximam as idéias de vocacio
e de projeto: A concepgio de maturidade vocacional
adquire o seu pleno significado inserida num processo que
valoriza a nogio de projeto como elemento motor e signifi-
cante das condutas humanas. O projeto profissional, em
particular, surge como um suporte concreto que favorece a
elaboragio de projetos em geral e que nio se limitam ao
mundo do trabalho.” (1994, p.61). E essencial, portanto,
que a escolha profissional possa ser inserida em um
cendrio mais amplo, onde o elemento organizador pare-
ce ser justamente o projeto de vida de cada ser humano.

Tendo por base a presente perspectiva, onde a
idéia de projeto representa o fio condutor para a organi-
zagio das agbes, a educagio tende a transformar-se, mais
do que nunca, no elemento vital da dinimica social,
tanto na alimentagdo dos tecidos que compéem e inte-
gram a complexa teia de inter-relagdes individuos/socie-
dade, quanto como fonte de energias necessirias para as
transformagoes a serem implementadas.

Novamente aqui, as palavras de FONSECA sio
esclarecedoras: ‘@ orientacio vocacional deve permitir aos
alunos a elaboragio de um projeto pessoal de existéncia que
lhes permita exprimir necessidades, aptidoes, interesses e
valores individuais e ultrapassar constrangimentos diversos,
susceptiveis de limitar o leque de opcées escolares e profissio-
nais a sua dz’xpoxz’géo, como o sexo, a origem socioeconomi-
ca ou dificuldades de aprendizagem” (1994, p. 67). A pré-
pria organizagdo das atividades diddticas deve ser enca-
rada a partir da perspectiva do trabalho com projetos.
De fato, respostas a perguntas tio freqiientemente for-
muladas pelos alunos, em diferentes niveis, como “Para
que estudar Matemdtica? E Portugués? E Histéria? E
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Quimica?” nio podem mais ter como referéncia o aumento
do conhecimento ou da cultura, ou ainda, mais pragma-
ticamente, a aprovagio nos exames. A justificativa dos
contetidos disciplinares a serem estudados deve fundar-se
em elementos mais significativos para os estudantes, e
nada é mais adequado para isso do que a referéncia aos
projetos de vida de cada um deles, integrados simbiotica-
mente em sua realizagdo aos projetos pedagégicos das uni-
dades escolares.

Uma reiteragdo singular do que acima se afir-
mou pode ser encontrada em ABREU (apud FONSE-
CA, 1994, p.73): “E na percep¢io clara dos estudos como
meios ou actividades intermedidrias titeis 4 concretizagio
de projetos de vida que repousa a atribuicio de sentido e de
valor instrumental & escola e aos estudos, que aparecem
assim com interesse mobilizador”.

Um dltimo ponto sobre a emergéncia e a cres-
cente relevincia da idéia de projeto, tanto como repre-
sentagdo das projeges, das aspiragées das pessoas quan-
to como instrumento adequado a organizacio das prati-
cas sociais, serd aqui destacado: a despeito do apareci-
mento de tantos trabalhos nos dltimos anos que situam
a nogido de projeto no centro das atengdes, em muitos
pensadores o interesse pelo tema é bem mais antigo.
BACHELARD, por exemplo, ao caracterizar o universo
cientifico, em um notdvel trabalho publicado pela pri-
meira vez em 1934, escreveu, incisivo, quando ainda se
dispendia muita energia em discussées sobre os papéis
relativos do sujeito e do objeto na elaboragio do conhe-
cimento: “Acima do sujeito, além do objeto imediato, a
ciéncia moderna se funda sobre o projeto. No pensamento
cientifico, a meditagio do objeto pelo sujeito toma sempre a

forma do projeto” (BACHELARD, 1968, p.18). No ter-
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reno educacional, KILPATRICK (1918) jé examinara,
em um artigo seminal, o trabalho com projetos em sua
dimensio metodolégica, inserindo tal tema em um
fecundo cenidrio filoséfico. E depois de BACHELARD,
em um importante trabalho jd citado anteriormente
neste texto (“As Ciéncias do Artificial”, 1969), Herbert
SIMON procura caracterizar o que denomina “a ciéncia
do projeto”, destacando que: “Os engenheiros nio sio os
dnicos projetistas profissionais. Projeta quem quer que con-
ceba cursos de acgdo com o objetivo de transformar situagées
existentes em situagoes preferidas; a actividade intelectual
que produz artefactos materiais nio é fundamentalmente
diferente da que prescreve remédios a um doente ou da que
concebe um plano de vendas para uma companhia, ou uma
nova politica de bem estar social para um Estado. Assim
concebido, o projeto é o niicleo de todo o ensino profissional;
é a marca principal que distingue as profissoes das ciéncias.
Tanto as escolas de engenharia como as de arquitetura,
comércio, educagdo, direito e medicina se ocupam central-
mente do processo do projeto” (SIMON, 1981, p.193).
Assim, ainda que apresentem discordancias inti-
mas, BACHELARD e SIMON concordam em que, na
ciéncia ou nas proﬂssc’)es, no universo do conhecimento
ou no do trabalho, a idéia de projeto hd muito sobressai
no circulo restrito das nog¢ées verdadeiramente ilumina-
doras, de cardter enciclopédico, transcendendo as fron-
teiras das disciplinas constituidas e das temdticas supos-
tamente especializadas. Atualmente, mais acentuada-
mente ainda do que no momento registrado por
BACHELARD, o trabalho académico e as atividades de
pesquisa em todas as dreas do conhecimento organizam-
se precipuamente sob a forma de projetos. No caso da
educagio bésica, o trabalho com projetos ainda nao tem
o mesmo cardter hegeménico, mas é de se esperar que
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também venha a té-lo, sobretudo em decorréncia da
intengdo - esta sim, de natureza hegemdnica - de aproxi-
mar e associar as atividades de ensino e de pesquisa, pos-
sibilitando ao professor desenvolver um trabalho de pes-
quisa, qualquer que seja o nivel de ensino em que atue.
E a idéia de projeto é absolutamente fundamental, neste
sentido.

1.8 Conclusao: Cultura e Educagao

Antes de chegar ao final deste percurso, uma
palavra é necessdria para prevenir desvios indesejéveis:
trata-se da referéncia ao tempo do projeto. Na medida
em que constitui uma antecipagdo de agbes em busca de
metas prefiguradas, na construgio de um futuro aberto,
que depende da a¢do do sujeito; na medida em que os
sujeitos ndo se constituem como pessoas senido quando,
alimentados por sonhos, ilusées, utopias, elaboram e
realizam projetos, articulados em trajetérias vitais,
poder-se-ia concluir que o presente pouco importa, que
vivemos teleguiados pelo que ainda nio existe, ou que o
tempo do projeto é o futuro. Argumentaremos, a seguir,
para explicitar que nio ¢ este o caso.

De fato, a comum triparti¢do do tempo em pas-
sado, presente e futuro encontra-se tio firmemente esta-
belecida que raramente refletimos sobre a heterogenei-
dade dos elementos que a constituem. O passado é o que
ja se foi, o futuro ainda nio chegou, mas sobre o presen-
te, pouco sabemos expressar. Tudo parece enganadora-
mente simples. Vivemos no presente, sem divida, e ele
é como um ponto, que divide a reta orientada do tempo
em duas semi-retas: de um lado, o passado, o que jd
vivemos e nao voltard mais; do outro, o futuro, incerto,
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desconhecido, que depende de nossas agbes, mas que
permanece aberto, indeterminado. A simplicidade enga-
nadora desmancha-se como um castelo de cartas, quando
nos damos conta de que este ponto/presente encontra-se
permanentemente em movimento: mal nos fixamos nele
0 que era presente j4 se tornou passado, e o ex-futuro j4 se
fez presente.

Como coadunar, entdo, a instabilidade/volatili-
dade do presente, em que efetivamente vivemos e no
qual nos constituimos como pessoas, com as afirmagées
reiteradas desde o inicio, de que nos mantemos vivos
apenas na medida em que projetamos o futuro, em que
construimos uma trajetéria de projetos absolutamente
caracteristica? Ndo parece haver acordo possivel, se o
presente é como um ponto fugaz. E, de fato, ele ndo o é.

Para examinar a imagem de triparti¢io da reta
do tempo de modo mais fecundo, consideremos trés
pares de palavras diretamente associados a reflexio edu-
cacional: projetos e valores, transformacio e conserva-
¢do, Cultura e Educacio.

J4 argumentamos anteriormente no sentido de
associar as idéias de projeto e de valor de modo inextrin-
cdvel. Sio, de fato, como duas faces de uma mesma
moeda. Ter um projeto significa ter uma meta, que esco-
lhemos livremente, solidariamente com as circunstin-
cias que nos constituem. Mas nio é qualquer meta que
vale. Hd o que vale e 0 que ndo vale a pena. A elei¢io das
metas ocorre sempre em um cendrio de valores. No ter-
reno educacional, uma necessdria semeadura de valores
¢ imprescindivel para a produgio de projetos legitimos.
Sem o suporte de uma arquitetura de valores, a capaci-
dade de projetar pode conduzir a desvios ou a becos sem
saida. Parafraseando Goya, para quem ‘os sonhos da
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- » 7 7.
razao proa’uzem monstros , € pOSSlVCl aﬂrmar-se que pro-

jetos se valores podem resultar monstruosos.
O par projetos/valores associa-se naturalmente ao

par transformagio/conservagio. Buscamos a transformacio,
a criagdo, o novo, mas o novo néo ¢ um valor em si. Ainda
que a idéia de uma “educagio transformadora” tenha um
grande apelo, no terreno educacional, nio existe transfor-
magio sem conservagio. Os valores que sustentam nossos
projetos representam a conservagio inerente a toda agio.
Poder-se-ia, inclusive, construir uma propor¢io matemdtica
exata: projetos estio para transformagées assim como valo-
res estao para as conservagoes.

Na inicio da década de 70, o professor america-
no Neil POSTMAN publicou um instigante livro com
o titulo “Teaching as a subversive activity”. Anos depois,
publicou um outro livro intitulado “Teaching as a conser-
ving activity”, onde busca reequilibrar os elementos do
par transformagdo/conservagio. Mais recentemente, em
1996, publicou um novo livro sobre o tema com o titu-
lo “The End of Education” (POSTMAN, 1996), onde
defende o ponto de vista de que se a Educagio nio tiver
um fim (objetivo, finalidade, projeto?), terd um fim (the
end). Ele nio utiliza a palavra project, cujo significado
em inglés mantém certa proximidade com a dimensio
técnica dos projetos, conforme aqui ji se destacou. Mas
trata, ao longo de todo o livro, de idéias diretamente
associadas a projetos e a valores, como os analisados
neste trabalho.

Ainda com relagio & afirmagio anteriormente
registrada, quanto ao fato de que o novo nio constitui
um valor apenas enquanto novo, convém mencionar
que as tecnologias contribuem para uma ampla dissemi-
nagio, quase sempre acritica e ingénua, de uma suposta
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indiscutivel superioridade do novo em relagio ao velho.
Um novo instrumento tecnoldgico sempre acaba por
relegar o antigo a condi¢do de mero entulho. A transfe-
réncia de tais juizos de valor para o terreno educacional
seguramente ¢ indesejivel. No universo da Cultura, o
novo e o velho convivem de modo significativamente
distinto.

Passemos, entdo ao terceiro par, dentre os ini-
cialmente citados, qual seja, a Educagio e a Cultura.
Para muitos, a associagio da Educagio a algo que se
passa no espago entre o presente e o futuro, enquanto
que a Cultura estaria diretamente relacionada ao espago
entre o passado e o presente, poderia parecer natural. No
entanto, trata-se de uma simpliﬂcagéo excessiva, que
favorece o florescimento de meras caricaturas. A razio
fundamental para tornar tal dicotomia inaceitdvel é a
seguinte: assim como nio existem projetos que nio
sejam sustentados por valores, nem transformacgio que
néo conviva com a conservagio do que se julga valioso,
também nio existe qualquer possibilidade de se conce-
ber uma disjun¢io entre os elementos do par
Educagio/Cultura.

Para uma compreensio mais nitida de tal fato,
busquemos amparo na etimologia. A palavra cultura
deriva do verbo latino colo, cujo participio passado é cul-
tus, cujo supino é cultum e cujo participio futuro é cul-
turus (BOSI, 1992, p.11-16). Relaciona-se diretamente
com palavras como colono, incola, agricola, agricultura,
culto. Na palavra cultura residem, entdo, adormecidos
mas vivos, os sentidos de cultivar, cultuar, conservar na
memodria, bem como uma singular mistura de passado,
presente e futuro.
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De fato, a referida mistura parece materializar-se
tanto o supino cultum, forma verbal latina que nio sobre-
viveu na lingua portuguesa, mas que se aproxima de algo
como, digamos, “tenho amado”, em que o presente e o
passado se entrelagam, como em culturus, onde o enlace
se dd entre o passado e o futuro.

Quanto ao cultivar no sentido de cultuar, de
manter na memoria, os extremos em que oscilamos,
como seres humanos, sio bem nitidos: por um lado, nio
podemos manter tudo na memdria, impondo-se uma
natural selegdo/eleicio do que vale a pena guardar; por
outro lado, sem membdria, nio existe vida em sentido
humano, ou seja, o presente alimenta-se do futuro mas
néo se sustenta sem o passado.

Em BORGES (1989), hd uma histéria que pode
ilustrar de modo incisivo o que acima se afirmou: trata-
se do conto “Funes, o memorioso”. Nele, o personagem
principal, apés um acidente, passa a memorizar absolu-
tamente tudo o que focaliza, tornando-se incapaz de dis-
cernir, abstrair, esquecer. Naturalmente, logo seu
mundo se torna “abarrotado”, e ele, que registra todos
os pormenores sobre tudo, torna-se incapaz de pensar e
de agir.

Por outro lado, existem registros, na literatura
médica, de situagbes pessoais absolutamente criticas,
onde certo paciente, tendo perdido a capacidade de
memorizar qualquer coisa, em razio de um incidente
operatdrio no cérebro, apés esgotar-se em tentativas de
recuperagdo, entra em depressio e desiste de viver
Como anteriormente ji se afirmou, o presente se ali-
menta das antecipagbes que vém do futuro, tanto quan-
to o futuro nio existird sem os projetos gestados no pre-
sente. Simetricamente, e de certa forma, acacianamente,
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se o presente é o futuro do passado, a eliminagio do pas-
sado faz desabar o presente.

O fato é que precisamos escolher o que conside-
ramos valioso, rememora-lo, memorizi-lo, comemorai-
lo. Este é o sentido de todas as comemoragdes: consoli-
dar valores, mantendo vivo na meméria aquilo que se
valoriza.

De tudo isso resulta que o presente, longe de ser
um ponto fugaz em permanente movimento, é como
uma espécie de “bolha”, de intervalo na reta do tempo,
que se estende para ambos os lados, incluindo simulta-
neamente tanto o passado quanto o futuro. O tamanho
relativo de tal “bolha” depende do universo de significa-
¢des que partilhamos, de agbes que realizamos. O pre-
sente de um recém-nascido pouco se estende além do
intervalo entre duas mamadas. De modo geral, tende-
mos a superestimar a parte do intervalo que se situa na
parte aparentemente mais longa: para os muito jovens,
quase s6 existe o futuro; para os mais velhos, costuma
ocorrer uma superestimagio do passado. A prépria idéia
de “saudade”, especialmente expressiva em lingua portu-
guesa, poderia ser caracterizada, talvez, como uma retro-
projecdo, uma ilusido do passado, no sentido mais posi-
tivo da palavra ilusio.

Para concluir, convém reiterar o que aqui e ali jd
se registrou: tanto quanto o ar e os alimentos sio
imprescindiveis para a manutencio da vida em sentido
biolégico, os projetos o sdo para a existéncia de uma vida
plena, em sentido humano. Continuamente, os projetos
nos alimentam, nos impulsionam para a frente, nos
mantém vivos. Sonhos, ilusées, utopias constituem ins-
piragbes para projetos, contribuindo para uma articula-
¢do fecunda entre aspira¢des individuais e coletivas. Os
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totalitarismos de todas as cores e matizes simplificam
exageradamente o ser humano, buscando controlar
sonhos e ilusdes, eliminando as utopias e limitando os
projetos individuais a classificagbes demasiadamente
estreitas. Por outro lado, no universo econdmico, um
excesso de planificagdo pode contribuir para uma atrofia
dos projetos individuais, para um aprisionamento das
ilusGes, um estreitamento no espectro de valores, que se
nio se reduzem ao valor econdémico, nio se afastam
muito do mesmo.

Tanto no terreno educacional quanto no episte-
molégico, no econémico ou no politico em sentido
amplo, nio parece haver um par de palavras a merecer
mais a atengdo de todos os que se consideram sincera-
mente comprometidos com a constru¢io da cidadania
no sentido que a democracia moderna atribui ao termo,
do que o par projetos e valores. RICOEUR (1995) tra-
duz tal fato em palavras simples e densas, com as quais
concluimos este trabalho:

“Néo gostaria que no espirito de quem quer que
seja se dissociassem as trés tarefas que atribuimos ao educa-
dor politico e que correspondem aos trés niveis de interven-
¢do do educador politico: a luta pela democracia econémi-
ca; a oferta de um projeto para o conjunto dos homens e
para a pessoa singular; a reinterpretagio do passado tradi-
cional, diante da ascensdo da sociedade de consumo.”

(p. 160)
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Educacio:
Seis valores para todos os projetos

Introdugao

Nada h4 de mais caracteristicamente humano do
que a capacidade de ter projetos. Permanentemente, bus-
camos a antecipa¢do de um futuro que mantemos em
aberto, escolhemos as metas a serem perseguidas e lanca-
mo-nos para frente, procurando alcangi-las. Agimos
sobre a realidade por meio de nossas escolhas, buscando
transformé-la no sentido de nossas aspiragées ou conser-
vé-la naquilo que nos parece caro. Nossos projetos nos
sustentam, sendo sustentados, por sua vez, por uma
arquitetura de valores socialmente acordados. Projetos e
valores sio os protagonistas do processo educacional.
Constituem um par fundamental, inerente ao significado
mais profundo da Educagio, tal como o sio os pares
transformagio/conservagio e Cultura/Educagio.

No que se segue, o objetivo perseguido é procu-
rar explicitar um conjunto de principios ou de valores
que, em nossa perspectiva, deveriam sustentar os proje-
tos educacionais em cada novo século, que comega a
cada dia. Sem eles, todo conhecimento se dilui em
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informagées, toda sabedoria se perde no conhecimento,
todas as ag6es educacionais reduzem-se a meras tecnici-
dades. Sio eles a cidadania, o profissionalismo, a tolerin-
cia, a integridade, o equilibrio e a pessoalidade.

Para eliminar expectativas indevidas, convém
mencionar que nio se tratard aqui de elaborar, nem
mesmo esbogar propostas de agio. Parafraseando Italo

Calvino! em sua inspirada e inspiradora obra, busca-
mos apenas por em destaque os valores supra-referidos,
tal como ele nos alertou, com idéntica intengdo, para
seis qualidades fundamentais associadas ao universo da

escrita?

Tudo o que aqui se dird ndo terd outra intengéo
sendo a de esclarecer o significado desses seis valores, no
universo educacional.

2.1 Educagao e cidadania

Nos tempos atuais, nenhuma caracterizagio das
fung¢ées da Educagio parece mais adequada do que a
associagio da mesma A formagio do cidadio, 4 constru-
¢do da cidadania. Nos mais variados paises e em diferen-
tes contextos, Educacio para a Cidadania tornou-se uma
bandeira muito ficil de ser empunhada, um principio
cuja legitimidade nao parece inspirar qualquer davida. A
nio ser a que se refere ao préprio significado da expres-
sdo “educar para a cidadania”.

ICALVINO, I - Seis propostas para o préximo milénio. Sao Paulo:
Companhia das Letras. 1990.

2 Sao elas: rapidez, exatidio, leveza, visibilidade, multiplicidade, con-
sisténcia.
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De modo geral, a idéia de cidadania ainda perma-
nece diretamente associada a de ter direitos, uma carac-
teristica que ndo parece suficiente para exprimir tal con-
cepgdo, uma vez que, em termos legais, os direitos nio
sdo mais privilégios de determinadas classes ou grupos
sociais, como, por exemplo, na Grécia antiga. Um docu-
mento fundamental no balizamento de tal generalizagao
¢ a Declaragio Universal dos Direitos Humanos
(DUDH), adotada e proclamada pela Assembléia Geral
das Nagoes Unidas em 10 de dezembro de 1948.

E certo que violagoes nos Direitos Humanos no
sentido explicitado pela DUDH continuam a ocorrer
em diversos paises, nos mais diferentes setores.
Entretanto, restringir a idéia de cidadania & de ter direi-
tos pode significar uma limitagio da formagiao do cida-
dio 2 vigilincia sobre o cumprimento das deliberagdes
da DUDH, ou de outros documentos similares, interna-
cionais ou nacionais. Isso nio significaria uma tarefa
pequena do ponto de vista pritico mas restringiria
demasiadamente o significado politico/filoséfico de tal
nogao.

Mesmo em paises onde os direitos humanos nio
costumam ser violados, a necessidade da formagio do
cidaddo permanece viva, relacionando-se com a semea-
dura de valores e a articulagio entre os projetos indivi-
duais e os projetos coletivos. Entre a no¢io de cidadania
e a idéia de projeto existe, pois, uma relagdo interessan-
te, que alimenta a ambas, simbioticamente.

A capacidade de ter projetos pode ser identificada
como a caracteristica mais verdadeiramente humana. A
inteligéncia humana consistiria, precisamente, nesta
capacidade de antecipagio, de invengio de metas, de
criagdo de possibilidades.
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Naturalmente, nio basta alimentar-se de projetos
individuais: carecemos de projetos coletivos, que esti-
mulem as agées individuais, articulando-as na constru-
¢do do significado de algo maior. Tanto quanto da satis-
fagio das necessidades bdsicas em sentido bioldgico ou
econdmico, necessitamos participar de projetos mais
abrangentes, que transcendam nossos limites pessoais e
impregnem nossas agdes, nossos sonhos, de um signifi-
cado politico/social mais amplo.

A auséncia de projetos coletivos costuma ser res-
ponsabilizada pelo surgimento de neo-conflitos, mesmo
em sociedades industrializadas. Nos paises em desenvol-
vimento, muitas vezes, simulacros de projetos ganham
corpo, a partir da aspira¢io, quase sempre ingénua, de
copiar os paises desenvolvidos; nesses, a auséncia de
matrizes a serem copiadas jé produziu, em passado
recente - e talvez nio cesse de produzir, continuamente
- certas simulagées de rompimento com o statu quo, cer-
tas marginalidades ficticias, facilmente absorviveis pelo
sistema, como a dos movimentos hippies dos anos 60, a
de rebeldes do tipo Unabomber, ou a dos hackers, na
sociedade informatizada.

A educagio portuguesa, em tempos recentes, cons-
titui um exemplo elucidativo dessa relagio estreita entre
as idéias de cidadania e de projeto. A Lei de Bases do
Sistema Educativo (LBSE), formulada no periodo poste-
rior 2 Revolugio dos Cravos (1974), registra, em seu
Art. 20, que a educa¢io deve organizar-se tendo em vista
o desenvolvimento pleno e harmonioso da personalidade dos
individuos e a incentivar a_formagcio de cidadios livres,
responsdveis, autdnomos e soliddrios. Em seu Art. 30,
explicita os principios de organizagio do sistema educa-

cional, que deve ter em vista contribuir para a realizagdo
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do educando, através do pleno desenvolvimento da persona-
lidade, da formacdo do cardcter e da cidadania, assim
como assegurar o respeito & diferenca, mercé do respeito
pelas personalidades e pelos projetos individuais de existén-
cia (Grifos nossos). A referéncia direta ao respeito aos
projetos individuais constitui um indicio importante da
preocupagio em valorizar o ser humano, tomando-o
como ponto de partida para as agbes educativas, ao
mesmo tempo em que se busca uma valorizagio da soli-
dariedade, da tolerincia, elementos constituintes da
nogio de plena cidadania, evidenciando, portanto, um
equilibrio na dupla preocupagio de formagio pessoal e
social.

Insistimos em que nada parece mais caracteristico
da idéia de cidadania do que a construgdo de instrumen-
tos legitimos de articulacio entre projetos individuais e pro-
jetos coletivos. Tal articulagio possibilitard aos indivi-
duos, em suas agdes ordindrias, em casa, no trabalho, ou
onde quer que se encontrem, a participagio ativa no
tecido social, assumindo responsabilidades relativamen-
te aos interesses e ao destino de toda a coletividade.
Neste sentido, Educar para a Cidadania significa prover
os individuos de instrumentos para a plena realizacio desta
participagdo motivada e competente, desta simbiose entre
interesses pessoais e sociais, desta disposicdo para sentir em
si as dores do mundo.

O imperativo de conjuminar o conhecimento dos
direitos com a vontade de participa¢io encontra-se dire-
tamente relacionado com a necessidade de ultrapassar o
conforto de uma ética apenas da convic¢io, onde a coe-
réncia pessoal encontra-se garantida mas nio conduz a
agdes efetivas, aportando-se em uma ética da responsa-
bilidade, onde crescemos junto com o crescimento dos
riscos e dos encargos que assumimos.
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Multiplos sio os intrumentos para a realizagdo
plena desta cidadania ativa: 2 “@lfabetizagio” relativamen-
te aos dois sistemas bdsicos de representagdo da realidade - a
lingua materna e a matemdtica, condigdo de possibilidade
do conhecimento em todas as dreas; a participagio do pro-
cesso politico, incluindo-se o direito de votar e ser votado; a
participagdo da vida econdmica, incluindo-se o desempenho
de uma atividade produtiva e o pagamento de impostos; e,
naturalmente, o conbhecimento de todos os direitos a que todo
ser humano faz jus pelo simples fato de estar vivo.

Para estar vivo, no entanto, é fundamental ter
projetos pessoais, e nesse sentido, a LBSE portuguesa
parece exemplar, na medida em que estabelece que «
Educacio visa & formagio de cidaddos livres, responsdveis,
autdnomos e soliddrios e deve buscar a formagio do cardter
e da cidadania através do respeito pelos projetos individuais
de existéncia. Pode-se reconhecer facilmente, nos trechos
em destaque, a preocupa¢do com a articulagio entre os
projetos individuais e coletivos, situando-se a idéia de
cidadania como antidoto para a confusio entre a valori-
za¢io dos projetos pessoais € o primado exclusivo do
individualismo.

Insistimos, no entanto, no fato de que projetos e
valores sio idéias umbilicalmente interdependentes;
tanto individual quanto coletivamente, o mais inspira-
do dos projetos, desprovido de uma arquitetura de valo-
res socialmente acordados, pode conduzir a monstruo-
sidades. Educar para a Cidadania deve significar tam-
bém, pois, semear um conjunto de valores universais,
que se realizam com o tom e a cor de cada cultura, sem
pressupor um relativismo ético radical, francamente
inaceitdvel; deve significar ainda a negociagio de uma
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compreensio adequada dos valores acordados, sem o
que as mais legitimas bandeiras podem reduzir-se a
meros slogans e o remédio pode transformar-se em vene-
no. Essa tarefa de negociagio é bastante complexa;
enfrenti-la, no entanto, ndo é uma opgio a ser conside-
rada, é o Gnico caminho que se oferece para as agdes
educacionais.

2.2 Educagéo e Profissionalismo

Se parece haver um amplo acordo quanto & meta
bésica da Educagio como a constru¢io da cidadania, o
mesmo nio ocorre, no entanto, no que se refere a repar-
ticdo de tarefas entre os setores publico e privado. Em
quase todos os paises, o equacionamento de tal questio
encontra-se em exame, oscilando-se entre o predominio
da burocracia estatal, de inspiragio weberiana, e o das
regras do mercado, na trilha de Adam Smith. A configu-
ragdo desse espaco de tensdes condiciona fortemente a
atuagio do profissional da Educagio.

Um exemplo expressivo é o do discurso sobre a
Qualidade na Educacio, onde a formagio do cidadio ¢é
freqlientemente confundida com a satisfagdo do cliente,
ou o projeto educacional, com seu amplo espectro de
valores, é reduzido ao estatuto de mero projeto empresa-
rial, sobrelevando-se o valor econdmico. No mesmo sen-
tido, muitas reflexées tém sido realizadas, analisando-se
a pertinéncia da utilizagdo de recursos publicos no
financiamento de escolas privadas, ou do recurso a fun-
dos empresariais para financiar escolas publicas. Os
resultados de muitas iniciativas ji realizadas em diversos
paises parecem globalmente inconclusivos, sendo eiva-
dos por imagens caricatas de ambos os segmentos: o
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publico, como o falido ou mal administrado; o privado,

como o movido exclusivamente pelo lucro.
De qualquer forma, parece claro que o par publi-

co-privado nio d4 conta da maior parte das andlises. No
Ambito econdmico, tem crescido substancialmente a
importincia de uma terceira via, conhecida como
“Terceiro Setor”, constituida por organizacdes que ndo se
submetem estritamente nem as leis do mercado nem as
da burocracia estatal, incluindo-se ai tanto Fundagées
quanto Organizacbes Nao-Governamentais de diversos
tipos.

No caso especifico da caracterizag¢io do profis-
sional da Educagio - e bem diretamente do professor,
nos diversos niveis de ensino - os limites do par publico-
privado sio claramente atingidos e o renascimento ou a
revalorizagio da vera idéia de profissionalismo pode ser
apontada como uma perspectiva consistente de posicio-
namento no espago de tensdes entre o publico e o pri-
vado.

Defendemos aqui o ponto de vista segundo o
qual um grande valor associado ao profissional da
Educagio, a ser preservado no universo educacional é
justamente o profissionalismo. E para que tal afirmacio
nio parega circular, é necessdrio que se explicite o senti-
do em que se utiliza a palavra “profissionalismo”.

Uma profissio é mais do que uma ocupagio.
Trata-se de uma ocupagio que apresenta trés caracteris-
ticas absolutamente fundamentais:

- exige, para seu desempenho, uma com-
peténcia especifica em alguma drea do conhecimento,
incorporada usualmente pela educagio formal, quase
sempre de nivel superior;

- deve ser exercida pela comunidade de
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praticantes com certa autonomia relativa, tanto em rela-
¢do ao mercado quanto A burocracia estatal, baseada em
padrées de auto-regulagio construidos em sintonia com
valores permanentes, socialmente acordados;

- apresenta, sempre, um COmMpromisso
publico, um comprometimento pessoal de cada praticante
com os projetos coletivos, situando as agbes profissionais
no horizonte do bem comum, bem além do mero inte-
resse pessoal ou de grupos organizados - inclusive o dos
profissionais praticantes.

O profissionalismo contrapde-se, simultanea-
mente, portanto, tanto ao amadorismo quanto ao mer-
cenarismo. No caso do mercenirio, os fins ou o signiﬁ-
cado das agbes nio estio em discussio; sua pritica é
regulada exclusivamente pelo pagamento, pela merces,
que em latim significa saldrio, soldo. Quanto ao amador,
ainda que se possa, tangencialmente, apreciar o envolvi-
mento em geral desinteressado, a dedicagio por amor a
alguma atividade, é justamente esse nio-comprometi-
mento que o distingue do profissional. O profissional
professa sua competéncia e age em funcio dela, regula-
do por valores permanentes e comprometido com o bem
comum. E nessa trilha que o agir profisionalmente
adquire uma positividade claramente negada a agdes
amadoristicas.

Postulamos que o professor - até em sentido eti-
moldgico, como aquele que professa, que declara sua
competéncia, e com base nela, proclama sua relativa
independéncia e compromete-se com os interesses cole-
tivos - deve ser considerado o paradigma do profissional.
Suas agdes mais corriqueiras exigem um profundo senso
de profissionalismo.
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Na formagio dos profissionais da Educagio para
atuar em todos os niveis do ensino, muitas vezes a énfa-
se situa-se na competéncia técnica, no dominio dos con-
tetdos de um conjunto de disciplinas especificas, sem
que se dé suficiente relevo as outras dimensées que
caracterizam um profissional. Sem comprometimento,
sem o sentimento profundo de contribuir para o bem
comum, sem o reconhecimento social que viabiliza uma
auto-regulagio de suas atividades, sem a dignidade e o
orgulho de sentir-se um servidor ptblico, independente-
mente de qual a fonte que propicia o pagamento de seus
saldrios, ndo se pode falar propriamente de profissional
da Educagio. Isoladamente, a competéncia técnica pode
inclusive tornar mais agudos alguns dos males de que
padece o magistério, como é o caso da intolerdncia, que
serd examinado a seguir.

Naturalmente, os professores nio sio os Unicos
profissionais que podem ser vislumbrados, irmanando-
se na caracterizagdo anteriormente referida aos profissio-
nais da sadde e da justica, entre outros. Entretanto, uma
vez que um nivel de comprometimento com a coisa
publica, de rentncia a interesses puramente pessoais, de
capacidade de doa¢io nem sempre estdo presentes, nem
todas as ocupagdes podem ser consideradas profissoes.
Nesse ponto, as idéias de profissionalismo e de cidada-
nia apresentam diferen¢as fundamentais.

Mais numerosos, no entanto, sio os pontos que
aproximam as duas nogées. Assim, tal como a idéia de
cidadania desempenha um papel decisivo no que se refe-
re A articulagio entre o individual e o coletivo, nio se
coadunando mais com a de mera insergio social, onde
os interesses individuais contam menos que o projeto
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coletivo, particularmente no universo do trabalho, a
idéia de profissionalismo pode assumir um papel corre-
lato, mediando as relagdes entre o publico e o privado,
tio insatisfatoriamente equacionadas neste final de
milénio.

A idéia de profissionalismo pode vir a ser, por-
tanto, uma espécie de antidoto para a crescente perda de
sentido da atividade individual, reduzida apenas 4 busca
de mais e mais dinheiro, numa espécie de mercenarismo
sem causa. Riscos efetivamente existentes de desvios cor-
porativistas devem ser enfrentados com discernimento e
alma grande, nio podendo diminuir minimamente a
importincia de um profissionalismo consciente.

2.3 Educacao e a Tolerancia

O acordo sobre a necessidade de uma Educacio
para a cidadania pressupde, naturalmente, uma cidada-
nia democritica. E tal como a monarquia sempre entro-
nizou a lealdade ao rei como a méxima virtude, a demo-
cracia moderna néo se institui sem ter como suporte a
idéia de tolerincia. Trata-se de uma virtude suscetivel de
muitas incompreensées ou simplificagbes, com uma
dimensio ativa muitas vezes esquecida, em beneficio de
uma atitude passiva que a aproxima da pura arrogincia.
Um esclarecimento do significado de tal virtude certa-
mente evidenciard as razdes da situagio da tolerincia
como um dos seis valores fundamentais no universo
educacional.

A idéia de tolerincia funda-se no reconhecimen-
to da existéncia do outro, que, como eu, ocupa um espa-
o, tem direitos e deveres, mas é essencialmente diferen-
te de mim. Essas palavras sio enganadoramente simples,
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envolvendo armadilhas relacionadas tanto com o signifi-
cado de “reconhecimento”, quanto com o de “diferente”.

Comecemos com a idéia de “reconhecimento”.
De fato, nio basta tomar conhecimento da exis-

téncia do outro para reconhecé-lo como outro; néo se
configura senio um passo inicial rumo 2 tolerincia se
permanego como sujeito € o outro apenas como objeto.
Quando Cabral “descobriu” o Brasil, tomou conheci-
mento da existéncia dos “Indios”, ainda que sua atitude
em relagio aos mesmos tenha se aproximado apenas
minimamente da idéia de tolerincia que aqui se preten-
de caracterizar.

Além de tomar conhecimento, é necessirio bus-
car compreender o outro, o que exige a disponibilidade
para colocar-se em seu lugar e enriquecer a prépria pers-
pectiva com a percepgio das relagdes originadas no novo
ponto de vista. Tal atitude compreensiva costuma ocor-
rer por meio da assimilagdo das caracteristicas do “com-
preendido” pelo referencial daquele que “compreende”,
como se se realizasse certa tradugio dos horizontes
“estranhos” na linguagem compreensiva, mantendo-se
uma expectativa de simetria. A idéia de tolerincia, no
entanto, necessita ir muito além de tal expectativa. Dois
caminhos para isso podem ser vislumbrados.

Em um deles, para abrigar a amplitude da idéia
de tolerincia como virtude ativa, sustenticulo da
moderna concep¢io de democracia, é a prépria idéia de
compreensio que deve ser alargada. Trata-se da perspec-
tiva de Gadamer3 , ao caracterizar a compreensio como
uma “fusio de horizontes”. Apesar da felicidade da

3 GADAMER, H. - Verdade e Método. Sio Paulo: Vozes, 1997
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expressio, seria bastante temerdrio afirmar-se que tal
compreensio da “compreensio” é, hoje, hegeménica,
permanecendo forte a expectativa de tradugio.

Uma outra via para uma caracteriza¢io da idéia
de tolerincia é a assungio de que a mesma exige que se
vd além da compreensio, pressupondo o respeito, o
reconhecimento, a assimetria. Em outras palavras,
trata-se de respeitar o outro como diferente de mim,
sem procurar dissolvé-lo em minhas anilises, situd-lo
em meu cendrio, traduzi-lo em minha linguagem.
Trata-se de valorizar suas perspectivas, de reconhecer a
existéncia de cendrios diferentes do meu, de colocar-
me em disponibilidade para comunicar-me com ele,
ainda que continuemos a falar linguas diferentes, a ali-
mentar projetos diferentes. A tolerincia exige, portan-
to, conhecimento, compreensio e reconhecimento do
outro como outro, diferente de mim, e tal caracteriza-
¢io pode conduzir, inclusive, a subversio de mdximas
aparentemente consensuais, como registrou Bernard
Shaw, certa vez, com sua fina ironia: “Nio fagas aos
outros aquilo que gostarias que fizessem a ti: eles
podem nio gostar.”

Passemos agora 4 idéia de “diferente”.

A diversidade humana é a regra, nio apenas no
terreno bioldgico, mas também em termos culturais, ou
sobretudo no que se refere aos projetos pessoais de exis-
téncia. Como bem definiu Ortega Y Gasset, em sentido
humano, “Vivir es tener que ser unico”. Tal infinita diver-
sidade, no entanto, nio pressupée qualquer relagio de
ordem, ou uma hierarquia entre equivaléncias. Em outras
palavras, diferenca nio quer dizer desigualdade.
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De fato, cada ser humano pode ser caracteriza-
do por um amplo espectro de habilidades, de competén-
cias, associadas 2 idéia de uma inteligéncia individual,
entendida como uma capacidade de ter vontades, de
estabelecer metas, de criar, de sonhar, de ter projetos.
Distintos individuos constituem-se com diferentes
espectros, a servico de diferentes projetos de vida. Em
multiplos sentidos, tais espectros sio incompardveis: é
impossivel estruturd-los em uma relagio de ordem, esta-

belecendo relagées de desigualdade.
Em termos coletivos, a diversidade também ¢é a

regra e a norma ¢ saber lidar com as diferengas. Daf a
fundamental importincia da idéia de tolerincia para a
sustentagdo dos regimes democriticos.

E possivel classificar ou ordenar diferentes indi-
viduos quanto i altura, o peso, o interesse por disciplinas
especificas, mas nunca globalmente, como seres huma-
nos, como pessoas dotadas de vontades, de projetos.

O reconhecimento do outro, ou o reconhecer-
me diferente do outro, nio me condiciona, portanto,
em qualquer sentido, a uma comparagio entre mim e
ele, da qual resultaria uma desigualdade, um “maior” e
um “menor”. E verdade que se dois niimeros reais sio
diferentes, entdo, necessariamente, um deles é maior
que o outro; mas pessoas nio sio ndmeros. A reducio
das diferengas individuais ou entre grupos a relagdes
entre indicadores numéricos, quase sempre eivados de
intencdes de medidas, é responsdvel direta por diagnés-
ticos catastrofistas do tipo “os alunos estdo cada vez mais
fracos”.

De modo geral, na escola bisica, as disciplinas
sio tratadas, freeqiientemente, como “culturas” inde-
pendentes, com metas préprias e fracas interagoes,
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constituindo um cendrio muito favordvel a manifesta-
¢oes de intolerancia, sobretudo nos processos de avalia-
¢do. Entretanto, se a meta precipua de tal nivel de esco-
larizagdo é a construgdo da cidadania, tal como foi aqui
delineada, as disciplinas deveriam, permanentemente,
estar a servico dos projetos pessoais dos alunos.

Em qualquer caso, o pleno desenvolvimento
das potencialidades das pessoas envolvidas é o que ver-
dadeiramente importa. Podemos explicitar, talvez, quan-
to de matemdtica, de geografia ou de histéria um indi-
viduo deveria conhecer para tornar-se um técnico com-
petente, mas nenhuma quantidade, ainda que exagera-
da, dessas ou de outras disciplinas, pode ser garantia da
formacgio de um ser humano mais valioso, em qualquer
sentido, ou mais feliz.

Posso ter maior renda, mais anos de escolariza-
¢do, melhores notas, mais isto ou menos aquilo, mas nio
valho mais, em razio disso, como ser humano; nio
posso ter projetos pelos outros, nem pelos meus alunos,
nem mesmo pelos meus filhos, ndo posso sobrepor meus
desejos ou projetos aos de quem quer que seja, sou igual
a todos no que tange a minha dignidade como pessoa.
Esta a ligio maior a ser ensinada na escola, por todos os
séculos, por todos os milénios.

2.4 Educagio e Integridade

A questio a que agora dedicaremos alguns
momentos de reflexdo é, basicamente, a da integragio
entre o discurso e a agio.

A escola é um espago especialmente apropriado
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para a vivéncia dos valores caracteristicos da humanida-
de do homem, o conhecimento e a disseminagio dos
direitos inaliendveis do ser humano, explicitados em
documentos como a Declaragio Universal dos Direitos
Humanos (1948), o reconhecimento do outro, a aceita-
¢do da diversidades de perspectivas e de projetos, tanto
individuais como de grupos, o cultivo da tolerincia, da
convivéncia frutifera com as diferencas, as contrarieda-
des, as complementaridades, a associagio necessiria
entre direitos e deveres, entre o exercicio de poderes e a
assungdo de responsabilidades, a aprendizagem do exer-
cicio da autoridade sem a perda da ternura.

Entretanto, discursos eloqiientes sobre valores,
desvinculados de uma pritica consentinea, conduzem
irremediavelmente ao descrédito, a sensagio de desam-
paro, ou ao desenvolvimento de atitudes cinicas, que
eivam perigosamente o terreno educacional. Sem uma
vivéncia efetiva da palavra que se professa, sem esse exer-
cicio cotidiano de fraternidade entre personalidades
diversas em interesses, saberes e poderes, o ambiente
escolar pode ser tio propicio ao cultivo de valores quan-
to o seria a realizacio de um semindrio ou de uma con-
feréncia para ensinar a platéia a andar de bicicleta.

Uma integragdo entre o discurso e a agdo cons-
titui um ingrediente fundamental, uma condicio sine
qua non da idéia de integridade tal como aqui pretende-
mos caracterizar. Sem ela, qualquer expectativa de auto-
nomia moral esvai-se completamente nas agdes da vida
pratica. Essa articulagdo entre duas das dimensées fun-
dadoras da idéia de logos - a da palavra e a da agdo - ¢
uma meta a ser continuamente perseguida, um cristal
bruto a ser permanentemente lapidado pelas agdes edu-
cativas, na escola ou na vida, muitas vezes por meio de
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instrumentos claramente heterénomos, como os
que resultam da autoridade legitima, ou da agio do
professor.

Referida tanto a individuos quanto a grupos, do
modo como aqui é entendida, a integridade exige trés
niveis de predicados.

Em primeiro lugar, é necessdrio que se disponha
de uma arquitetura de valores para instrumentar as
acbes, permitindo um discernimento auténomo do que
se considera certo e do que se julga errado. Nio ¢ tao
dificil estruturar-se um quadro de valores desse tipo no
nivel do discurso e muitas das iniciativas hoje considera-
das absolutamente insanas foram justificadas, historica-
mente, em uma carta de principios, uma explicitagao
coerente dos valores assumidos. Esse primeiro nivel,
ainda que fundamental, nido basta para caracterizar a
integridade.

Um segundo nivel de exigéncia, diz respeito pre-
cisamente a necessidade de uma consonincia entre as
agbes e o discurso, mesmo quando tal coeréncia possa
produzir efeitos desagraddveis para os envolvidos. Um
individuo integro nio pode, por um lado, ter um perfei-
to discernimento dos temas que analisa, por outro lado,
agir de modo dissonante do que considera correto, por
razbes de conveniéncia ou de interesse pessoal. Nada
pode ser mais deletério para um estudante, por exemplo,
do que uma convivéncia promiscua entre um discurso
elaborado sobre a tolerincia e uma pritica opressiva nos
processos escolares de avaliagdo. Nada parece menos
integro do que o reconhecimento de que tal ou qual lei
¢ injusta, mas, uma vez que ela nos favorece, procura-
mos tirar proveito dela.
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A idéia de integridade, no entanto, exige que se
v4 além desses dois niveis iniciais, que podem caracteri-
zar o conforto de uma ética da convic¢io, onde grande
parte da integridade pessoal estd garantida, mas que nos
deixa sempre no limiar de uma ética da responsabilida-
de, onde assumimos responsabilidades publicas com
aquilo que professamos. Um terceiro nivel, sem o qual a
integridade nio se completa, diz respeito precisamente a
disponibilidade dos atores, agentes individuais ou gru-
pos sociais, para defender publicamente a razoabilidade
de seus valores e de suas agées, argumentando de manei-
ra légica e assumindo as responsabilidades inerentes. A
idéia de integridade nio se completa sem essa abertura
para o didlogo, para uma negociagio de significados,
onde nio estamos dispostos a abdicar graciosamente de
nossos principios, mas aceitamos pd-los entre parénteses
para examind-los em outras perspectivas, e sobretudo,
admitimos que podemos estar errados.

Em razdo do que acima se afirmou, ainda que a
integridade constitua uma caracteristica fundamental
para todos os seres humanos, de nenhum profissional se
poderia afirmar com tanta propriedade a essencialidade
da integridade pessoal quanto do professor.

No ambiente escolar, o cultivo da tolerincia
desenvolve-se por meio do crescimento individual, do
respeito pelo outro, do reconhecimento da diversidade
humana como uma grande riqueza, um imenso reperté-
rio de perspectivas a serem fundidas e combinadas de
infinitas formas. Nenhum valor floresce, no entanto,
sem uma vivéncia efetiva, onde o discurso continuamen-
te alimenta e qualifica as ag6es, alimentando-se delas,
simbioticamente. A condigdo de possibilidade de uma
tal simbiose é, com todas as letras, a integridade do pro-
fessor.
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2.5 Educagéo e Equilibrio

O equilibrio como um valor esteve presente
implicitamente em cada um dos quatro valores ante-
riormente examinados: na cidadania, na articulagio
entre o individual e o coletivo; no profissionalismo, na
mediagio entre o publico e o privado; na tolerdncia, no
reconhecimento da diversidade de perspectivas; na inte-
gridade, na simbiose entre o discurso e a acdo.
Examinaremos agora um novo par em que a idéia de
equilibrio é tio fundamental que pode assumir o papel
de protagonista, dando até mesmo a impressio de deixar
ambos os elementos em segundo plano - o que nio
chega a ser verdade mas motivou o sub-titulo acima.
Referimo-nos ao par conservagio/transformagio, ou,

equivalentemente, ao par projetos/valores.
A Educagio tem sido associada, sobretudo em

tempos recentes, a idéia de projeto. Multiplas sdo as vias
para tal associagdo: a caracterizagdo da inteligéncia, em
sentido humano, como a capacidade de ter projetos, e
do préprio ser humano como aquele que faz da vida um
projeto, ou que concebe e realiza projetos de vida; a
construc¢io da cidadania, entendida como uma articula-
¢do entre projetos individuais e coletivos; ou ainda, o
trabalho com projetos como forma alternativa de orga-
nizagio do trabalho escolar, menos restrita aos encadea-
mentos disciplinares cartesiano-tayloristas.

Em todas as ocorréncias acima, um projeto
caracteriza-se sempre como uma referéncia a um futuro
que néo se encontra previamente determinado. Trata-se
da antecipagio de metas livremente escolhidas, de agdes
a serem empreendidas e cujo atingimento depende da
agdo do sujeito. Em outras palavras, se nio hé futuro,
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nio hd projetos; se o futuro jd estd totalmente determi-
nado, também nio tem sentido fazer-se projetos; e se a
realizagio das metas antecipadas nio depende da agio
do sujeito, em sentido préprio, nao hd projeto.

A Educagio é o lugar, por exceléncia, para a
fecundagio de projetos, para a a estruturagio de agdes
que visem a conduzir a finalidades prefiguradas, indivi-
dual e socialmente, o que pressupée a sintonia fina entre
projetos individuais e coletivos. O combustivel essencial
para o desenvolvimento da personalidade de cada indi-
viduo nio é senio o espectro de projetos que busca
desenvolver ao longo da vida, e que vdo constituir sua
“trajetéria vital”, na feliz expressio de MARTAS (1988).

Por outro lado, projetos sdo sempre sustentados
por uma arquitetura de valores. De fato, com base em
quais elementos as metas sio prefiguradas, os objetivos
sio escolhidos, sendo nos valores socialmente acordados
que orientam, direta ou sutilmente, as opgoes? A abertu-
ra relativamente ao futuro, o nio-determinismo, carac-
teristicos da idéia de projeto, nio elidem minimamente
a verdade profunda expressa nas palavras de Octdvio
Paz: “a liberdade consiste na escolha da necessidade”. E
as escolhas sdo guiadas por éculos valorativos, individua-
lizados mas socialmente construidos, que constituem
verdadeiros “corredores seminticos”, numa feliz caracte-
rizagio do lingiiista BLIKSTEIN (1988).

Projetos e valores constituem, pois, os protago-
nistas nos processos educacionais. Em sentido amplo, o
que costuma ser caracterizado como uma situagio de
crise na Educacio, nos mais variados paises e nas mais
diferentes épocas, nio passa de uma auséncia ou de uma
transformagcio radical nos projetos ou nos valores que os
sustentam. Em tempos recentes, exemplos marcantes de
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crises e transformagées nos projetos e valores ocorreram
em Portugal, apés a Revolugio dos Cravos (1974), ou na
Espanha, apds a ascensio dos governos socialistas
(1985). N4o se trata, aqui, de estabelecer qualquer com-
paragdo entre os periodos que antecederam e sucederam
as citadas transformagc’)es, 0 que caracterizaria uma
extrapolac¢io indevida dos objetivos deste artigo, mas
apenas de registrar a ocorréncia inequivoca de uma alte-
ragio radical nos valores socialmente acordados, articu-
lada com a realizagio de novos projetos, tanto em nivel
individual quanto em nivel coletivo.

De modo geral, portanto, o par projetos/valores
encontra-se diretamente relacionado com o par transfor-
magio/conservagdo: na mesma medida em que as trans-
formacdes sdo agbes empreendidas tendo em vista a rea-
lizagdo de projetos, os valores representam o necessirio
lastro conservativo, sem o qual os projetos podem cor-
romper-se em divaga¢des errdticas ou tiros no escuro. O
rearranjo ou a inovagio na arquitetura de valores nio eli-
dem, em momento algum, o fato de que eles represen-
tam instrumentos para a orientagdo dos projetos, para a
definigio e a conservagio do rumo.

A associagio da idéia de conservagio A tarefa
educagio nio costuma ser tdo bem acolhida quanto o ¢,
até instintivamente, a da transformagio. Em diversos
paises, em razio de cendrios historicamente situados, a
expressio “Educagio Transformadora” adquire uma
conotagio marcadamente positiva, a0 mesmo tempo em
que a “Educagio Conservadora” adquire uma conota-
¢io negativa. Tratam-se, no entanto, de simpliﬁcagc’)es
compreensiveis, mas de simplificages. A Educagio sem-
pre serd conservadora, sempre serd transformadora. Em
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algum lugar entre a conservagio e a transformagio equi-
libra-se a Educacio.

A conservagio significa um necessirio compro-
metimento com o que estd af, com a realidade extra-
escolar. Alguém que atira para todos os lados, para quem
nada do que existe tem qualquer valor, nenhum ser
humano ¢é confidvel, todo politico é corrupto, todo
empresdrio é ladrio, a justica nio funciona etc., pode
desempenhar muitas profissdes, menos a de professor. J4
foi dito que o anarquismo é um luxo de minorias; afir-
mamos é que um Sbice definitivo para a fungio de edu-
cador.

Em sua sala de aula, o professor tem que ter
compromissos com a realidade extra-escolar; compro-
meter-se com ela nio significa, no entanto, conformar-
se a ela, submeter-se a0 modo como funciona. O desejo
de transformacio é natural, é humano e estd sempre pre-
sente nas agdes educativas. Mas existem instrumentos e
canais para as a¢des transformadoras. Existem leis a
serem cumpridas. Ou substituidas por outras, se forem
consideradas injustas. Se nio existem os instrumentos
para as transformacdes, é necessirio concebé-los, proje-
td-los, torna-los reais.

O professor precisa confiar nas institui¢des, nos
instrumentos disponiveis para regulamentd-las ou trans-
form4-las, na capacidade humana de engendrar novos
instrumentos para esses fins. Precisa confiar mais nas
palavras do que na forga bruta. Um professor nunca
poderd duvidar do poder das palavras, da razio argu-
mentativa; no momento em que duvidar disso, poderd
tornar-se um anarquista, um guerrilheiro, mas deixard,
automaticamente, de ser professor.
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Equilibrando-se no espaco entre a transforma-
¢do e a conservagio, ouvindo sua voz interior, mas pro-
curando manter a sintonia com os valores socialmente
acordados, o professor precisa exercitar, cotidianamente,
com absoluta integridade, o discernimento do que deve
ser preservado e do que deve ser transformado. Esta per-
manente busca do equilibrio entre o entusiasmo da
transformagio e a sabedoria de conservagio consome sua
energia mas significa e dignifica sua vida, sua vocagio
profissional.

2.6 Educagao e Pessoalidade

Finalmente, sublinhemos uma qualidade impli-
citamente presente em todos os valores anteriormente
referidos, mas suficientemente relevante para alimentar
uma reflexio A parte: trata-se do cardter essencialmente
pessoal da Educa¢io. Em palavras simples, isto significa
que todas as agbes educacionais, todas as iniciativas
devem visar ao desenvolvimento das personalidades
individuais, dos projetos pessoais de existéncia. Toda a
organizagio do trabalho escolar deveria estar a esse ser-
vigo.

Durante muito tempo, a educagio cldssica bus-
cou, através de suas “disciplinas” formadoras, “liberar”
a crianga ou o candidato a ingressar na sociedade, de
seus particularismos, de seus modos idiossincriticos,
“elevando-o0” através dos meios formais de comunicagio
e de expressio, do conhecimento cientifico e das formas
legitimas de argumentagdo, aos dominios da razio.
Buscava ainda a afirmagdo do valor universal da cultu-
ra, inclusive - e sobretudo - a da sociedade em que se
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enraizava, transbordando a mera aquisi¢io de conheci-
mentos técnicos ou a preparagio para o desempenho de
determinadas fungées sociais. Ainda que se relacionasse
diretamente com a hierarquia social vigente, a escola
visava A constru¢io de um sentido de verdade, do bem,
do belo, 4 apreciagio de modelos de sabedoria, de
heroismo, o que constitufa uma aproximacgio efetiva
entre a formagio moral e a intelectual, como na Paidéia,

na formagio do homem grego.
Com o advento da sociedade industrial, a

Educagio passou a centrar-se quase que exclusivamente
na formagdo para a produgio, para o trabalho. A escola
tornou-se meramente uma agéncia de socializagio e a
formacio da cidadania passou a ser considerada de
modo simplificado, atrofiando os interesses individuais
e hipertrofiando os coletivos. Paulatinamente, operou-se
ainda uma separagio nitida entre fatos e valores, com
um abandono do mundo dos valores por parte da esco-
la. Reduzida i ciéncia, a escola abdicou da preocupagiao
com o desenvolvimento da consciéncia. E a Educacio
passou a centrar-se cada vez mais na sociedade e menos
nos individuos.

Hoje, cresce a consciéncia de que a escola nio
pode mais ser concebida como uma via de mio Unica,
como uma agéncia de socializa¢io, de conformagio dos
individuos a configuracdes socialmente determinadas,
independentemente de suas vocagbes mais intimas. Nio
pode definir seu projeto educacional tendo em vista ape-
nas as demandas do mercado de trabalho, nem organi-
zar-se por meio de curriculos onde os objetivos discipli-
nares contam mais do que uma formagio integral do
estudante. Os fatos cientificos ndo podem ser apresenta-
dos como se fossem independentes de valores, como se a
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N T A -
ciéncia pudesse prescindir da consciéncia pessoal. Nao
se pode falar propriamente em Educagio se as pessoas
sio reduzidas aos papéis sociais que deverdo desempe-

nhar.
A escola precisa situar no centro de suas aten-

¢bes a formagio pessoal, precisa tornar-se uma “escola
do sujeito”, na expressio de TOURAINE (1997). E fun-
damental a percepgio da existéncia de demandas indivi-
duais e de grupos, valorizando-se a diversidade cultural
e buscando-se construir instrumentos eficazes para a
comunicacio intercultural.

O reconhecimento do outro, no entanto, nio
pode prescindir do reconhecimento de si mesmo como
um sujeito livre, com uma consciéncia auténoma e com
caracteristicas pessoais inconfundiveis. Um professor
que nio individualiza as relagées com seus alunos, que
nio favorece a realizagio de atividades por meio das
quais os espectros individuais de competéncia sio reco-
nhecidos e valorizados, dificilmente tornar-se-4 respeita-
do pela turma, ou obterd um envolvimento de todos no
desenvolvimento dos projetos de trabalho.

Garantidas as qualidades anteriormente referi-
das - cidadania, profissionalismo, tolerincia, integrida-
de, equilibrio - a escola precisa centrar-se cada vez mais
na transformagio dos individuos em sujeitos, em atores
sociais conscientes, em pessoas que combinem uma
identidade Gnica com uma pertinéncia cultural, uma
liberdade de agio e um senso de responsabilidade, pro-
jetos pessoais abrangentes e um profundo engajamento
como servidor publico.

A possibilidade de convivéncia interpessoal é
garantida pela sincera busca da comunica¢io, da nego-
ciagio das relagbes na construgio dos significados, na
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confianga na capacidade de argumentagio, no cultivo
permanente de relagdes de solidariedade, de respeito
mutuo, de proximidade.

Tendo como meta o desenvolvimento das pes-
soas, a Educagdo serd sempre um espaco de relagdes
intersubjetivas, um sistema de Vizinhangas, de proximi-
dades. Nesse sentido, uma expressio como “Educac¢io i
Distancia” soa como uma anomalia, nio fazendo qual-
quer sentido. Naturalmente, é possivel conceber-se dife-
rentes sistemas de proximidades e as tecnologias infor-
miticas sio prédigas em exemplos ilustrativos. Hoje,
através do correio eletrdnico, por exemplo, é possivel a
uma pessoa sentir-se mais préxima de alguns correspon-
dentes situados a milhares de quilémetros de distincia
do que de seu vizinho, com o qual nio tem qualquer afi-
nidade. Mas qualquer agio que se pretenda no imbito
educacional nio poderd deixar de constituir-se em um
espago de proximidades, constituido essencialmente de
relagbes entre sujeitos, de relagdes interpessoais.

2.7 Conclusao

Ainda que a Educagio constitua um dos temas
favoritos das autoridades politicas, nos mais variados
paises, poucas vezes os debates sobre as questdes educa-
cionais conseguem ultrapassar o 4mbito de sua dimen-
sdo econdmica, limitando-se a uma parafernilia de indi-
cadores numéricos de diferentes tipos. E enquanto a
Economia sufoca a Filosofia, a escola permanece reduzi-
da a uma cultura utilitarista no sentido mais mesquinho,
de preparagio para exames, cujos resultados expressam
algo cada vez mais dificil de interpretar.
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Vivemos numa sociedade onde a informagio é a
moeda forte, onde o conhecimento transformou-se no
principal fator de produgio. Ao lado disso, o desequili-
brio tornou-se a caracteristica mais notdvel, em todos os
ambitos sociais. As desigualdades na distribuicio de
renda sdo crescentes, em quase todos os paises. A con-
centragio de renda é acompanhada por outras, como a
do trabalho: a0 mesmo tempo em que o desemprego é o
mal do fim do século, o excesso de trabalho dos que estao
trabalhando também o é. H4 indicios efetivos de que
uma concentragio similar poderia estar ocorrendo no
que se refere ao conhecimento.

A grande importincia atribuida &3 Educa¢io no
nivel do discurso decorre, sem davida, do fato de que tais
desequilibrios parecem indesejveis. E se a distribuigio
de terras ou de bens materiais poderia ser feita até mesmo
por decreto, seguramente a “distribui¢ao” de conheci-
mento nio o pode; é uma tarefa indelegdvel da Educacio.

Mas a Educagio estd em crise, aqui, ali e acold.
Carece de um rumo, de metas que transcendam os limites
da insergdo social dos individuos, em uma sociedade regi-
da pelas leis da Economia. A Educagio busca um novo
projeto. A vida, em sentido pleno, estd sempre associada a
capacidade de projetar. O futuro, em todos os 4mbitos, é
alimentado pelo presente, que por sua vez, é sustentado,
em termos de significagées, pelo passado. Mesmo projetos
educacionais extremamente bem sucedidos, como no caso
japonés no presente século, completam seu ciclo, esgotam
suas energias vitais e precisam ser renovados.

Projetos, no entanto, sdo sustentados por uma
arquitetura de valores. Transformagdes nos projetos sem-
pre estio associadas a alteragbes na composi¢io do qua-
dro de valores socialmente negociados.
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Nosso objetivo, conforme inicialmente anuncia-
mos, foi explicitar alguns valores, considerados funda-
mentais para a elaborag¢io dos novos projetos educacio-

nais, neste e no préximo milénio.
Assim, percorremos uma trilha onde sublinha-

mos:

- a cidadania, entendida nio como uma mera
inser¢do social em um projeto coletivo independente
dos desejos do sujeito, mas como a construgio de instru-
mentos de articulagdo entre os projetos individuais e
coletivos;

-0 proﬁssionalismo, como um instrumento de
mediagdo entre as esferas do publico e do privado nas
relagées de trabalho;

- a tolerincia, como um exercicio ativo do reco-
nhecimento do outro, que ndo busco traduzir em minha
lingua mas com quem quero me comunicar;

- a integridade, como uma garantia de abertura
na negociagdo dos principios e de proximidade entre o
discurso e a agdo;

- 0 equilibrio entre os projetos de transformagio
e os valores a serem conservados;

- e a pessoalidade, como a exigéncia de que a
Educagio tenha no centro de suas atencées o desenvol-
vimento integral do ser humano, da diversidade de pro-
jetos pessoais de existéncia.

Temos consciéncia de que nio é possivel esperar
um pleno acordo relativamente a todos os valores subli-
nhados na forma como isso foi feito. O terreno que sus-
tenta toda reflexdo sobre valores é sempre pantanoso.
Afinal, dependendo da énfase ou da compreensio de cer-
tas palavras, da realiza¢io ou nio da “fusio de horizon-
tes” de que falou Gadamer, mesmo as grandes virtudes
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podem degenerar em vicios ordinédrios, como a tempe-
ranga na avareza, a coragem na afoiteza, a prudéncia na
hesitagio, a ética em moralismo. Freqlientemente, a
diferenca entre o remédio e o veneno pode ser apenas
uma questio de dose. E o debate sobre valores ¢ evita-
do, ou reduz-se ao sentido econdmico do termo, a um
um esgotado bate-bola entre o valor de uso e o valor de
troca, com a exclusio deformadora dos valores que
engendram os lagos sociais.

Seria uma ingenuidade ou uma pretensio des-
cabida, portanto, qualquer expectativa de consenso
sobre os temas tratados, do modo como o foram.
Esperamos, no entanto, ter contribuido para deslocar o
debate sobre os rumos da Educac¢io do terreno econé-
mico para o filoséfico, que é a sua pdtria. Afinal, ndo hd
vento que ajude um barco sem rumo e muito mais do
que de recursos econdémicos ou de sofisticados instru-
mentos tecnolégicos que fascinam e ofuscam as escolas
nesse final de milénio, é sobre os rumos da Educacio
que seus profissionais precisariam estar a debater.
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Avaliagio Educacional:

sete desafios, sete motes

Introdugao

A avaliagio é sempre um tema desafiador, pleno
de armadilhas, como costumam ser as questées relativas
a valores. Apesar de estar permanentemente em evidén-
cia, consumindo grande parte das energias que susten-
tam as agbes governamentais nos diversos niveis, no ter-
reno educacional, o tema estd longe de uma abordagem
consensual. Sio freqiientes, na imprensa, controvérsias
sobre questoes como a organizag¢ido por ciclos com a
aprovagio automdtica no 4mbito de um ciclo, a contra-
posigdo entre a avaliagdo centrada nas disciplinas ou nas
competéncias pessoais, os critérios para a avaliacdo da
qualidade dos livros didéticos, as caracteristicas dos sis-
temas de avaliacdo dos diversos cursos de graduacio
(“provées”) ou de pés-graduagio. Muitas dessas contro-
vérsias sdo protagonizadas inclusive por autoridades -
como governadores ou prefeitos - que costumam mani-
festar sua estranheza relativamente ao significado do que
costuma ser rotulado de “aprovagio automitica”, expli-
citando concepgdes sobre a avaliagdo que pouco se algam
acima do senso comum, mas cobrando explicacdes de

69



seus respectivos assessores ou secretdrios sobre os supos-
tos desvios que estariam sendo produzidos. Também sio
freqlientes ocorréncias de manchetes onde ¢ evidente a
superestimagio e a extrapolagdo do significado das notas
ou conceitos obtidos por alunos ou instituigées, tratan-
do-se dos processos de avaliagdo como se se tratassem de
processos de medida em sentido fisico ou matemitico.

No que se segue, a avaliagdo serd analisada numa
perspectiva abrangente, que situa seu significado global
e nio as tecnicidades inerentes aos processos de avalia-
¢do no centro das atencdes. Trata-se, sem dtvida, de um
desafio pleno de riscos, como ji se registrou anterior-
mente. Para tentar organizar a exposi¢do, diminuindo os
riscos de uma derivagio genérica sobre o tema, dividire-
mos a tarefa em sete partes, caracterizadas como sete
desafios a serem enfrentados ao se construir ou imple-
mentar um sistema de avaliagio, em qualquer nivel,
envolvendo alunos ou instituigées. Como elemento fun-
damental para orientar as agdes, na busca da superagio
de cada desafio, uma palavra é apresentada, a guisa de
um mote. O objetivo maior da presente exposi¢io é cha-
mar a atengdo para a necessidade da exploragio das pos-
sibilidades operativas de cada um desses motes. A expec-
tativa é a de construir um cendrio a partir do qual a idéia
de avaliagdo possa ser examinada de modo fecundo,
mais comprometido com a compreensio de seu signifi-
cado mais profundo e menos contaminado pela avidez
por manchetes espetaculares, que distraem os estatisticos
de plantio, atraem as aten¢ées do grande publico, mas
sdo quase sempre indcuas do ponto de vista do equacio-
namento dos problemas que supostamente tentam
caracterizar.
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3.1 Proeminéncia do valor sobre a medida:
indicios

Comecemos pelos ingredientes amealhados em
um diciondrio de uso comum, que registra uma aborda-
gem nio-técnica do verbo avaliar:

Avaliar - Determinar a valia ou o valor de.
Apreciar, estimar o merecimento de. Calcular, estimar, com-
putar. Fazer idéia de, apreciar, estimar. Reconbecer a gran-
deza, a intensidade, a forca de. Determinar o prego, o mere-
cimento, etc. Fazer apreciagdo, ajuizar. Reputar—se, conside-

rar-se.
(Aurélio, Nova Fronteira, Rio de Janeiro, s/d)

Avaliar - Determinar o valor real ou o preco de.
Determinar o valor moral ou o merecimento de. Reconhecer
a grandeza, a intensidade, a forca de. Estimar, prezar.
Orgar, computar, apreciar. Reputar-se, ter-se em conta,
apreciar-se.

(Caldas Aulete, Delta, Rio de Janeiro, 1958)

Evaluate - 70 set down or express the mathematical
value of. Express numerically. To estimate or ascertain the
monetary worth of. Value. To examine and judge concer-
ning the worth, quality, significance, amount, degree, or
condition of. Appraise, rate. Estimate.
(Merriam-Webster’s, EUA, 1966)

Evaluate - 70 determine or set the value or amount
of- Appraise. To determine the significance or quality of:
Assess. To ascertain the numerical value of (a function,

relation, etc.)
(Random House Websters, New York, 1999)
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Como se vé, embora a idéia de avaliar inclua a de
calcular, computar, determinar o prego, expressar nume-
ricamente ou expressar o valor matemdtico de algo, em
seu cerne encontra-se, sem duvida, a idéia de valor. Com
mais ou menos énfase, em todas as delimita¢des acima,
elementos importantes para a caracterizagio da idéia
sio determinar a valia ou o valor de, estimar o merecimen-
to, julgar o valor, ajuizar. Avaliar associa-se, pois, direta-
mente a estimativas de valor, a emissio de juizos de
valor, em suma, ao trabalho de um juiz, muito mais do
que ao de um técnico em medigbes. A associagio entre
as palavras evaluate e assess, a partir do século XV, em
inglés, parece muito fecunda no sentido de uma aproxi-
magio nitida entre os sentidos de avaliar e julgar:

Assess - Sit beside someone. Sit beside a judge and
assist him in his deliberations.

(Arcade, New York, 1990)

No trabalho de um juiz, a dimensédo objetiva que
costuma ser associada aos processos de medida estd pre-
sente nos cédigos a serem cumpridos, nas leis a serem
observadas. Entretanto, nenhum cédigo, nenhuma lei
dispensa uma andlise interpretativa, uma contextuagio,
condig¢bes indispensdveis para uma suposta “aplicagdo
objetiva”.

Esta importante dimensio do significado da ava-
liagdo - o cardter e a complexidade de um julgamento -
resulta, no entanto, freqiientemente subestimada em
certas vertentes do discurso educacional e na quase tota-
lidade do discurso politico relativo ao tema, superesti-
mando-se a caracteriza¢do da avaliagdo como um proces-
so de medida de natureza essencialmente técnica. Assim,
por meio do recurso ao biombo da medida, sio evitadas
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ou minimizadas grande parte das dificuldades inerentes
ao enfrentamento da idéia de valor, ainda que o custo de
tal alivio seja um esvaziamento no significado das refle-
xes sobre o tema.

Em outro trabalho, analisamos mais detidamente
as limita¢des da caracterizagdo da avalia¢io como um pro-
cesso de medida em sentido fisico ou matemdtico
(MACHADO, 1995, p.258-284), destacando a necessida-
de da proeminéncia da idéia de valor sobre a de medida.

Neste momento, nossa tarefa é a apresentagio de
um mote para alimentar as tentativas de superagio do
desafio de manter a proeminéncia da idéia de valor:
trata-se da nogio de indicio.

De modo geral, os processos de avaliacio
baseiam-se em provas cabais de competéncia. Sejam
quais forem os instrumentos de avaliagdo - provas, tra-
balhos, etc. - busca-se uma manifestagio explicita da
competéncia que se avalia e ndo meras suposi¢bes, ou
simples indicios da mesma. E no entanto, freqiiente-
mente, os indicios tém tanto a nos dizer...

Em tempos recentes, foi GINZBURG (1989)
quem chamou a atenc¢io de modo consistente sobre a
importincia dos indicios, dos pormenores que revelam
o fundamental. Ainda que mensagens no mesmo senti-
do tenham sido enviadas permanentemente por dife-
rentes autores, como Flaubert (“Le bon Dieu est dans le
détail”) ou Lichtenberg (“Se se quer saber para que lado
o vento estd soprando, é uma pena ou um fiapo de algo-
ddo que temos que langar ao ar e ndo um pesado tijo-
10”), entre outros, é Ginzburg quem se detém de modo
percuciente sobre o tema, em um dos ensaios de seu
livto Mitos, emblemas, sinais, amealhando elementos
para a constru¢do do que denomina uma “metodologia
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indicidria” de investigacdo histérica. Apesar de o livro
de Ginzburg nio tratar diretamente de temas educacio-
nais, ele pode ser considerado um verdadeiro manual

no que se refere a4 concepgio de avaliagio.
Para caracterizar sua metodologia indicidria,

Ginzburg analisa o modus operandi de trés profissionais:
Morelli, um classificador de obras de arte do periodo do
Renascimento; o conhecido detetive Sherlock Holmes,
fruto da lavra de Conan Doyle; e Freud, um dos criado-
res da Psicandlise.

Em seu trabalho, Morelli deixava-se guiar por um
principio estranho aos padrées cartesianos de raciocinio,
pressupondo que “a personalidade deve ser procurada
onde o esforco pessoal é menos intenso” (apud
Ginzburg, 1989, p.146). Para distinguir quadros origi-
nais de meras cépias, buscava identificar caracteristicas
pessoais do autor, explicitadas aqui e ali por meio de
simples indicios, reveladores da personalidade e dos gos-
tos do autor, como a forma de pintar os 16bulos das ore-
lhas, as unhas, a forma dos dedos, etc. Ele nio se basea-
va nas caracteristicas mais visiveis da obra, passiveis do
interesse imediato de qualquer plagiador; pelo contririo,
examinava acuradamente pormenores aparentemente
negligencidveis e, ndo obstante, potencialmente revela-
dores da natureza e da autoria da obra. Uma associa¢io
direta com os processos escolares de avalia¢io é automi-
tica: certamente, nas escolas, os “plagiadores”, no senti-
do de que sdo apenas reprodutores do conhecimento
organizado apresentado pelo professor, freqiientemente
saem-se bem, ou pelo menos, nio se saem mal; os pen-
sadores mais originais costumam ter mais problemas de
adaptacio, ou de reconhecimento do valor de suas pers-
pectivas mais insdlitas.
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O modo de operar de Sherlock Holmes é similar
2o de Morelli: sio sempre os pormenores de aparéncia
mais circunstancial ou desprezivel que terminam por
conduzir ao desvelamento dos crimes mais intrincados.
No fundo, o recado de Sherlock Holmes é: nada é des-
prezivel, tudo pode ter interesse para quem tem olhos
para ver.

De modo andlogo, alguém que se dirija a um
paciente, no 4mbito da Psicanilise, solicitando-lhe que
“diga objetivamente o que sente” certamente nio terd
compreendido a natureza das questées psicanaliticas. Os
problemas precisam ser reconhecidos e diagnosticados
por meio dos sinais, dos indicios que deixam escapar,
dos pormenores significativos, que revelam o essencial:
sonhos, desenhos, associa¢ées livres de palavras, etc.

Nio seria o caso de pretender-se uma simples
transposi¢do das consideragées enfeixadas no ensaio de
Ginzburg para o terreno dos processos de avaliag¢io edu-
cacional. O estdgio incipiente do paradigma indicidrio e
a natural complexidade do ser humano nio permitiriam
tal afoiteza. Mas é fundamental que se leve em conside-
ragio a fecundidade da idéia de indicio na construcio de
instrumentos de avaliacio.

Um obstdculo que certamente terd que ser
enfrentado é a pecha de subjetividade associada as
manifestagdes indicidrias. Na verdade, referéncias do
tipo “isto é muito subjetivo para ser levado em conside-
ragio” sdo a regra, e cuidados para uma “nao-contami-
nagio” subjetiva costumam ser muito comuns, a0 pen-
sar-se a avaliagdo. Trata-se, sem davida, de um equivo-
co, na medida em que a subjetividade nio é um defeito
a ser evitado, mas uma caracteristica imanente aos pro-
cessos de avaliacdo. A idéia de que a incorporagio dessa

75



dimensio subjetiva abriria portas para que o avaliador
“protegesse” alguns alunos ou “perseguisse” outros é
inconsistente. Admitir-se a possibilidade de tais desvios
pressupde a possibilidade de um professor que se deixa
conduzir por interesses menores, o que é uma contradi-
¢io de termos: professor, por definicdo, nio pode ter
alma pequena. E se ndo tiver alma pequena, todos os
indicios que considerar relevantes devem ser incorpora-
dos ao processo de avaliagido, ou seja, tudo vale a pena,
como dizia o poeta.

3.2 Mobiliza¢ao do conhecimento pela
inteligéncia: pessoas

Vivemos numa sociedade denominada as vezes do
conhecimento, as vezes da informagio. Dispomos de
dados cada vez mais abundantes, e convivemos com um
nimero cada vez maior de instrumentos ou sistemas - de
semiforos a computadores, passando por aparelhos de ar
condicionado - chamados de inteligentes. Vivemos
numa época em que cada vez é menos nitida a periodi-
zagdo estudo/trabalho: a educagdo permanente é a pers-
pectiva dominante. Para reforgar tal ponto de vista, cos-
tumam ser apresentados dados que assegurariam que
metade do conhecimento que aprendemos na escola de
formagio profissional caducaria em dois ou trés anos.
Prospecgdes mais ousadas garantem que, até o final de
2010, a quantidade de conhecimento no mundo ird
dobrar a cada 80 dias!

A despeito da aparéncia e do verniz de verdade
que recobre afirmagées como as acima, existe nelas
certa inadequacido no uso de palavras como dados, infor-
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magées, conhecimento e inteligéncia, sendo forte a
impressio de um intercAmbio indevido, em alguns
casos.

Para argumentar sobre o fato de que os sistemas
de avaliagio nio devem centrar suas atengdes no conhe-
cimento em si, mas sim nas possibilidades de mobilizi-
lo a servigo das pessoas e de seus projetos, serd necessa-
rio uma breve digressio no sentido da busca de um uso
mais apropriado das quatro palavras citadas. E o que
faremos a seguir.

Dados, informagbes, conhecimento e inteligéncia
compdéem uma grande pirdmide: na base, estio os
dados, dos quais sio obtidas as informagées, com as
quais se constrdi o conhecimento, que se justifica apenas
na medida em que serve s pessoas.

Piramide informacional

inteligéncia (projetos)

conhecimento (teorias)

informacbdes (veiculos)

dados (bancos)

O mero acumulo de dados, no entanto, nio con-
duz 2 informagio, e uma avalanche de dados precaria-
mente representados pode nos soterrar tanto quanto
uma avalanche de neve ou de entulho. Continuamente,
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dispomos de dados em volume crescente, e periodica-
mente, os censos nos conduzem a bancos de dados cada
vez mais abrangentes Mas apenas as pessoas e seus inte-
resses podem transformar dados em informagées. Uma
informacdo é um dado com relevancia, com significado,
que responde a algum propésito de alguém. E possivel
gravar em alguns CD-ROMs o nome, a profissio, a
cidade onde mora e o niimero do telefone de todos os
habitantes do planeta que possuem um tal aparelho:
trata-se de um gigantesco banco de dados que nio nos
informa absolutamente nada - a menos que queiramos
alguma coisa, digamos, por exemplo, o telefone de um
dentista em Paris... Nesse caso, debrucamo-nos sobre o
banco de dados e dele retiramos uma informagio.

De modo andlogo ao que ocorre com os dados, o
simples acimulo de informagées nio conduz ao conhe-
cimento. Informacées sio, em geral, fragmentadas, fra-
camente articuladas, efémeras, estando em permanente
circulagio. Se a palavra-chave, ao lidar-se com dados, ¢é
banco, a palavra correspondente, quando se trata de
informagées é veiculo. Informagées sio comunicadas,
circulam entre pessoas interessadas, estio sempre se
reconfigurando. Uma pessoa que acumula informagées
de modo acritico nio se torna sibia; no mdaximo, é con-
siderada sabidinha. Porque o conhecimento nio pode
prescindir de informagdes mas exige outro nivel de arti-
culagdo.

De fato, a construgio do conhecimento pressupée
o estabelecimento de uma densa rede de interconexdes
entre as informagées, uma apreensio do contexto, uma
compreensio do significado, uma visio articulada de
todo o cendrio de informagées, que se torna passivel de
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uma mobilizagio para a agdo. Em sintese, a palavra-
chave associada ao conhecimento ¢ teoria, em seu senti-
do mais nobre, de capacidade de olhar ... e ver.

Por mais relevante que seja a distingdo entre o
conhecimento e a mera informagio ou o dado bruto, o
conhecimento nio pode ser considerado um fim em si
mesmo. Acima do nivel do conhecimento, situam-se as
pessoas, com sua inteligéncia, com seus interesses, seus
desejos, seus projetos.

Em sentido humano, a inteligéncia pode ser dire-
tamente associada a capacidade de ter projetos. Em sin-
tonia com filésofos como Ortega y Gasset ou Julidn
Marias, é possivel caracterizar o modo de ser do ser
humano como um permanente pretender ser.
Continuamente, sustentados por uma arquitetura de
valores socialmente acordados, elegemos metas e nos
langamos em busca das mesmas. Naturalmente, nio é
qualquer meta que vale: hd o que vale e 0 que néo vale.
E o comportamento inteligente em sentido humano
pode ser associado ao discernimento na escolha das
metas e no lancar-se i frente, a buscar realizi-las, a esse
continuo projetar e projetar-se. O ser humano nio sé
nio vive sem projetos como faz da prépria vida um pro-
jeto. De computadores ou de animais nio se pode falar
propriamente que tém “projetos de vida”...

Existe, portanto, entre o conhecimento e a inteli-
géncia uma relagdo similar A existente entre os dados e as
informagées: assim como um banco de dados sem qual-
quer pessoa nele interessada pode ser considerado mero
entulho, de todo conhecimento do mundo pode dizer-
se, analogamente, que, se nio estiver em condi¢des de
ser mobilizado para a realizagdo dos projetos das pessoas,
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serd mera matéria morta. Ao fim e ao cabo, o que conta
s40 as pessoas e seus projetos.

Naturalmente, uma afirmagio como a acima nio
pode ser confundida com a pressuposi¢io de que todo
conhecimento apenas se justifica em razdo de suas apli-
cagbes préticas. Falar-se das pessoas, de seus sonhos, de
seus interesses, de seus projetos é muito diferente de
reduzir o significado do conhecimento a uma condigao
de aplicabilidade. Em um poema muito interessante,
escrito na década de 20, T. S. Eliot expressou magistral-
mente uma idéia semelhante & da imagem da pirdmide
anteriormente referida. Pedimos emprestados apenas
trés dos versos de tal poema para ilustrar o sentido da
priorizagido que se pretendeu sublinhar:

Where is the Life we have lost in living?
Where is the wisdom we have lost in knowledge?
Where is the knowledge we have lost in information?

(Choruses from “The Rock”; Selected Poems/Faber Editions, London, 1961)

Escrevendo nos EUA, na década de 20, certamen-
te nio faria qualquer sentido o recurso i palavra “inteli-
géncia”, tdo comprometida, no contexto, com a idéia de
testes de nivel mental; a referéncia que faz 4 sabedoria
(wisdom), ao saber com discernimento, com valores e
projetos, desempenha papel similar ao da inteligéncia na
pirimide referida. Como se trata de um periodo anterior
a0 aparecimento dos computadores eletrénicos, a explo-
sio no acumulo acritico de dados também nio se faz
notar. Se se fizesse, talvez o poeta tivesse acrescentado
um verso a seu poema:

Where is the information we have lost in data...
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A longa digressio acima tem, no que se refere ao
significado da avaliagdo, apenas a inten¢io de sublinhar
o fato de que, na escola bdsica, nenhum conhecimento
deveria justiﬁcar-se como um fim em si mesmo, deven-
do estar, permanentemente, a servico das pessoas.
Vamos recorrer a uma situagio concreta para ilustrar tal
fato.

E comum ouvir-se lamentos de professores rela-
tivamente a supostas deficiéncias dos alunos no conhe-
cimento de temas especificos, como, por exemplo: “O
aluno X nio sabe sequer calcular a drea de um quadra-
do! Nem mesmo a drea de algo tdo simples quanto um
quadrado! Um quadrado!” Normalmente, gasta-se mais
tempo para lamentar uma deficiéncia desse tipo do que
se gastaria para suprir a mesma com o conhecimento
ausente. De fato, nio ¢ dificil ensinar-se como se calcu-
la a drea de um quadrado, de modo que o suposto pro-
blema seria facilmente superado. Na verdade, nio se
trata de um problema, ou pelo menos, de um problema
sério. Um verdadeiro problema encontramos quando
temos um aluno que néo sabe calcular a drea de um qua-
drado - e nem quer saber! O professor pode esforgar-se
a0 maximo para explicar-lhe, sem conseguir, se lhe falta
a vontade de saber. Se ele quiser saber, procurard por sua
prépria iniciativa, buscard em um livro, perguntard a um
colega, ao professor, encontrard, enfim, a informacgio de
que precisa para suprir a deficiéncia em conhecimentos.
Se nio quiser saber, de pouco adiantario todos os esfor-
¢os para ensind-lo.

Tal situagio imagindria pode contribuir para
esclarecer o significado e o papel do professor: mais do
que dar a matéria, mais do que “transmitir conhecimen-
to”, ao professor compete, precipuamente, despertar o
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interesse dos alunos, fazé-los querer, desejar, ter vonta-
des, em outras palavras, estimular e semear projetos. Sdo
os projetos que nos mantém vivos, que nos realizam
como pessoa. Toda matéria, todo conhecimento ¢ ins-
trumento, é pretexto. O que vale efetivamente sio as
metas que perseguimos, os valores que nos guiam.
Nenhuma avaliag¢io deveria perder de vista tal fato.

3.3 Compromisso entre o absoluto e o
relativo: projetos

A construgdo de um compromisso entre o cardter
absoluto de certos valores a serem avaliados e a natural
necessidade de considera-los em seu cendrio, no contex-
to em que se constituiram, é um grande desafio da tare-
fa de avaliar.

Certamente, existem conhecimentos ou valores
que se deverdo estar presentes em qualquer contexto,
que tém um significado aparentemente absoluto, uni-
versal. De todos os alunos, espera-se o desenvolvimento
da capacidade de leitura, de expressio em diferentes lin-
guagens, incluindo-se a matemdtica e a artistica, a capa-
cidade de compreensio de fenémenos, de organizagio
das idéias, de argumentagdo. Em todos os contextos, a
vida é um valor maior, que nio tem prego, e que deve ser
respeitado e preservado a qualquer custo. Assim como o
é a liberdade de expressio, a tolerincia, a integridade, a

solidariedade, entre outros.
O aparente consenso em relagio a valores ou con-

teddos como os citados nio elide duas questées funda-
mentais, que caracterizam o desafio da articulagio entre
o absoluto e o relativo que se estd a sublinhar. Em pri-
meiro lugar, hd o fato de que nenhum valor pode ser
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considerado isoladamente: os valores sempre constituem
um cendrio de inter-relagées, de compromissos mutuos,
sem o qual o discurso sobre um deles pode significar
pouco mais do que mera retdrica.

Consideremos, por exemplo, a triade de valores
que serviu de lema & Revolu¢io Francesa, sobre a qual
parece haver um amplo consenso: Liberdade, Igualdade,
Fraternidade. Naturalmente, o territério da liberdade ¢
o das formas de expressio, dos valores acordados e culti-
vados, é, em outras palavras, o 4mbito da cultura. J4 a
igualdade deve ser professada e exercida essencialmente
no terreno juridico: sem divida, todos devem ser iguais
perante as leis, ainda que a diversidade seja a regra no
terreno cultural, por exemplo. E o terreno propicio para
o exercicio da fraternidade é, naturalmente, o econ6mi-
co, ainda que certa superestimagio do liberalismo eco-
ndémico tenha empurrado, paulatinamente, tal exercicio
para o Ambito religioso, ou da assisténcia social.

Algumas vezes, desvios de 4mbitos como os cita-
dos chegam a ter aspecto caricato e sio facilmente reco-
nheciveis. E o que ocorre, por exemplo, quando a fra-
ternidade anima o terreno cultural ou politico, dando
origem a protecionismos ou nepotismos. Ou quando
um vereador de determinado municipio reage 4 obriga-
toriedade no uso do cinto de seguranca, nos veiculos,
com o argumento de que tal uso limita a liberdade, ou
o direito de ir e vir do cidad4o. Tais anomalias podem
contribuir para ressaltar a necessidade da consideragio
dos valores constituindo um cendrio, um quadro acor-
dado, soliddrio com um contexto sem o qual o signifi-
cado de cada componente nio pode ser plenamente
compreendido. Mesmo um valor maior, como a vida,
nio escapa a essa necessidade de contextuagio. O signi-
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ficado da vida, da bios grega, estava comprometido com
a visio de mundo, com a nogdo acordada de participa-
¢do politica, de cidadania, deixando de lado, por exem-
plo, os escravos, que constituiam quase 60% da popu-
lagao de Atenas.

Analogamente, a manutengio da vida apenas em
sentido fisico ou biolégico, sem outras preocupagdes
que incluam, por exemplo, a liberdade de agdo, o direi-
to & palavra, a possibilidade de participagio politica, ndo
condiz com as caracterizagio da humanidade do
homem, da vida ativa, ou do sentido humano da vida.

De modo geral, portanto, os valores sempre cons-
tituem um cendrio, que alimenta e simbioticamente ¢
alimentado pelo projeto de sociedade a que se referem.
E falso o dilema que nos sugere a opgio entre o carater
absoluto ou o completo relativismo dos valores. H4 um
grande espago a ser preenchido entre tais extremos e
para um equacionamento do necessirio compromisso
entre o absoluto e o relativo, no que tange a valores, um
mergulho na idéia de projeto parece fundamental.

J4 nos referimos i capacidade de projetar como
uma caracteristica tipicamente humana: nio hd vida
inteligente, em sentido humano, sem o exercicio per-
manente desse pretender ser, da elei¢do de metas consi-
deradas valiosas e do langar-se em busca das mesmas.
Sem projetos, ndo nos constituimos como pessoas, nio
realizamos nossa identidade pessoal, ndo nos mantemos
vivos. E préprio do ser humano fazer da prépria vida
um projeto.

Por outro lado, se nido vivemos sem projetos pes-
soais, ndo vivemos apenas de projetos pessoais. E também
caracteristica do ser humano a busca permanente por
horizontes e objetivos mais amplos, por metas que vio
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muito além dos interesses puramente individuais. E
marcadamente humana a necessidade de participagio,
do sentimento de fazer parte de algo maior, de partilhar
metas com outras pessoas, em diversos d4mbitos. Em
outras palavras, ndo vivemos sem projetos em sentido
coletivo.

As vezes, a busca do sentido de participagio em
projetos ou esferas mais abrangentes parece limitar-se
ao Ambito religioso - a religido sempre teve esse sentido
de re-ligacio do individuo com o cosmos - ou entio
desvia-se para a participa¢io politica em sentido estrito.
Ainda que, nos dois casos, tais formas de atuagio ape-
nas referendem a necessidade humana de participagio,
certamente os projetos coletivos ndo podem ser reduzi-
dos ao par acima. Nio é possivel, sem o risco de uma
simplificagio excessiva, a classificagao dos projetos em
apenas dois tipos, os pessoais e os coletivos. H4, na ver-
dade, uma multiplicidade de niveis de participacées, de
metas, de projetos. Podemos participar coletivamente
de decisdes familiares, ou no bairro em que moramos,
ou na institui¢do em que trabalhamos, ou no sindicato
da categoria profissional a que pertencemos, ou na
ONG a que dedicamos parte de nosso tempo livre.
Mesmo quando limitados aos projetos educacionais,
podemos estar nos referindo ao projeto - ou i auséncia
de projeto - da educacio brasileira, ou ao projeto insti-
tucional do estabelecimento em que lecionamos, ou do
projeto pedagdgico do mesmo, ou ainda, aos projetos
como metodologia, como ferramenta de trabalho, tanto
interdisciplinares quanto no interior das préprias disci-
plinas.

Em todos os casos, a necessidade de articulagio, de
solidariedade, de compromisso entre projetos individuais
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e coletivos é sempre fundamental. Dentro de certos limi-
tes, escolhemos uma institui¢do para trabalhar na medida
em que vislumbramos uma harmonia entre o projeto ins-
titucional e os projetos pessoais que alimentamos; vota-
mos em determinado partido - ou candidato - em razio
das expectativas de convergéncia entre as visdes de mundo
expressas nos programas e as que preferimos e professa-
mos; convertemo-nos a certa religido em fun¢io de uma
busca de uma sintonia mais fina entre os principios que a
fundamentam e as verdades em que acreditamos.

De modo geral, essa permanente busca de articu-
lagdo entre interesses, vontades, projetos pessoais e cole-
tivos, em seus diversos niveis, é o verdadeiro sentido do
exercicio da cidadania. A construcio da cidadania con-
siste na viabilizagio de instrumentos de articulagio
entre tais interesses, entre tais projetos. Votar ou ser
votado é apenas um instrumento para tal articulagio.
Alfabetizar uma crian¢a ou ensinar a ela matemitica ou
histéria também o sdo. Participar de projetos coletivos
no bairro, no clube ou em trabalhos de equipe, na esco-
la, constituem, igualmente, exercicios de constru¢io da
cidadania.

Voltemos agora a questio da avaliagio.

Apesar da aparéncia acaciana, é necessirio cha-
mar a atengio para o fato de que toda avaliagdo somen-
te pode ser realizada e interpretada no 4mbito do proje-
to em que se insere. As metas perseguidas, os objetivos
previamente fixados constituem o parimetro decisivo
para qualquer processo de avaliagdo. Todos tém que ser
avaliados, individuos ou institui¢cées. Mas nem todos
perseguem as mesmas metas e a diversidade de pessoas,
institui¢des, culturas é quase tdo grande quanto a diver-
sidade de projetos. Cada um tem que ser cobrado no
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sentido de que realize da melhor maneira possivel aqui-
lo que se dispée a realizar. Nio se pode exigir de todos
que cumpram as mesmas metas, que tenham os mesmos
objetivos, ou que atinjam os mesmos resultados. Cada
institui¢do tem que ser cobrada no sentido de realizar de
modo consistente aquilo que é seu projeto. Se um colé-
gio tem como meta precipua preparar para 0s exames
vestibulares, nio cabe a um avaliador externo indicar a
estreiteza de tal meta. Um pai matriculard seu filho em
tal colégio se estiver em sintonia com o projeto do esta-
belecimento. Ou procurard outra institui¢io com um
projeto que mais lhe apeteca. Buscard uma escola
Waldorf, ou uma institui¢do religiosa, uma escola orto-
doxa judaica, um colégio militar, etc. etc. etc. Nio se
pode, no entanto, pretender, no momento da avalia¢io,
que todos atendam aos mesmos requisitos.

Em nivel individual, a superestimacio de conted-
dos disciplinares que deveriam ser conhecidos por
todos os alunos, independentemente de seus projetos
pessoais, conduz, freqiientemente, a desencontros,
incongruéncias e infelicidades no momento da avalia-
¢do. Picasso abandonou a escola antes dos 10 anos.
Nunca mais voltou. As declaragées de seu professor de
aritmética de entdo sdo patéticas, numa anilise a poste-
riori. O bacteriologista Paul Erlich teve permanente-
mente dificuldades nas aulas de redagio. Se nio houves-
se sido dispensado de uma aprovagio formal nas mes-
mas, teria, provavelmente, repetido de ano sucessivas
vezes, ou abandonado a escola. Os exemplos podem ser
multiplicados.

Uma resposta comum 2 dificuldade representada

;

pela diversidade de projetos é o estabelecimento de
um conteddo minimo que todos deviam conhecer,
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independentemente dos projetos pessoais. As disciplinas
e seus programas teriam que estabelecer tais minimos,
iguais para todos. A realidade indica de modo nitido, no
entanto, que a idéia de disciplinar por meio de um cur-
riculo minimo tem conduzido sistematicamente a uma
de duas situagdes igualmente indesejdveis: ou os mini-
mos aumentam exageradamente de volume, tornando os
programas desnecessariamente extensos, impossiveis de
serem cumpridos, ou os minimos reduzem-se efetiva-
mente a um pequeno nucleo de competéncias, facilmen-
te incorporadas por todos, o que torna insuficiente ou
inexpressivo relativamente aos contetidos apresentados a
limitag¢io do processo de avaliagio a esse nicleo.

Desvios como os acima referidos parecem estar
acontecendo de modo sistemitico, tanto nos exames
vestibulares (programas desnecessariamente extensos)
quanto nos exames de avaliagdo de cursos superiores - os
chamados provées - onde o nicleo minimo de contet-
dos é claramente insuficiente para uma avaliag¢io do que
teria sido oferecido pelo curso, ou para uma prospec¢io
sobre o desempenho nas diversas carreiras.

Insistimos: tanto em nivel pessoal quanto em
nivel institucional, a avaliacio deve levar em considera-
¢do a diversidade de projetos. Assumir tal perspectiva
configura um grande desafio, que pressupée a integragio
de elementos subjetivos aos processos avaliativos. Nio se
trata, no entanto, de uma tarefa que possa ser evitada.
Uma vez que a diversidade é a regra, que toda homoge-
neidade ¢ artificialmente construida, resta o apoio/ con-
solo da sabedoria popular: o que nio tem remédio,
remediado estd.
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3.4 Equilibrio entre a diversidade e o contro-
le: tolerancia

Se as pessoas é que contam, se a diversidade é a
regra, como avaliar tantos alunos sem constrangé-los
além do necessdrio? Como organizar o trabalho na esco-
la, levando em consideragio tanto a multiplicidade de
projetos individuais quanto a necessidade de organiza-
¢do e de controle, inerente aos processos educacionais?
Como viabilizar a vivéncia da cidadania, da articulagio
entre o interesse pessoal e o coletivo, sem os riscos dos
desvios tanto do individualismo quanto do totalitaris-
mo? Para uma reflexdo sobre o desafio representado
pelas tarefas supra-citadas, é necessirio levar em consi-
deracio uma palavra-chave, que é a tolerincia. Nenhum
valor pode ser mais fundamental, mais vital ao exercicio
da autoridade, 4 construgio da cidadania, & convivéncia
racionalmente regulada por normas em regimes demo-
criticos. No enfrentamento do desafio de conjuminar a
diversidade e o controle, o mote é precisamente a idéia
de tolerincia.

A avaliag¢do sempre serd um instrumento de con-
trole, ainda que tal rétulo parega desconfortdvel, quan-
do se tem em mente certa conotagio negativa da agdo de
controlar. Mas, sem meias palavras, a idéia de controle é
importante para as agdes vitais mais comezinhas, e é
imprescindivel ao exercicio da autoridade, qualquer que
seja o Ambito em que ela se constitua.

Os processos escolares de avaliagdo constituem
instrumentos de controle no 4mbito do exercicio da
autoridade do educador. Uma autoridade enraizada
tanto no conhecimento quanto na natureza da fungio
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desempenhada. E é no 4mbito em que se exerce uma
autoridade que a idéia de tolerincia cresce em importin-
cia. Ser tolerante com algo, com alguém, com algum
pensamento ou ato que nio me diz respeito é muito
ficil. E como tolerar a dor que nio se sente. Em certos
casos, a extrapolagdo dos Ambitos que nos dizem respei-
to faz com que a idéia de tolerdncia transforme-se em
mera arrogincia.

A tolerancia relaciona-se diretamente com a capa-
cidade de perceber o outro como pessoa, potencialmen-
te capaz de construir e realizar seus projetos. Como pro-
fessores, cabe-nos a tarefa de fazer com que os alunos
tenham vontades, sejam capazes de sonhar, que sio con-
di¢ées prévias a construgio de qualquer projeto.
Compete a nés, ainda, estimular projetos, semear valo-
res que lhes ddo sustentagido. Cabe-nos pér em discus-
sdo e argumentar sobre o que vale e 0 que nio vale. Mas
nio nos compete decidir sobre quais projetos sio ade-
quados para outra pessoa, ou, no limite, ter projetos por
ela.

Mesmo quando animados pelo mais profundo
interesse pelo outro, ainda que as inteng¢bes sejam as
melhores possiveis, é possivel assumir atitudes intoleran-
tes, que quase nos passam despercebidas. E possivel ser
intolerante com muito afeto. Por exemplo, alguém que
dd um presente pensando no que gostaria de receber do
outro, e nio no que o outro gostaria de receber, estd
sendo docemente intolerante. Um pai que oferece ao
filho um brinquedo caro, que gostaria de ter recebido
quando crianga, comprado, talvez, com sacrificio finan-
ceiro, as vezes fica desapontado com a falta de entusias-
mo com que o presente é recebido. Com fina ironia,
fazendo contraponto com a mdxima cristd, Bernard
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Shaw j4 alertava: “Nio dé aos outros aquilo que gostarias
de receber deles; eles sio diferentes de ti”. No mesmo sen-
tido aponta o poema de Antonio Machado : “Ensera el
Cristo: a tu prdjimo amards como a ti mismo; mas nunca
olvides que es otro.”

Na percepgio do outro, a idéia de tolerincia
envolve trés niveis: o do conhecimento, o do reconheci-
mento e o do respeito. Em primeiro lugar, é preciso
tomar conhecimento da existéncia do outro, ainda que
isto ndo baste para caracterizar a tolerincia. Ao chegar
ao Brasil, Cabral deparou com os chamados “indios”,
denominacio que, em si, jd caracteriza a atribuigdo ao
outro de propriedades presentes no olhar de quem
chega. Indo-se um pouco além, é preciso reconhecer o
outro como diferente de mim, abdicando da intencio
primdria de traduzi-lo ou converté-lo em meus préprios
referenciais. Ndo se pode olhar para os “indios”, por
exemplo, como meros “pagios” a serem convertidos. E
preciso que a intengdo de comunicagio ultrapasse a pres-
suposto de que, para falar comigo, é imprescindivel
aprender a minha lingua. Em terceiro lugar - € em sin-
tonia com o conhecimento do outro e o reconhecimen-
to das diferencgas - é necessdrio respeitar o outro como
ser humano, com todas as potencialidades inerentes a tal
condig¢do. Para tanto, mais do que uma avaliagio do
outro que seja determinada de modo absoluto pelas nos-
sas categorias de andlise, pelos nossos valores, mais do
que uma inten¢io de catequese, de tradugio em nossa
lingua, ou de redugdo ao nosso sistema de referéncia, é
preciso a confianca no acordo por meio do discurso, nas
agdes orientadas ao entendimento, nas possibilidades de
uma compreensio mutua, de uma fusio de horizontes,
no que se refere A partilha de significagoes.
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No que se refere especificamente i avaliagio das
matérias escolares, como ja foi dito anteriormente, seria
necessirio uma atengio permanente sobre seu cardter
instrumental: os contetidos disciplinares, de modo geral,
justificam-se em funcdo das possibilidades de mobiliza-
¢do a servigo das pessoas e de seus projetos. Entretanto,
uma das formas mais freqiientes de manifestagio de
intolerdncia nos processos escolares de avaliacio estd
associada a certa “intolerincia disciplinar”, certa exorbi-
tincia na caracterizagio do papel das disciplinas. Na
defesa intransigente da imprescindibilidade do conheci-
mento de determinados assuntos, tem lugar um “corpo-
rativismo disciplinar”, que constitui, sem ddvida, um
importante foco de manifestagio de intolerincia. Se um
aluno nio sabe tal ou qual assunto, considera-se, muitas
vezes, que sua aprovagio ¢ intolerdvel, como se se trocas-
se o sinal da suposta intolerincia. Em situagbes como
essas, é fundamental a tentativa de apreensio da pessoa
por inteiro, com suas deficiéncias e competéncias. E pre-
ciso ter alma grande, como dizia o poeta, e nio se deixar
impressionar demasiadamente por caréncias tépicas,
muitas vezes superestimadas

Resumindo, afirmamos que, nos processos escola-
res de avaliagio, carece-se, comumente, desse tomar
conhecimento, reconhecer e respeitar o outro, no senti-
do da manuten¢io de canais abertos para a percep¢io de
indicios de competéncias. Carece-se da expectativa e da
esperanga sincera pelas imensas e, muitas vezes, insus-
peitadas potencialidades de todo ser humano, do respei-
to pela diversidade de projetos. Ninguém é - ou man-
tém-se professor - sem conservar uma infinita ilusio
pelas possibilidades de cada ser em formagio, sobre
quem atuamos ou influimos diretamente, explicita ou
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tacitamente. Nio é admissivel a perspectiva de um “lais-
ser faire”, é preciso assumir a responsabilidade inerente
4 autoridade que se exerce, ¢ necessdrio orientar e con-
trolar. Entretanto, diante da inesgotdvel riqueza da
diversidade humana, toda a reconhecida necessidade de
controle deveria submeter-se ao imprescindivel crivo da
tolerincia.

3.5 Solidariedade entre a ética e a técnica:
integridade

A construcio de instrumentos de avaliagio é uma
operagdo complexa, incluindo uma dimensio técnica
que nio pode ser subestimada. O voluntarismo das boas
idéias ou intengdes nio basta. Conceitos como validade,
fidedignidade, precisio, acurdcia, entre outros, devem
ser levados em consideracio na construgio dos instru-
mentos para a obtenc¢io dos indicadores ou das medidas.
Por outro lado, uma vez que toda avaliagio sempre estd
diretamente relacionada i idéia de valor, sempre deve
estar vinculada ao projeto em que estdo desenhadas as
metas e os principios que orientam as a¢des, a dimensio
ética dos processos avaliativos também é inegdvel e facil-
mente reconhecivel.

Algumas vezes, a consciéncia sobre a necessidade
de valorizar determinados aspectos ou temas leva & pos-
tulagdo, para processo avaliativo, de determinadas carac-
teristicas que, tecnicamente, nio sio passiveis de realiza-
¢do. A complexidade das varidveis consideradas nio per-
mite a construcio de instrumentos tecnicamente confid-
veis. Qutras vezes, em decorréncia do fato de ter-se ins-
trumentos excelentes para a medida de determinada
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varidvel, ela é privilegiada em relagio a outras mais difi-
ceis de serem medidas. De modo geral, a busca de um
equilibrio, de uma solidariedade entre as dimensées ética
e técnica dos processos de avaliagdo é um grande desafio
a ser enfrentado por quem quer que se debruce sobre o
tema.

Consideremos, por exemplo, um tema tradicio-
nalmente associado 2 avaliagdo, qual seja, a “cola”. Em
diferentes sistemas ou instituigdes, tal tema pode reves-
tir-se de caracteristicas mais ou menos problemdticas.
Pode, inclusive, nio significar problema algum. Vamos
utilizd-lo apenas para ilustrar as imbrica¢ées entre a ética
e a técnica ao refletir-se sobre a avaliacio.

H4 quem afirme, muitas vezes entre a ironia e a
pilhéria, que “quem nio cola, nio sai da escola”. Outras
vezes, mesmo entre educadores sérios e competentes,
ouvem-se vozes que justificam a cola como uma decor-
réncia natural da vigéncia de programas abstrusos, ou
da agido de professores autoritdrios ou intolerantes. Em
nosso ponto de vista, um ditado como “a cola ¢ o fim
da escola” parece muito mais pertinente. E a justificati-
va da violagdo de uma lei que julgamos descabida, ou da
rebelido contra uma autoridade considerada intolerante
¢ uma porta aberta para um sem nimero de mal-enten-
didos, do ponto de vista ético. Leis descabidas devem
ser substituidas por outras, consideradas aceitdveis.
Autoridades que exorbitam devem ser limitadas por
leis. E para isso, devem existir instrumentos ou canais
legitimos de manifestagdo e negociagio. Se nio existem,
devem ser criados. Se isso demora, é preciso ter pacién-
cia. Sem paciéncia, nio se pode educar para a democra-
cia. Muitos regimes de forga, ao longo da Histéria,

94



basearam-se em um projeto muito bem elaborado,
considerado valioso pelos que detinham o poder, mas
nio tinham tempo disponivel para longas negociagées,
onde se pode ganhar ou perder com a forga dos argu-
mentos. Esquecer-se disso e pregar uma banaliza¢io da
idéia de desobediéncia civil é um desservico que se pres-
ta aos regimes democrdticos. Erros ndo podem ser con-
sertados por outros erros. Erros nunca se compensam,
sempre se somam.

Suponhamos, por um momento, que estejamos
de acordo com relagio ao fato de que a institui¢io da
cola é absolutamente inaceitivel, devendo ser combati-
da. Quais os instrumentos de que dispomos para isso?
Quais os caminhos? Na situa¢io em exame, a opcéo pelo
combate & cola por meio da dimensio técnica da avalia-
¢d0 é um claro exemplo de como o remédio pode agugar
a doenca. Trata-se, seguramente, de um caminho que
conduz a parte alguma. Elaborar provas de viérios tipos,
em cada sala, trocar a ordem das questdes, recorrer a um
grande nimeros de fiscais, que observem os alunos pelas
costas, etc. etc. etc., tudo isso somente aumenta o apeti-
te. A esperteza de um dos lados alimenta a esperteza do
outro. Transforma o combate em um jogo, em uma
brincadeira mais desafiadora do que os contetidos das
questdes, ou em uma briga de gato e rato.

A cola deve ser combatida com o foco em sua
dimensio ética. Trata-se de uma desonestidade, de uma
deslealdade, de um roubo. E uma questio de principios,
de valores. Por outro lado, poucas coisas sdo mais desin-
teressantes e inécuas do que discursos explicitos sobre
valores. Valores precisam ser vivenciados, em situagdes
concretas. Somente assim podem ser incorporados.
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Para promover agdes que signifiquem um efetivo
combate 2 cola, pode-se recorrer 4 valorizagio das indme-
ras competéncias que podem ser vislumbradas na capaci-
dade de colar, trazendo-as das sombras para a luz do dia.
Por exemplo, a competéncia na elaboragio de uma cola
revela, freqiientemente, uma capacidade de sintese que,
longe de ser combatida, deve ser estimulada, em proce-
dimentos licitos. A institui¢do de uma prova com con-
sulta - apenas a resumos individuais, preparados pelos
alunos - pode estimular a elaboragio de “colas” licitas. A
valorizagio do recurso a anotagbes pessoais, ao uso do
caderno, que poderia ser utilizado em algumas das pro-
vas, também aponta na mesma diregio. Os alunos per-
cebem rapidamente que de pouco adianta copiar toda a
Enciclopédia no caderno. Eles aprendem a discernir o
essencial do assessério, a dispensar anotagdes sobre o
que conhecem de cor, a mapear o conhecimento, sem
preocupar-se desnecessariamente com pormenores irre-
levantes. Muitas outras formas podem ser imaginadas,
sempre com as atengbes voltadas para a componente
ética do problema analisado.

De modo geral, para a construgdo de uma solida-
riedade necessdria entre as dimensées ética e técnica dos
processos avaliativos, uma idéia fundamental que pode
servir de mote é a de integridade. Um sistema de avalia-
¢do nio corre o menor risco de funcionar a contento se
carece de tal caracteristica.

A idéia de integridade estd associada a trés princi-
pios. Em primeiro lugar, é preciso haver nitidez no dis-
cernimento do que se julga certo e do que se julga erra-
do. Os alunos esperam que o professor se posicione
sobre as diversas questdes que analisa. Ele nao pode ficar
permanentemente em cima do muro. H4 o que vale e hd
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o que nio vale. O professor niao pode prescindir de um
quadro de valores que professa. No caso do sistema de
avaliagdo, esse primeiro patamar da integridade significa
que existem regras e que elas sdo claras e conhecidas por
todos. O que, embora imprescindivel, ndo basta para
caracterizar a integridade do sistema.

Em segundo lugar, é preciso que as regras produ-
zam efeitos, que se viva efetivamente de acordo com
elas. Em outras palavras, é necessario uma sintonia entre
o discurso e a agdo. Nada é mais comprometedor, mais
deletério para um sistema do que regras que ora valem,
ora nio valem, ou que sdo ignoradas sem qualquer expli-
cagio. Quando isso ocorre, tacitamente, alimenta-se
uma grande fabricagio de cinicos, desiludidos ou revol-
tados. Os alunos observam, registram e concluem: é
assim mesmo, a vida é assim, todo mundo mente, todo
politico é corrupto, todo empresdrio é ladrio, etc. Ou se
rebelam, explicita ou tacitamente, alimentando mdagoas
ou enfrentando puni¢des consideradas injustas.

Nio basta, no entanto, haver regras e viver-se de
acordo com elas para que a integridade de um sistema
esteja garantida. Existem pessoas que professam certas
regras de conduta, vivem de acordo com elas,... e se
fecham para todo o resto do universo. O raciocinio é o
seguinte: “Eu nio fago mal a ninguém, sempre ajo de
modo correto, o resto que se dane.” E nesse “o resto que
se dane”, a integridade vai embora pelo ralo. O terceiro
principio que completa a caracterizagio da idéia de inte-
gridade é o da permanente abertura no quadro de valores
que se professa. As regras existem para serem cumpridas,
mas também para serem analisadas e eventualmente
modificadas. O professor deve explicitar aquilo em que
acredita, as regras que orientam sua a¢do. Nio se resigna
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facilmente em ceder terreno, ao sabor do vento. Tem
principios e convicgbes. Mas deve estar sempre disposto
a argumentar para defendé-los. E deve, sinceramente,
aceitar correr o risco de ser convencido da necessidade
de mudar de rumo, de alterar o quadro. Somente uma
abertura nesse sentido pode garantir a integridade, tanto
a pessoal quanto a do sistema de avaliagio.

3.6 Sintonia entre as concepgoes e as agoes:
rede

Um dos desafios jé analisados, inerente aos pro-
cessos de avaliagio, é o de manter a aten¢io nio no
conhecimento em si mas sim na capacidade de mobili-
zagdo do conhecimento a servico das pessoas e de seus
projetos. Um dos maiores mal-entendidos relativamente
a tal fato ¢ a idéia de que, ao assumir tal pressuposto, a
importancia do conhecimento resulta diminuida. Trata-
se, sem duvida, de uma impressio falsa. O deslocamen-
to do foco das atengbes das disciplinas escolares para as
competéncias que elas devem desenvolver nio significa
abandonar as disciplinas. N4o existem competéncias que
se manifestam no vazio, sem contetdo. Em multiplos
sentidos, a escola sempre serd um lugar importante para
o trabalho disciplinar. O modo de conceber as discipli-
nas e seu papel pode variar. Hoje, as relagdes entre elas
precisam ser muito mais estreitas. Se as disciplinas sem-
pre compuseram um sistema, um mapeamento do
conhecimento a servico da formagio pessoal, parece
cada vez mais claro que elas perdem progressivamente o
significado, a capacidade de apreensio da realidade
quando sio consideradas isoladamente. E a avaliagio
sempre estard referida as disciplinas, a0 mapeamento do
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conhecimento, que é a fun¢do maior do trabalho reali-

zado na escola.
Ocorre, no entanto, que a concepgio de conheci-

mento estd se transformando, sobretudo em razio do
florescimento das tecnologias informacionais. E tal con-
cep¢do é responsdvel, explicita ou tacitamente, pela
orientagio e pela forma de organizagio das agdes docen-
tes, nos diversos niveis de ensino. Planejamento e avalia-
¢do, por exemplo, sdo acdes que nio prescindem da con-
cepgdo de conhecimento que se professa ou que subjaz.
E é muito comum ocorrer uma falta de sintonia entre as
concepgbes e as agdes. Quando o discurso sobre o
conhecimento nio se coaduna com as ag¢ées docentes, o
desencontro explode nos processos de avaliagdo. A busca
de tal sintonia é um grande desafio. E o que analisare-
mos a seguir.

J4 vai longe o tempo em que se concebia o apren-
dizado como o processo de enchimento de um balde. Os
alunos seriam como baldes vazios e aos professores cabia
“dar a matéria”. Talvez em momento algum tal pressu-
posigdo tenha sido tdo explicita, tdo simpléria que pare-
ce mera caricatura. Hoje, ndo existem mais, no que se
refere ao discurso sobre o tema, quem se pretenda “bal-
dista”. Todos sdo “construtivistas”, mesmo que alguns
nio tenham uma idéia muito clara do que significa sé-
lo. H4 um acordo praticamente generalizado sobre o
fato de que o conhecimento deve ser construido a partir
das relagées vivenciadas pelos alunos. A grande questio
que permanece desafiadora é: como se constrdi o conhe-
cimento? Como um grande encadeamento ou como
uma rede que se tece? Entretanto, quando as agdes
docentes como avaliar ou planejar sio observadas de
modo mais detido, podem ser registrados acessos ou
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recaidas “baldistas”, mesmo entre os que repudiam o
enquadramento em tal classificagio.

Consideremos, por exemplo, a expressio “nivel de
conhecimento”. E muito comum ouvir-se alguma recla-
magio de professores quanto ao “nivel” dos alunos.
Embora tal expressio esteja em total sintonia com a ima-
gem de conhecimento como enchimento de um balde, ela
nio pode ser facilmente compreendida na perspectiva de
outras concepgdes. Mesmo assumindo-se a imagem carte-
siana de conhecer como decompor e encadear, nio se
poderia garantir que uma cadeia é tanto mais interessan-
te quanto mais longa; até a sabedoria popular registra que
uma cadeia é tdo forte quanto o mais fraco de seus elos.
De modo geral, os limites da metifora do “nivel do
conhecimento” sio bastante visiveis. Embora, em certo
sentido, haja acumula¢io, em outros mais decisivos o
cendrio do saber é que serve de referencial para uma ava-
liagdo da fecundidade ou da extensio do conhecimento.

Uma imagem emergente para a representagio do
conhecimento, inspirada, em grande parte, nas tecnolo-
gias informacionais, é a da rede. Conhecer seria como
enredar, tecer significacdes. O que inclui o encadeamen-
to mas abre inGimeras outras possibilidades articulagio
de relagdes. Em outro trabalho, exploramos mais detida-
mente as relagbes entre as concepgdes de conhecimento
e as a¢des docentes (MACHADO, 1995). Aqui, vamos
nos limitar a chamar a atengdo sucintamente sobre a
imagem da rede, uma vez que ela parece fornecer um
mote importante na busca da sintonia entre a concep¢io
de conhecimento e a agdo docente de avaliar.

Inicialmente, reiteremos algumas pressuposigées,
que balizardo o que se segue. Nosso ponto de partida é
o fato de que o conhecimento é algo que se constréi. A
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questio fundamental é como se constréi o conhecimen-
to. De modo geral, a idéia hegeménica ainda é a de
conhecer como encadear, uma imagem enraizada no
pensamento cartesiano (século XVII). Ordenagio neces-
siria dos assuntos a serem ensinados, pré-requisitos,
seriagdo sio palavras-chave, no 4mbito de tal imagem. Se
é verdade que praticamente nio hd mais nio-construti-
vistas, também parece sé-lo a assun¢do de que a constru-
¢do do conhecimento se dd por meio de um grande
encadeamento. Tratar-se-ia, assim, de um construtivis-
mo cartesiano. Mas insistimos em que a questio funda-
mental de como se constrdi o conhecimento permanece
em aberto, a merecer todas as atengdes.

A esse respeito, cresce a cada dia a importincia da
idéia de que conhecer é, cada vez mais, partilhar signifi-
cados. Os significados, por sua vez, sio construidos por
meio de relagdes estabelecidas entre os os objetos, as
nogdes, os conceitos. Um signiﬁcado é como um feixe
de relagées. O significado de algo é construido falando-
se sobre o tema, estabelecendo conexdes pertinentes, as
vezes insuspeitadas, entre diversos temas. Os feixes de
relagées, por sua vez, articulam-se em uma grande teia
de significagées. O conhecimento é uma teia desse tipo.
E uma imagem mais fecunda do que o mero encadea-
mento ¢ a de conhecer como tecer, enredar significagées.

Para explicitar a fecundidade da idéia de rede,
examinaremos sucintamente algumas de suas caracteris-
ticas, que podem ser associadas tanto is redes em senti-
do literal (redes de computadores) quanto a rede como
imagem do conhecimento. Tratam-se de palavras-chave,
que participam da constitui¢io da imagem da rede tal
como as palavras pré-requisitos ou seriagdo participam
da imagem da cadeia.
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A primeira delas é o acentrismo. A teia de signi-
ficados que representa o conhecimento nio tem centro.
Ou o centro pode estar em toda parte, o que equivale a
afirmar a inexisténcia de um centro absoluto. A rede de
significagdes tem centros de interesse. Nossa atengio ¢é
que elege centros, diretamente associados as circunstin-
cias que nos regulam, as relagbes que vivenciamos. Para
tratar dos mais diversos contetidos, dentro de cada dis-
ciplina ou em temas transdisciplinares, nio existe algo
como um ponto de partida necessdrio, nem um dnico
caminho a ser seguido.

/

A for¢a da imagem do encadeamento, da ordem
necessdria para a apresentagio dos contetidos, no entan-
to, é muito grande. Os livros diddticos, de modo geral,
reforcam tal perspectiva, ao cristalizarem certos percur-
sos, alimentando a impressio de uma ordem imutdvel.
Dai a importincia da imagem da rede no caminho para
uma ruptura com essa aparéncia.
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Outra caracteristica importante das redes de sig-
nificagées é o fato de elas estarem em permanente esta-
do de atualizacio. Continuamente, relagdes sio incor-
poradas a rede, ou sio abandonadas, por nio refletirem
mais articulagées vivas entre os objetos ou significagées.
Em outras palavras, a constru¢io do conhecimento
nunca ¢ definitiva. Nunca se pode fundar em defini¢oes
fechadas. A rede encontra-se em permanente estado de
atualizagdo. A metamorfose ¢ a regra.

Tal caracteristica, no entanto, nio pode servir
para desestruturar nossas crengas, ou mesmo relativiza-
las de modo absoluto. O argumento bésico em defesa da
permanéncia dos significados é o fato de que as préprias
transformagées tém significado. As redes de significa-
¢bes ndo se metamorfoseiam aleatoriamente, ou como
um caleidoscépio. Para apreender o sentido das transfor-
magées, o caminho é um sé: é preciso estudar Histéria.
Ninguém pode ensinar qualquer contetdo, das ciéncias
as linguas, passando pela matemdtica, sem uma visdo
histérica de seu desenvolvimento. E na Histéria que se
podem perceber as razées que levaram tal ou qual rela-
¢do, tal ou qual conceito, a serem constituidos, reforga-
dos ou abandonados.

Um terceira caracteristica das redes merece ser
sublinhada. Trata-se da heterogeneidade. Os nés/signifi-
cados sio naturalmente heterogéneos, no sentido de que
envolvem relacées pertencentes a multiplos contetidos, a
diversas disciplinas. As nogdes, os conceitos realmente
relevantes sempre terminam por transbordar as frontei-
ras disciplinares. Certamente é possivel tratd-los de modo
disciplinar, mas sempre a custa de um empobrecimento
em seu significado.
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Consideremos, por exemplo, uma idéia como a de
semelhan¢a. Um professor de matemidtica pode ensiné-
la tratando apenas de contetidos matemdticos, ou
mesmo restringindo-se ao estudo dos casos de semelhan-
ca de tridngulos. Isso é possivel e talvez até muito fre-
quente. No entanto, a no¢io de semelhanca relaciona-se
naturalmente com as de ampliagio, reducio, a fotogra-
fias, a maquetes, a mapas geogréficos, ao estudo das pro-
porgdes no corpo humano, etc. etc. etc. O recurso a ape-
nas relagbes matemiticas na construgio do significado
de semelhan¢a nio é mortal; muitos de nés, professores,
sobrevivemos a ele. Mas é sempre uma enorme simplifi-
cagio, um estreitamento arbitrdrio na constru¢io dos
significados.

Outras caracteristicas das redes poderiam ser
mencionadas, mas vamos nos limitar as trés ji citadas:
acentrismo, metamorfose e heterogeneidade. A imagem
do conhecimento que se constréi de acordo com tais
caracteristicas é fundamentalmente distinta do encadea-
mento linear cartesiano, e a organizagio das agdes
docentes, como o planejamento ou a avaliagido estd dire-
tamente associada & imagem subjacente.

Orientados pela imagem do balde, podemos limi-
tar a agdo de planejar i regulagem da vazio, na operagio
de enchimento do mesmo com os contetidos disciplina-
res. Na perspectiva do encadeamento, importam decidi-
damente os pré-requisitos, o estabelecimento da ordem
correta - e necessdria - para a apresentagio dos temas. Jd
no caso da imagem da rede, o fundamental ao planejar
é eleger os centros de interesse, o que depende essencial-
mente do contexto, das relagées que sio percebidas e
vivenciadas pelos alunos e pelo professor.
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imagens do conhecimento  agées docentes

balde \

cadeia

rede /

planejamento

avaliacao

A busca da sintonia entre a imagem que se elege,
no nivel do discurso, e o processo de avaliagio que se
busca implementar é condi¢io fundamental para o
sucesso do mesmo. De pouco adianta demonstrar entu-
siasmo, por exemplo, pela imagem da rede, mantendo-
se rigidamente a concepgio de avaliagdio como um pro-
cesso de medigio do nivel do conhecimento. E impres-
cindivel, para a sintonia, que sejam incorporadas nas
préticas escolares as caracteristicas correspondentes 2
concepgdo de rede, como o acentrismo, a metamorfose,
a heterogeneidade. O que nos obriga a encarar de fren-
te questdes como a do planejamento baseado em cen-
tros de interesse, a da necessidade de atividades trans-
disciplinares, organizadas, por exemplo, em trabalhos
com projetos, ou a concepgdo de instrumentos de ava-
liagdo inspirados muito mais nos indicios de competén-
cia do que na idéia de medida.
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3.7 Consonéncia entre competéncias e
instrumentos: espectro

Comentaremos agora o ultimo dos sete desafios
arrolados, qual seja, o da busca de uma consonincia
entre as competéncias a serem avaliadas e os instrumen-
tos desenhados para tal. Trata-se de um prolongamento
natural da anilise anterior, onde o que estava em ques-
tdo era a necessidade de sintonia entre a concepgio de
conhecimento e a idéia de avaliagio.

Como jd se afirmou anteriormente, o conhecimento
deve justificar-se pela possibilidade de mobilizagao a ser-
vico da inteligéncia, ou seja, a servico das pessoas e de
seus projetos. As competéncias pessoais representam for-
mas de mobilizagio do conhecimento. A capacidade de
expressdo, por exemplo, tanto na lingua materna quan-
to por meio de outras linguagens, incluindo-se a corpo-
ral, a musical ou a matemadtica, é um instrumento de
mobilizacio do conhecimento. Nio nos satisfazemos
com afirmagées do tipo: “sei tudo, mas nio consigo me
expressar”. E importante saber expressar-se adequada-
mente. As competéncias também representam canais
por meio dos quais aquilo que conhecemos tacitamente
pode tornar-se explicito. E ainda que saibamos que nem
tudo o que sabemos pode ser explicitado, a competéncia
para fazé-lo tem um valor muito grande, tem um signi-
ficado especialmente importante.

Ocorre, no entanto, que as competéncias nio se
manifestam de forma isolada. Ao projetarem as agdes - e
se projetarem por meio delas - as pessoas agem, intera-
gem, valem ou deixam de valer em fungio do espectro
de competéncias que lhes constituem. Cada um de nés
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é como um grande espectro, que inclui a competéncia
lingliistica, a 18gico-matemdtica, a espacial, a corporal-
cinestésica, a musical, a pictérica, a intra-pessoal, a
inter-pessoal, entre outras que podem ser vislumbradas.

Um dos maiores obsticulos 4 reducio do significado
da avaliagdo ao de um processo de medida em sentido
fisico ou matemdtico decorre precisamente dessa carac-
terizagdo de cada pessoa como um espectro indivisivel
de competéncias. Duas pessoas distintas constituem
sempre dois espectros diferentes. E é va toda a tentativa
de medir espectros, de estabelecer escalas para a ordena-
¢do de pessoas. Duas pessoas sempre podem ser compa-
radas no que se refere a uma competéncia especifica.
Uma é mais competente musicalmente do que outra.
Ou ¢é melhor em matemdtica. Mas integralmente,
enquanto pessoas, nio hd como situd-las em uma escala
de valores numéricos. As pessoas sio diferentes e nio se
pode reduzir diferengas a desigualdades. Isso é adequado
para numeros reais. Se dois ndmeros reais sio diferentes,
certamente um ¢ maior do que o outro. Mas no caso de
duas pessoas, de dois projetos de vida, ou de duas cultu-
ras, é inaceitdvel a redugio da diferenca & desigualdade.
Nio podemos nos considerar premidos a decidir: Qual
das duas culturas é maior? Qual das duas pessoas é
menor? Dois espectros distintos sio sempre incomensu-
raveis.

Para avaliar, entéo, é preciso ir além da medida, recor-
rendo a indicadores mais complexos, a indicios de com-
peténcia. E dado que as competéncias sio multiplas e
variadas, é praticamente impossivel apreendé-las recorren-
do a um sé tipo de instrumento. Os instrumentos de ava-
liagio funcionam como canais de apreensio/manifestagao

107



de competéncias. Eles também precisam ser multiplos,
variados, compondo um amplo espectro de formas. Um
grande desafio para a construgio de um sistema de avalia-
¢do pertinente é o discernimento na escolha das compo-
nentes de tal espectro de instrumentos.

Sem davida, provas sio importantes instrumentos
de avaliagio. Em sua forma mais comum, que ¢ a escri-
ta, representam momentos em que se exige a demonstra-
¢do da capacidade de explicitagio do que se aprendeu,
em espago e tempo determinado. Em sua forma oral,
menos freqﬁente nos dias atuais, sio abertos outros
canais de expressio e de apreensio de indicios revelado-
res do real conhecimento dos alunos. Quando sio elimi-
nadas as avaliacbes orais, em razdo, muitas vezes, nio de
seu cardter indesejdvel, mas sim da impossibilidade de
realizd-las, decorrente do grande ndmero de alunos,
outros instrumentos precisam ser criados visando ao
mesmo fim. Nas provas orais, parcelas importantes de
conhecimentos ticitos, ainda que nio sejam diretamente
expressos, sustentam aquilo que se consegue explicitar.
Um olhar, um gesto, uma interjeicio podem significar
muito. As vezes, podem revelar mais do que as préprias
palavras.

Ainda no que se refere as provas, as modalidades
com consulta e sem consulta sdo, ambas, importantes.
Podem apreender diferentes formas de manifestagio de
competéncias. H4 coisas na vida que temos que fazer
sozinhos, isoladamente, sem recorrer a bancos de dados
ou a outras pessoas. Mas hd muitas outras tarefas que
importa que desempenhemos bem, mas ndo importa se
consultamos enciclopédias, manuais, internet, ou ami-
gos mais sabidos. As duas formas de manifesta¢io de
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competéncia - com e sem consulta - sdo valiosas e devem

compor o espectro de instrumentos de avaliagdo.
Quanto aos trabalhos, diferentemente das provas,

eles sio especialmente importantes na medida em que
possibilitam uma avaliagdo mais equilibrada entre o
contetido e a forma, ou entre o processo de construgio
do conhecimento e o produto final obtido. O cuidado
na apresentagio pode ser altamente revelador tanto em
sentido positivo quanto de modo negativo. Cores exces-
sivas, ornamentos descabidos ou recursos tecnoldgicos
sofisticados para atingir objetivos modestos sio recursos
comuns para disfarcar contetdos pifios. Por outro lado,
um excessivo despojamento, que beira o desleixo, tam-
bém pode ser interpretado como indicio de falta de inte-
resse na comunicagio com o outro. No uso da lingua-
gem, tanto a légica quanto a retérica sio fundamentais,
quando se visa A comunica¢io, ao entendimento, ao
convencimento.

No confronto com as provas, nem sempre os traba-
lhos sio suficientemente valorizados, sobretudo os que
sido realizados em grupo. Desses, diz-se, muitas vezes,
que teriam seu valor comprometido em razio do fato de
que alguns membros do grupo trabalham efetivamente,
enquanto outros apenas copiam, ou pouco participam.
Tais argumentos, no entanto, nio sio suficientes para
diminuir a importincia de atividades desse tipo. De
fato, mesmo a cépia pura e simples pode ser uma forma
de crescimento, de constru¢io de andaimes para uma
autonomia que se projeta. Houve tempo em que a cépia,
o ditado, a tabuada faziam parte efetiva dos trabalhos
escolares. Paulatinamente, foram sendo substituidos por
atividades consideradas mais modernas. Nio se trata,
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aqui, de defender explicitamente o retorno de tais ins-
trumentos. Mas é importante identificar as competén-
cias que eles desenvolviam ou avaliavam, e é necessério
prover o espectro de instrumentos de avaliagdo de meios

para apreender e valorizar tais competéncias.
Um outro eixo que precisa ser considerado na com-

posi¢do do espectro de instrumentos é o do par avalia-
¢do continua/avaliagio concentrada. Longe de serem
mutuamente exclusivas, as idéias de que é preciso avaliar
continuamente, a0 longo de todas as atividades que con-
duzem ao aprendizado, e de que é preciso avaliar de
modo mais incisivo, ao final do percurso projetado,
compéem um par complementar tio inextrincdvel
quanto é o par processo/produto. Um sistema de avalia-
¢do que privilegie um dos elementos em detrimento do
outro terd dificuldades em se estabelecer ou caminhard
sempre como um coxo.

Muitas formas alternativas de instrumentos de ava-
liagio podem ser imaginadas. Sobretudo no que se refe-
re A incorporagio da subjetividade como uma caracteris-
tica - e ndo como um defeito - dos processos de avalia-
¢d0, e mais especificamente, no que tange A sensibilida-
de para captar e valorizar indicios, existe um espaco
muito grande para se ousar. Sempre lembrando o poeta
e conservando a alma grande, ¢ preciso tornar o espectro
de instrumentos o mais abrangente possivel. Somente
assim serd possivel minimizar o risco de a escola nio ter
olhos para ver tantas pessoas interessantes, que passam
por ela sem serem percebidas como tal, restando apenas
o consolo do registro a posteriori, nas biografias. A con-
sondncia entre os espectros de competéncias e de instru-
mentos é, realmente, um grande desafio.
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3.8 Conclusao

Apés o percurso ao longo dos sete desafios e dos sete
motes, registramos uma observagio final. Em primeiro
lugar, por desnecessdrio que pare¢a a mengio, temos a
consciéncia de no termos abordado o tema sob todos os
dngulos possiveis, bem como da inevitdvel superposic¢io
entre diversos subtemas. Assim, o “sete” do titulo pode
ter o sentido de uma organiza¢io possivel, entre outras,
para as idéias apresentadas - além de uma pitada de pro-
vocagio cabalistica. Quem se dispuser a encontrar o
oitavo ou o nono desafio, ou a reduzi-los a cinco ou seis,
nio se amofine em razio disso.

Em segundo lugar, ao associar a cada desafio uma
palavra-chave, um mote, procuramos introduzir - ou
sublinhar - no discurso sobre a avaliagio educacional,
algumas palavras que tém estado ausente do mesmo, ou
cuja presenca tem sido excessivamente timida. Indicios,
pessoalidade (subjetividade), projetos, tolerincia, inte-
gridade, rede, espectro sio palavras importantes para
fecundar o terreno da avaliagdo. Sobre elas, aqui, pouco
se disse. Nesse sentido é que sio como motes para serem
desenvolvidos, tal como os cancioneiros populares nor-
destinos o fazem a partir de uma simples palavra. Mas é
preciso levd-las a sério, perscrutd-las, criar a partir delas.

Particularmente importante é a palavra-mote indi-
cio. O transbordamento da idéia de medida em sentido
fisico ou matemdtico conduz naturalmente 4 busca de
indicadores, ainda numéricos mas menos ambiciosos do
que as medidas. Os indicios situam-se nessa trajetéria.

Nos dltimos anos, a economia deu passos importantes
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nesse sentido, ao passar do Produto Interno Bruto (PIB)
para o Indice de Desenvolvimento Humano (IDH)
como indicador do nivel de desenvolvimento de deter-
minado pais. Em vez de considerar-se apenas a razio
entre a totalidade da riqueza produzida (PIB) e a popu-
lagio do pais, o que conduz ao PIB per capita, como
indicador da qualidade de vida, passou-se a considerar
um indicador mais expressivo, o IDH, que incorpora a
esperanca de vida e os indices de analfabetismo, além do
PIB. O resultado da criagio de tal novo indicador foi
uma reclassificagio substantiva dos paises, com uma
maior aproximagio da situagio realmente vigente.
Afinal, o PIB total do mundo - cerca de 30 trilhées de
délares - dividido pela populagio mundial - cerca de 6
bilhées de habitantes - conduz a um PIB per capita de
cerca de 5 000 délares/ano, ordem de grandeza do cor-
respondente brasileiro. Tal indice, no entanto, pouco
expressa relativamente ao fato de que a riqueza das 200
(duzentas unidades!) pessoas mais ricas do mundo equi-
vale ao PIB dos 48 paises mais pobres, em um universo
de cerca de 180 paises. Ou sobre o fato de que metade
da populagio do planeta vive com menos de 2 délares
por dia.

Certamente, o IDH ¢é mais expressivo do que o PIB,
abrindo portas para a incorporagio de novas componen-
tes indicadoras do real desenvolvimento dos paises. A
fecundidade de tal ampliagio pode ser estimada pelo
fato de que os trabalhos sobre o tema, realizados por
Amartya Sen, um economista indiano relativamente
pouco conhecido, contribuiram decisivamente para que
ele recebesse, em 1998, o Prémio Nobel de Economia.

112



No terreno da avaliagio educacional, estamos care-
cendo de ousadia para a criagdo de novos indicadores. Se
as reflexdes precedentes tiverem chamado a atengio ape-
nas para esse fato, jd nio terio sido em vio.
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Interdisciplinaridade e contextuagio*

Introducao: a escola e as disciplinas

Em sua forma paradigmitica, a organizagio do
trabalho escolar nos diversos niveis de ensino baseia-se na
constitui¢do de disciplinas, que se estruturam de modo
relativamente independente, com um minimo de intera-
¢do intencional e institucionalizada. Tais disciplinas pas-
sam a constituir verdadeiros canais de comunica¢io entre
a escola e a realidade, a tal ponto que, quando ocorrem
reformulagées ou atualizagées curriculares, a auséncia de
novas disciplinas ou de alteragées substantivas nos con-
teddos das que jé existem ¢, freqiientemente, interpreta-
da como indicio de parcas mudangas.

De modo anilogo, amparadas em argumentos
que acolhem de maneira as vezes acritica a necessidade
presumida de sintonia escola-vida, surgem de quando em
quando no cendrio escolar novas disciplinas - ou pseudo-
disciplinas - como Educagio Sexual, Educagio Moral e
Civica, Matemdtica Financeira, Estudo de Problemas
Brasileiros, Resolucio de Problemas, Construgées Geo-
métricas, entre outras, quase sempre desprovidas dos ele-
mentos minimos que garantem a um assunto o estatuto
e a dignidade disciplinar. Nestes casos, a despeito da
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eventual relevincia dos temas considerados, tio logo
ocorre um distanciamento minimo das circunstincias
geradoras da aparéncia de necessidade, desfaz-se o brilho
fugaz de alguns de tais simulacros, deslocando-se as pre-
tensbes disciplinares para outros temas mais candentes
em contextos emergentes.

4.1 Interdisciplinaridade: consenso

J4 hd algum tempo, no entanto, interdisciplina-
ridade tem sido uma palavra-chave na discussio da forma
de organizagio do trabalho escolar ou académico. Dois
fatos parecem estar diretamente relacionados com tal
emergéncia.

Em primeiro lugar, uma fragmentagio crescente
dos objetos do conhecimento nas diversas 4reas, sem a
contra-partida do incremento de uma visio de conjunto
do saber instituido tem-se revelado crescentemente deso-
rientadora, conduzindo certas especializagbes a um fecha-
mento no discurso que constitui um ébice na comunica-
¢a0 e na agao.

Em segundo lugar, parece cada vez mais dificil o
enquadramento de fendmenos que ocorrem fora da esco-
la no 4mbito de uma dnica disciplina. Hoje, a Fisica e a
Quimica esmiticam a estrutura da matéria; a entropia é
um conceito fundamental na Termodinimica, na
Biologia e na Matemitica da Comunicagio; a Lingua e a
Matemitica entrelagam-se nos jornais didrios; a propa-
ganda evidencia a flexibilidade das fronteiras entre a
Psicologia e a Sociologia, para citar apenas alguns exem-
plos.
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Em conseqiiéncia, a idéia de interdisciplinarida-
de tende a transformar-se em bandeira aglutinadora na
busca de uma visio sintética, de uma reconstrugio da
unidade perdida, da interagio e da complementaridade
nas agbes envolvendo diferentes disciplinas.

4.2 Interdisciplinaridade: obsticulos

Este aparente consenso nio deve, no entanto,
minimizar certas dificuldades renitentes na abordagem da
interdisciplinaridade e que podem explicar em parte
resultados tio pouco expressivos nas agbes docentes,
mesmo originados em grupos que se debrucaram seria-
mente sobre o tema. Roland Barthes, em O Rumor da
Lingua (1988), apreendeu com muita perspicicia algu-
mas dessas dificuldades, ao afirmar:

O interdisciplinar de que tanto se fala nio estd em con-
Srontar disciplinas jd  constituidas das quais, na realida-
de, nenhuma consente em abandonar-se. Para se fazer
interdisciplinaridade, ndo basta tomar um ‘assunto” (um
tema) e convocar em torno duas ou trés ciéncias. A inter-
disciplinaridade consiste em criar um objeto novo que nio
pertenga a ninguém. O Texto é, creio eu, um desses obje-

tos.” (p.99)

De fato, o confrontamento de docentes que nio
consentem em abandonar seus objetos e pontos de vista,
ou a fixa¢io de um tema gerador em torno do qual bor-
boletearao as diversas disciplinas pode ser a caracterizagio
mais freqiiente, ainda que simplificada, das tentativas de
implementagdo de agbes interdisciplinares, e isso parece
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claramente insuficiente. A solidariedade e as concessoes
necessérias para a constitui¢io de um novo objeto ainda

nio sio bastantes.
Por outro lado, também é muito freqiiente o fato

de que tdo logo dois temas estabelecem um minimo de
relagbes fecundas e promissoras, na prépria ante-sala de
um trabalho interdisciplinar surge a pretensio de erigir
uma nova disciplina, uma nova 4rea do conhecimento,
uma nova “ciéncia’, o que passa a consumir esforgos e
energias dos “militantes”, engajados na tarefa de estatuir
a natureza do novo campo, de caracterizar seu espago de
atuagdo. Por paradoxal que pareca, nestes casos, em vez
de a aproximagdo entre os dois temas favorecer a interdis-
ciplinaridade, geralmente dificulta-a. E possivel mesmo
que conduza mais facilmente i negagio dos interesses
comuns, como um recurso para a auto-afirmagio do que
poderd vir a ser uma nova “disciplina”, do que a uma
colaboragioo pura e simples. Exemplos de tais situagdes
estdo presentes em maior ou menor grau na criagio de
dreas disciplinares como Psicopedagogia, Psicossociologia
ou ainda, na confluéncia de dois temas fundamentais
como Ftica e Biologia (Bioética), ou Educa¢io e
Matemitica (Educagio Matemitica).

4.3 Interdisciplinaridade: sistemas filoséficos

Parece-nos, no entanto, que uma questio central,
especialmente relevante, tem permanecido ao largo ou
sido insuficientemente explorada quando se analisa a
interdisciplinaridade: trata-se do fato de que toda organi-

7

zagio disciplinar é resultante de uma reflexdo mais
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abrangente, de natureza epistemoldgica, no interior de
um sistema filoséfico que prefigura, em grandes linhas, o
tom e a cor de cada componente.

Nenhum filésofo que tenha efetivamente consi-
derado a questio do conhecimento em sentido amplo,
das formulagdes tedricas as acdes educacionais mais inci-
sivas, logrou escapar de algum tipo de classificagao das
ciéncias. Isoladamente, cada disciplina expressa relativa-
mente pouco e é de interesse apenas de especialistas; no
corpo sintético de uma classificagio, amparadas em orde-
nagbes e posigbes relativas, expressam seguramente muito
mais. Para explicitar este fato, bastaria considerar o sig-
nificado da Matemitica no seio do Trivium (Légica,
Gramdtica, Retdrica) e do Quadrivium (Aritmética,
Geometria, Astronomia, Musica), na formagio do
homem grego, ou sua insipidez na maior parte dos cur-

riculos atuais.
Ainda que tal fato parega consensual, a parcimé-

nia com a interdependéncia disciplina/sistema tem sido
tratada sugere a necessidade de uma exploragio um
pouco mais detida.

4.4 A ordenagio comteana

Consideremos, por exemplo, a concepgio com-
teana da ordenagio das Ciéncias (COMTE, 1844). Em
tal sistema (positivista), as seis ciéncias fundamentais
seriam a Matemdtica, a Astronomia, a Fisica, a Quimica,
a Biologia e a Sociologia. Nas palavras de Comte,

a4 primeira necessariamente o ponto de partida exclusivo e
a dltima o fim dnico e essencial.
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Ainda segundo Comte,

o0 conjunto desta formula enciclopédica, exatamente con-
Jforme as verdadeiras afinidades dos estudos corresponden-
tes,.. permite enfim a cada inteligéncia renovar & sua von-
tade a histéria geral do espirito positivo, ao passar, de modo
quase insenstvel, das mais insignificantes idéias matemdti-
cas aos mais altos pensamentos sociais.

Naturalmente, ao privilegiar o papel da
Matemidtica do modo como o faz, tal concepgio determi-
na em grande parte a natureza das relagdes que podem ser
estabelecidas entre esta disciplina e as demais, na estrutu-
ragdo curricular, delimitando as possibilidades de um tra-
balho interdisciplinar.

Apesar de ter sido ultrapassada rapidamente pelo
préprio desenvolvimento das ciéncias constituidas, ocor-
rido ou prenunciado no final do século XIX, a classifica-
¢do comteana permanece sendo um referencial importan-
te pelo menos por dois motivos: além de ser um exemplo
bastante nitido do modo como a ordenagio e a valoriza-
¢do das disciplinas sdo tributdrias de um sistema filoséfi-
co, 0 esquema comteano ¢é a fonte bésica de inspiragio, ao
que tudo indica, da classificagio proposta por Piaget,
cujo pensamento permanece vigoroso e influente, ao
apresentar seu Circulo das Ciéncias (PIAGET, 1978).

4.5 O circulo piagetiano

Na apresentagio de sua Epistemologia Genética,
Piaget pretende fundar uma teoria do conhecimento
cientjfico que conduza, parafraseando Comte, “das mais
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elementares atividades psicofisiolégicas do sujeito ao mais
altos pensamentos cientificos”. Considera, entdo, os prin-
cipais ramos da ciéncia constituindo uma série nao-linear,
ciclica, fechada sobre si mesma. No entanto, hi um
ponto de partida, e este é, sintomaticamente, a
Matematica e a Légica, que Piaget tem como inextrica-
velmente ligadas. Seguem-se a Fisica, a Biologia, e por
tltimo, a Psicologia Experimental e a Sociologia, que sao
unificadas com o nome de Psico-Sociologia. A partir dai,
um grande aparato conceitual é arquitetado, tendo em
vista a justificagio do encadeamento circular, explicitan-
do-se 0 modo como a Fisica se reduziria 4 Matematica, a
Biologia 4 Fisica, a Psico-Sociologia 4 Biologia, e centran-
do as baterias nas relagées mutuas entre a Psico-
Sociologia e a Matemitica, o que conduziria ao fecha-
mento do Circulo.

Nio obstante o fato de o Circulo piagetiano ter
caracteristicas mais plausiveis do que as da hierarquia
comteana, ele apenas disfarca a linearidade que pretendia
ultrapassar. E o privilegiamento de uma particular con-
cepgio de Matemitica, situada inteiramente no imbito
dos objetos e procedimentos da Légica Formal, sinaliza
no sentido de certo tipo de articulagio disciplinar, muito
mais préxima da de Comte do que, por exemplo, da que
resulta da imagem cartesiana da drvore do
Conhecimento.

4.6 A irvore cartesiana

Descartes, como se sabe, concebia alegoricamente
o conhecimento como uma grande 4rvore, com as raizes
na Metafisica (englobando o pensamento religioso), tendo
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como tronco a Fisica (ou seja, a Filosofia Natural), e
sendo formada por multiplos ramos, como a Astronomia,
a Medicina, etc. A Matemaitica nio era considerada um
dos ramos do conhecimento, mas a condigio de possibi-
lidade do conhecimento, em qualquer ramo, como a seiva
que percorre e alimenta todo o organismo representado.
A Lingua, nio era atribuido qualquer papel de relevo na

arvore do conhecimento.
Sem duvida, trata-se de uma fungio vital, excep-

cionalmente privilegiada, a que é atribuida & Matemitica
na concepg¢io cartesiana; no entanto, tal privilegiamento
difere significativamente do que corresponde & cadeia
linear comteana ou ao circulo piagetiano, na medida em
que, por exemplo, a Matemdtica nio se caracteriza como
um conteido em si mesmo. Ainda que “aplicdvel” aos
diversos temas, o é como um sistema de representagio,
com caracterjsticas de uma linguagem especial.

Uma tal concep¢do conduz, naturalmente, ao
estabelecimento de diferentes relagdes interdisciplinares,
onde a Matemitica nio disputa o espago curricular com
as outras disciplinas, mas se pretende instaurar como a
linguagem do conhecimento, contrapondo, supostamen-
te, caracterjsticas como clareza, precisio, monossemia a
sinuosidade, & ambiguidade, e & pretensa falta de rigor
associadas a lingua corrente.

A despeito do cardter premonitério de muitas de
suas concepgdes, pode-se associar a Descartes uma sim-
plificagio exagerada na compreensio das fung¢des da lin-
gua corrente, em razio, talvez, do equacionamento equi-
vocado das relagées entre a lingua e a Matemética. E pos-
sivel conjecturar-se, talvez, sobre o fato de que Piaget
teria padecido do mesmo mal.
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4.7 Contrapontos a Descartes

O pensamento cartesiano teve grande influéncia
no desenvolvimento cientifico e de um modo geral na
cultura ocidental, permanecendo como uma referéncia
fundamental em qualquer mapeamento que se intente.
Nio obstante, nem de longe sua estruturagio das ciéncias
pontificou isoladamente. J& no século XVIII, obras
como as de Vico ou Condillac apontam em dire¢ées sig-
nificativamente distintas, sobretudo no que se refere a
compreensio da importincia da lingua.

No mesmo sentido, destaque-se ainda o monu-
mental trabalho dos enciclopedistas franceses, corporifi-
cado da Enciclopédia, ou Diciondrio Raciocinado das
Ciéncias, das Artes e dos Oficios por uma Sociedade de
Letrados. Em seu Discurso Preliminar, redigido por
D’Alembert e Diderot, a Enciclopédia considera o
Entendimento contituido por trés grandes raizes -
Memoéria, Razio e Imaginagio -, situando no cerne de
cada uma delas uma disciplina bésica: Histéria, Filosofia
e Poesia, respectivamente. Em tal esquematizagio, a
Légica ocupa uma posigio de destaque, englobando as
func¢des da lingua, enquanto a Matemadtica situa-se bem
mais discretamente, no terreno das ciéncias naturais.

Em decorréncia, em uma configuragio curricular
derivada de tal sistema, as possibilidades de um trabalho
interdisciplinar parecem amplificadas, ndo tanto pelo
valor intrinseco das relagbes estabelecidas quanto pelo
abandono de certas configuragées disciplinares, com
caracteristicas de verdadeiros preconceitos.
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4.8 Sintese proviséria: disciplinas x sistemas

Nio é o caso de alongarmos esta digressao mais
do que j4 o fizemos, sobre diferentes sistematizacoes da
totalidade do conhecimento; também nio é o caso, natu-
ralmente, de proceder-se a uma escolha do sistema mais
interessante, segundo o critério X ou o critério Y. A fina-
lidade dnica do que foi exposto esgota-se na tentativa de
explicitagio do fato inicialmente referido: o significado
curricular de cada disciplina nio pode resultar de uma
apreciagdo isolada de seu conteddo mas sim do modo
como se articulam as disciplinas em seu conjunto; tal
articulagao é sempre tributdria de uma sistematizagio
filoséfica mais abrangente, cujos principios norteadores é
necessirio reconhecer.

A possibilidade de um trabalho interdisciplinar
fecundo depende de tal reconhecimento, especialmente
no que se refere 4 prépria concep¢io de conhecimento,
bem como de uma visio geral do modo pelo qual as dis-
ciplinas se articulam, internamente e entre si.

No cendrio atual, a utilizagio cada vez mais
intensiva das tecnologias informdticas no terreno educa-
cional situa no centro das atengées a necessidade de bus-
car-se novas formas de organizacio do trabalho escolar. A
idéia de rede cresce continuamente em importincia,
tanto em sentido literal, associada as redes de computa-
dores, como a Internet, quanto em sentido figurado,
como imagem para representar o conhecimento.
Certamente, hoje, ticita ou explicitamente, as redes con-
figuram uma moldura sem a qual nio se pode compreen-
der como se conhece, nio se pode conhecer o conheci-
mento. Pode ndo se tratar exatamente do nicleo de um
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novo “sistema filoséfico”, mas a influéncia das redes
encontra-se em toda parte e a prépria idéia de interdisci-
plinaridade encontra-se diretamente associada a tal idéia.
Comentaremos brevemente esses pontos, no que se segue.

4.9 Conhecimento: construtibilidade

O debate em torno da concepgio de conheci-
mento, da natureza dos processos cognitivos, em busca de
uma orientagdo para a prdtica docente, apesar de funda-
mental para a emergéncia de uma trabalho interdiscipli-
nar, tem-se concentrado, nas Gltimas décadas, em um
ponto ilusoriamente importante: a questdo da construti-
bilidade.

De fato, o deslocamento das atengées de um
eixo, onde se destacavam as idéias de consciéncia como
um balde vazio a ser preenchido ou como um holofote a
focalizar o tema em exame, para outro, onde ocupa posi-
¢do de relevo a contraposigio entre a existéncia de ele-
mentos inatos ou a total construtibilidade do conheci-
mento, foi fecundo e ainda permanece alimentando inte-
ressantes pesquisas.

Neste sentido, o debate entre o construtivismo de
Piaget e o inatismo de Chomsky, organizado pelo “Centre
Royaumont pour une science de '’homme” (1975) e com-
petentemente transformado em livro por Piatelli-
Palmarini (1983), teve grande importincia tedrica,
podendo, no entanto, ser interpretado como um indicio
de que todos, incluindo-se Chomsky, sio construtivistas.
De fato, a idéia de que o conhecimento ¢ algo que se
constrdi, sobretudo a partir do que as criangas ja sabem,
¢ de uma banalidade tal que nio mereceria maiores
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comentérios, se nio fosse, como costuma ser, repetida
tantas vezes, com seriedade e circunspecgdo, como se se
tratasse do registro de algo absolutamente novo e alvis-
sareiro.

A questio fundamental do debate supra referido
nio era essa, mas sim a da existéncia ou nio, na ontogé-
nese do conhecimento, de uma estrutura inicial inata;
Chomsky diria que sim, enquanto Piaget nega perempto-
riamente a existéncia de tais estruturas, estabelecendo que
inato seria apenas o “funcionamento geral da inteligén-
cia’. A partir dai, ambos concordam em que, por diferen-
tes percursos, o conhecimento deve ser construido por
meio das acbées e das interagcbes com o meio.
Naturalmente, nao se pode pretender identificar as posi-
¢oes de Piaget e Chomsky: enquanto o primeiro postula
certo isomorfismo entre a estruturagio das agées e a
estruturagio do raciocinio légico dos individuos, o
segundo atribui s agées o papel de “chave de igni¢io” dos
processos cognitivos. Para Chomsky, portanto, as
agoes/interagdes sao fundamentais para “dar a partida”,
mas tal como inexistem semelhangas estruturais entre o
motor de partida e o motor a explosio, em um automé-
vel, ndo existiria qualquer relagio analégica entre a estru-
turagdo das agdes e os processos mentais.

Em parte em razao do debate citado, hoje nio
parecem existir mais ndo-construtivistas. E como a ausén-
cia de sombra também pode dificultar a visio, diminuiu
bastante a nitidez na caracterizagio do construtivismo em
seus inimeros matizes.

Insistimos, no entanto, em que a construtibilida-
de ou ndo nido é mais a questdo a ser discutida: o modo
como o conhecimento se constrdi é a verdadeira questao.
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E a palavra-chave para uma reflexio conseqiiente sobre a
tal tema é o encadeamento, ou a linearidade.

4.10 Conhecimento: imagens

A concepgao de conhecimento costuma estar
associada, implicita ou explicitamente, a uma imagem
metafdrica que, em grande parte, determina o papel das
disciplinas e organiza as agdes docentes, como o planeja-
mento, a avaliagio.

Em um tempo que ji vai bem longe, a produgao
conhecimento esteve associada 4 imagem de “encher um
balde”. Os alunos seriam como recipientes vazios e aos
professores caberia o papel de “dar a matéria” e “encher o
balde”. Hoje, ndo existem mais defensores dessa imagem
simpléria, ainda que, muitas vezes, as agdes docentes per-
manegam tributdrias da mesma. Apenas para ilustrar: a
concepgio da avaliagio como um processo de medida em
sentido fisico ou matemdtico é inteiramente compativel
com a imagem do enchimento do balde, embora nio faga
o menor sentido em um contexto de construcio do
conhecimento.

De modo geral, a imagem dominante para a con-
trucio do conhecimento estd associada is idéias cartesia-
nas apresentadas em 1637 no livro Discurso do Método.
Nesse trabalho, que viria a influenciar profundamente
todo o pensamento ocidental, Descartes propde que,
diante de uma grande dificuldade, em termos cognitivos,
deve-se decompd-la, subdividi-la em partes cada vez mais
“simples”, até chegar-se a “idéias claras e distintas”.
Depois da fragmentagio, para reconstituir o objeto de
estudo, o caminho é o encadeamento légico, do simples
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para o complexo, articulando-se as partes por meio de
esquemas do tipo “se A, entio B”, “se B, entio C”, e
assim por diante.

Conhecer estaria associado, entdo, a encadear, e a
cadeia é a imagem forte para o conhecimento que predo-
minard no cendrio ocidental, sendo inclusive “exportada”
do universo da Ciéncia para o do trabalho, quando o tay-
lorismo, e posteriormente, o fordismo af se instalaram.
Palavras-chave que decorrem dessa imagem sio: ordem
necesséria para os estudos, pré-requisitos, seriagio, orde-
nagio ou encadeamento linear. Tais idéias permanecem
dominantes no cendrio educacional em seus diversos
niveis, e 0 modo excessivamente rl'gido com que, s vezes,
sdo consideradas, encontra-se na raiz de grande parte dos
ntmeros desconfortdveis associados 4 repeténcia ou 4 eva-
sdo escolar. Nio se chega a considerd-las o que de fato
sdo: meras componentes de uma imagem, entre outras.

4.11 Conhecimento: linearidade

De um modo geral, a organizagio linear perpassa
o conjunto das disciplinas escolares, embora seja especial-
mente aguda no caso da Matemdtica. Aqui, talvez em
conseqiiéncia de uma associagio direta entre a linearida-
de e o formalismo, entendido como a organizagio dos
contetidos curriculares sob a forma expljcita ou disfarga-
da de teorias formais, parece certo e indiscutivel que exis-
te uma ordem necesséria para a apresentagio dos diversos
assuntos, sendo a ruptura da cadeia fatal para a aprendi-
zagem.

A caracteristica mais marcante de tal organizacio
é a fixagdo de uma cadeia linear de marcos teméticos que
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devem ser percorridos seqiiencialmente, expressando pas-
sos necessdrios no caminho do que se julga mais simples
até o mais complexo. Se a cadeia for, digamos, A -> B ->
F->G->X->S->D-> .., entdo a ndo abordagem do
tema G impossibilitaria o tratamento do tema X, reten-
do-se o0 aluno no ponto G até que o mesmo seja aprendi-
do. Apesar de multiplicarem-se os exemplos de casos em
que, por exemplo, o conhecimento de S favoreceu o
conhecimento de X, ou de que o conhecimento de X é
possivel sem o perfeito conhecimento de G, a linearida-
de, como um dogma, nunca parece ser posta em questio.

Existem, obviamente, etapas necessarias a serem
cumpridas antes que outras advenham: por exemplo, nao
se poder ensinar os algoritmos usuais das operagoes bési-
cas a quem ainda nio aprendeu a representar os ndmeros
no sistema de numeragao posicional. Entretanto, limita-
¢oes deste tipo sio excessivamente dbvias e claramente
insuficientes para condicionar tio fortemente os progra-
mas, ja aprisionados nas costumeiras seriagdes. Por exem-
plo, o fato de na quase totalidade dos livros did4ticos a
demonstragio do Teorema de Pitdgoras utilizar-se da
nogio de Semelhan¢a de Tridngulos nio significa, como
se poderia pretender, que tal nogio deve ser ensinada
antes da apresentac¢io do referido teorema. Na verdade, a
prépria nogao de Semelhan¢a pode ser apresentada ou
motivada a partir do Teorema de Pitdgoras, cuja demons-
tragdo pode ser apresentada de multiplas formas, pratica-
mente sem pré-requisitos formais.

Quando se planeja o trabalho anual nas diversas
disciplinas, é muito dificil escapar-se de determinagdes
resultantes da pressuposicio existéncia de uma ordem
linear necessdria para a apresenta¢io dos conteddos, tanto
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no interior de cada disciplina quanto no estabelecimento
de relagées entre as diferentes disciplinas. E celebre uma
querela deste tipo no relacionamento entre a Fisica e a
Matemitica nos vérios niveis de ensino: sem ter estudado
funcbdes, nio se poderia estudar cinemitica; sem saber o
que ¢é derivada, nio se poderia compreender a idéia de
velocidade ou de reta tangente; sem a integral, nio se
poderia calcular 4reas,... etc. Afirmagdes como essas cons-
tituem sempre meias-verdades - ou meias-mentiras. Com
igual pertinéncia, poder-se-ia afirmar, dependendo do
contexto, que nunca compreenderd o significado da inte-
gral quem nio souber calcular dreas (ainda que de retin-
gulos), nunca saberd o que é derivada quem nao conhe-
cer a nogido de rapidez, de taxa de variagio, ou de veloci-
dade (ainda que constante). No caso especifico das rela-
¢oes entre 2 Matemitica e a Fisica, a questdo da precedén-
cia do que deve ser ensinado assemelha-se bastante a uma
outra de mesma estirpe que se pode formular com relagio
ao par ovo-galinha.

Na verdade, é necessirio refletir com mais vagar
sobre tais ordenagbes, examinando criticamente sua con-
tingéncia ou seu cardter necessirio, que parece estar res-
trito a situagdes nao muito numerosas, nem de longe jus-
tificando a rigidez das seriagoes e das retengdes que sio
juradas em seu nome.

Uma concepgio de conhecimento em que tais
cadeias lineares sejam substituidas, tanto nas relagoes
interdisciplinares quanto no interior das diversas discipli-
nas, pela imagem metaférica de uma rede, de uma teia de
significagdes, poderia, a nosso ver, contribuir decisiva-
mente para a viabilizagio do necessédrio trabalho interdis-
ciplinar.
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4.12 Conhecimento: a imagem da rede

Esta nos parece ser a chave para a emergéncia, na
escola ou na pesquisa, de um trabalho verdadeiramente
interdisciplinar: a idéia de que conhecer é cada vez mais
conhecer o significado, de que o significado de A cons-
tréi-se por meio das multiplas relagbes que podem ser
estabelecidas entre A ¢ B, C, D, E, X, T, G, K, W, etc,
estejam ou nio as fontes de relagdes no dmbito da disci-
plina que se estuda. Insistimos: nio se pode pretender
conhecer A para, entdo, poder-se conhecer B ou C, ou
X, ou Z, mas o conhecimento de A, a construgao do sig-
nificado de A faz-se a partir das relagdes que podem ser
estabelecidas entre A e B, C, X, G,... e o resto do
mundo.

Para que a imagem do conhecimento como uma
rede de significacdes, apenas esbogada acima, possa ser
mais aproximada de agbes docentes como planejar ou
avaliar, sublinharemos mais detidamente algumas carac-
teristicas da referida imagem.

O acentrismo ¢ uma de suas caracteristicas fun-
dadoras: em outras palavras, redes de significages nao
tém um centro. Na verdade, as préprias redes informati-
cas, quando foram criadas, hd cerca de 30 anos, visavam
a constru¢io de um sistema acentrado, onde as informa-
¢oes pudessem circular entre os diversos “nds” sem a
necessidade de uma irradiagio central. Como imagem
para a representacio do conhecimento, por mais descon-
certante que pareca a um olhar cartesiano, a rede de sig-
nificados nio tem centro, ou tem multiplos centros ... de
interesse. Dependendo dos olhares e dos contextos, o
centro pode estar em qualquer parte. Nio sio centros

131



endégenos, mas centros de interesse. Ainda que os livros
diddticos, muitas vezes, cristalizem certos percursos, cer-
tos focos de atengdo, é possivel “entrar na rede” de signi-
ficagbes que representa (e é representada) pelo conheci-
mento por multiplas portas, com diferentes caracteristi-
cas. E o professor, juntamente com seus alunos, com suas
circuntancias, que elege ou reconhece o centro de interes-
ses e o transforma em instrumento para enredar na teia
maior de significacées relevantes.

A metamorfose, ou o permanente estado de
atualizagio, é outra caracteristica fundamental das redes.
Um significado nunca estd definitivamente construido. O
feixe de relagdes que o constitui transforma-se continua-
mente, incorporando novas relagées ou depurando-se de
outras, que se tornam menos expressivas. O significado
dos logaritmos, por exemplo, transformou-se substancial-
mente do século XVII até os dias de hoje. Relagoes fun-
dadoras, como a da simplificagdo nos célculos, perderam
importincia, ascendendo outras, como as que se referem
ao estudo de fendmenos que envolvem crescimento ou
decrescimento “exponencial”, como fenémenos radioati-
vos, ou relativos ao crescimento de populagdes. Nio se
trata, no entanto, de uma transformagio aleatéria, ou
caleidoscépica. Algum sentido pode ser associado as
mudangas, e para isso é fundamental o recurso a Histéria.
A metamorfose, como uma caracteristica das redes de sig-
nificagdes, constitui um argumento decisivo para destacar
a importincia da Histéria para o ensino de qualquer
tema, tanto a Histéria em sentido pleno quanto a histé-
ria da disciplina que se pretende ensinar.

Destaquemos agora a heterogeneidade, uma
caracteristica das redes diretamente associada a idéia de
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interdisciplinaridade. De fato, os nés/significagbes que
compbéem a rede sio constituidos por relagées heterogé-
neas, quando se pensa na natureza disciplinar das mes-
mas. Cada feixe envolve naturalmente relacdes que se
situam no 4mbito de diferentes disciplinas. Quase nada
de relevante, que nio seja de interesse apenas de “especia-
listas” em sentido estrito, pode ser estudado sem a com-
preensio do cardter essencial dessa heterogeneidade.
Claro que um professor de matemitica, por exemplo,
pode construir a idéia de semelhanga restringindo-se ape-
nas ao estudo dos casos de semelhan¢a de tridngulos, no
Ambito apenas da matemdtica. Isso, no entanto, sempre
constituird uma simplificacio que acarreta um empobre-
cimento no significado que se constréi. A idéia de seme-
lhanga pode ser diretamente associada a temas como
Geografia (construgao de escalas e mapas), Biologia (pro-
por¢des no corpo humano nas diversas fases da vida),
Fotografia (ampliagdes ou redugées), entre outros.
Considerando-se a fungido primordial da educagio biésica,
que ¢é a construgio da cidadania, raros sio os conceitos
realmente significativos que nido envolvem naturalmente
relagbes referentes a diversas disciplinas. A imagem da
rede constitui, portanto, um permanente convite a explo-
ragdo das possibilidades que tal caracteristica sublinha.

4.13 A rede e as disciplinas

De modo algum a concepgio do conhecimento
como uma rede de significagdes implica a eliminagao ou
mesmo a diminui¢io da importincia das disciplinas. Na
construgio do conhecimento, sempre serdo necessirios
disciplina, ordenagio, procedimentos algoritmicos, ainda
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que tais elementos nio bastem, isoladamente ou em con-
junto, para compor uma imagem adequada dos processos
cognitivos.

Afirmar-se, no entanto, que os procedimentos
algoritmicos ndo esgotam os processos cognitivos nio sig-
nifica que tais procedimentos possam ser dispensados:
seguramente nio o podem. Numa analogia com os rela-
cionamentos funcionais no estudo dos fen6menos natu-
rais, é tio verdadeiro que nem todos os fendmenos
podem ser expressos por fungdes lineares quanto o é que
nenhum fendmeno pode ser funcionalmente descrito sem
referéncia aos processos lineares. Tal referéncia pode se
dar com o instrumental do Célculo Diferencial; mediata
ou imediatamente, no entanto, as funcées lineares estario
presentes.

No que tange as disciplinas, por mais que se pre-
tenda valorizar a imagem alegérica da teia de significa-
coes, a ser desenvolvida de modo continuo e permanente
a partir da proto-teia com que todos aportamos a escola,
sempre serd necessirio um mapeamento para ordenar e
orientar os caminhos a seguir, sobre a teia. Literal e meta-
foricamente, para navegar na rede é preciso ter-se um
projeto, ter-se um rumo e um mapa na mio. O quadro de
disciplinas desempenha sempre o papel de um mapea-
mento da rede.

A rede, portanto, nio subestima o papel das dis-
ciplinas e, em multiplos sentidos, a escola serd sempre um
espago propicio ao trabalho disciplinar. Entretanto, as ten-
tativas de equacionamento do referido trabalho tém-se
concentrado exclusivamente em uma de suas duas e
imprescindiveis dimensées: o eixo multidisciplinar/inter-
disciplinar. A outra dimensio, o eixo intradiscipli-
nar/transdisciplinar, tem sido rotineiramente subestimada
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ou esquecida. Registremos aqui, sucintamente, algumas
consideragbes a respeito.

4.14 Interdisciplinaridade/transdisciplinaridade

De modo geral, o trabalho na escola é natural-
mente multidisciplinar, no sentido de que faz apelo ao
contributo de diferentes disciplinas. Na multidisciplina-
ridade, no entanto, os objetivos préprios de cada discipli-
na sio preservados, conservando-se sua autonomia, seus
objetos particulares, sendo ténues as articulagdes entre as
mesmas.

Conforme afirmamos inicialmente, a interdisci-
plinaridade é hoje uma palavra-chave para a organizagao
escolar. O que se busca com isso é, de modo geral, o esta-
belecimento de uma intercomunicagio efetiva entre as
disciplinas, por meio do enriquecimento das relagoes
entre elas. Almeja-se, no limite, a composi¢io de um
objeto comum, por meio dos objetos particulares de cada
uma das disciplinas componentes.

No eixo multi/interdisciplinar, as unidades disci-
plinares sdo, portanto, mantidas, tanto no que se refere
aos métodos quanto aos objetos, sendo a horizontalidade
a caracteristica bdsica das relacées estabelecidas.

J4& no eixo intra/transdisciplinar, a caracteristica
bidsica das relagcbes estabelecidas é a verticalidade. Na
intradisciplinaridade, as progressivas particularizagoes do
objeto de uma disciplina d4o origem a uma ou mais sub-
disciplinas, que ndao chegam verdadeiramente a deter uma
autonomia nem no que se refere a0 método nem quanto
ao objeto. No caso da transdisciplinaridade, a constituigao
de um novo objeto d4-se em um movimento ascendente,
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de generalizagio. Um exemplo tipico é o da Educagio,

um tema naturalmente transdisciplinar.
Assim, muito do que se pretende instaurar na

escola sob o rétulo da interdisciplinaridade, poderia
situar-se de modo mais pertinente sob o signo da trans-
disciplinaridade. O que se busca, efetivamente, é uma
ampliagdo nos objetos e nos objetivos dos estudos, em
um movimento de complementagio e compensagio da
progressiva fragmentagdo a que o desenvolvimento da
Ciéncia tem sistematicamente conduzido. A transforma-
¢3o dos objetos mais abrangentes em meros contetidos de
novas macrodisciplinas pode ser um caminho que conduz
a parte alguma: o que verdadeitamente importa é o des-
locamento das atengées das disciplinas para as pessoas. E
0 que comentaremos a seguir.

4.15 Transdisciplinaridade: pessoas

No cerne da idéia de transdisciplinaridade estd o
fato de que, na organizagio do trabalho escolar, as pes-
soas, € nio os objetos ou os objetivos disciplinares deve-
riam estar no centro das aten¢ées. E preciso ir além das
disciplinas, situando o conhecimento a servico dos proje-
tos das pessoas. A fungio precipua da escola bdsica é a
formagio da cidadania e ndo a formagiao de especialistas
em qualquer das disciplinas. Um professor de
Matemitica, por exemplo, que busca interessar um aluno
pela sua matéria argumentando em termos da beleza
intrinseca do tema, de sua exatidio, de seu rigor, da sofis-
ticagdo de seus raciocinios, pode estar despertando espo-
radicamente uma ou outra vocagao, mas, de modo geral,
nio age de modo plenamente adequado. Os alunos preci-
sam ser estimulados para estudar a matéria em funcio de
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seus interesses, de seus projetos. Ainda que deva buscar
convencer a todos sobre a importincia de se estudar
Matemitica, os argumentos precisam considerar a diver-
sidade de interesses e de perspectivas. Para um aluno que
quer ser engenheiro, os argumentos sio de determinada
ordem; para outro, que quer ser jornalista, a motivagao
pela Matemdtica, ainda que igualmente forte, deve ser de
outra natureza. Mesmo um aluno que deseja ser, diga-
mos, um poeta, pode ser adequadamente estimulado a
estudar Matemdtica, mas certamente com argumentos
diferentes dos utilizados com o futuro engenheiro.

Na escola bdsica, portanto, nenhum conheci-
mento deveria justificar-se como um fim em si mesmo: as
pessoas é que contam, com seus anseios, com a diversida-
de de seus projetos. E assim como um dado nunca se
transforma em informacéo se nao houver uma pessoa que
se interesse por ele, que o interprete e lhe atribua um sig-
nificado, todo o conhecimento do mundo nio vale um
tostdo furado, se nio estiver a servico da inteligéncia, ou
seja, dos projetos das pessoas.

Naturalmente, tal afirmagdo nao estabelece qual-
quer subordinagio do conhecimento a uma aplicabilida-
de priética: a construcio do conhecimento estd relaciona-
da A produgio e & compreensio de significados muito
mais do que & mera produgio de bens materiais. Também
nio é o caso de se associar a linha direta entre os conhe-
cimentos e os interesses das pessoas a uma superestimagao
do individualismo. A vacina contra isso é a idéia subja-
cente de que a finalidade precipua da Educagio é a cons-
trucio da cidadania, entendida como a construgio de
uma articulagdo permanente e consistente entre projetos
individuais e coletivos.
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4,16 Conhecimento: a dimensao tacita

O conhecimento apresenta outra caracteristica
importante, que pde em evidéncia sua ligagdo direta com
as experiéncias pessoais: trata-se da imanéncia de sua
dimensio ticita.

De fato, cada um de nds sempre sabe muito mais
sobre qualquer tema do que consegue explicitar em pala-
vras. Em Personal Knowledge (1958), Polanyi expressou
tal fato de modo representando o conhecimento pessoal
como um grande iceberg: a parte emersa seria o que é pas-
sivel de explicitagio e 0 montante submerso corresponde-
ria 2 dimensido ticita do conhecimento, que sustenta o
que é explicito ou explicitdvel. Um atleta, por exemplo,
pode demonstrar uma extrema competéncia na realizagao
de determinada prova, ainda que nao consiga explicar em
palavras as acdes que realiza. Por razées andlogas, um
aluno pode conhecer um assunto e nio ter um bom
desempenho em uma prova.

A relagio entre o conhecimento focal, que se
pode explicitar, e o conhecimento subsididrio, ou ticito,
que subjaz em qualquer tema nio é a mesma que existe
entre o que se conhece conscientemente e o que se tem
registrado, de alguma forma, no inconsciente, como bem
registra Polanyi (1983):

é um ervo identificar a consciéncia subsididria com o incons-
ciente... O que torna uma consciéncia subsididria é a fungio
que ele preenche; ela pode ter qualquer grau de consciéncia,
embora sua fungdo seja a de apontar para o objeto em que foca-
lizamos a atengio. (p. 95)
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Apesar da distingio supra-referida, uma compa-
ragio entre os elementos do par consciente/inconsciente
e a que subsiste entre o conhecimento ticito e o explicito
pode ser esclarecedora da necessidade, da imanéncia da
dimensio técita. De fato, as agdes de uma pessoa “nor-
mal” sdo continuamente motivadas tanto por elementos
conscientes quanto por elementos inconscientes. A pre-
tensio da plena consciéncia corresponderia a uma exacer-
bagio do ego mais propriamente associada a uma patolo-
gia. A interagdo e a mescla de elementos conscientes e
inconscientes, com os ultimos sustentando os primeiros,
constitui o natural fluir de uma existéncia ordinéria.

Analogamente, nio seria razodvel pretender-se
que todo o conhecimento sobre qualquer tema possa tor-
nar-se focal, que seja explicito ou mesmo explicitdvel. O
reconhecimento da necessiria dimensao inconsciente dos
processos psiquicos corresponde, pois, & consciéncia do
papel fundamental desempenhado pelo conhecimento
ticito na sustentagio daquilo que é passivel de explicita-
¢ao.

Os processos de avaliagio centram as atengdes,
como nio poderia deixar de ser, apenas na dimensio tici-
ta do conhecimento. Normalmente, sio examinados os
contetidos disciplinares, expressos por meios lingiisticos
ou légico-matemiticos, permanecendo ao largo todas as
motivacées inconscientes, todos os elementos subsidid-
rios que necessariamente sustentam tais conteddos.

Ao pretender-se que todo conhecimento deve
estar a servico das pessoas, de seus projetos, de seus inte-
resses como cidaddos, é fundamental, portanto, uma
reconfiguragio dos instrumentos de avaliagio, buscando-
se canais adequados para a emergéncia, em cada pessoa,
do conhecimento tdcito que subjaz. O deslocamento das
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atengdes dos contetdos disciplinares para as competén-
cias pessoais constitui um passo decisivo nesse sentido.
Uma breve reflexao sobre o papel mediador das compe-
téncias sera realizada a seguir.

4.17 A mediagao das competéncias

Numa sociedade em que o conhecimento trans-
formou-se no principal fator de produgao, é natural que
muitos conceitos transitem entre os universos da econo-
mia e da Educagio. Idéias como as de qualidade, projeto
e valor sio exemplos importantes desse trinsito, bem
como da cautela necesséria para lidar com ele. Ilustremos,
sucintamente, com alguns exemplos.

A idéia de qualidade na empresa nio significa o
mesmo que na escola. Uma categoria chave para a carac-
terizagio da qualidade na empresa é a de cliente, e um
principio a ser considerado é o de que o cliente deve sem-
pre estar satisfeito, deve sempre ter razio. Na escola, a
categoria cliente ocupa um papel secundério: o protago-
nista é o cidadao. Claro que o consumidor, ou o cliente,
constitui uma dimensio da formagio do cidadio, mas
reduzir a idéia de cidaddo 4 de mero consumidor é uma
simplificagdo absolutamente inaceitével.

Projetos e valores também apresentam caracteris-
ticas muito diversas, quando se referem aos universos das
empresas ou das escolas. Entre um projeto empresarial e
um projeto educativo as diferengas incluem principal-
mente a amplitude das varidveis e dos valores envolvidos.
De modo geral, a mais complexa das empresas é mais
simples, do ponto de vista dos projetos que a mobilizam,
do que a mais simples das escolas. Ainda que a redugio
dos valores empresariais 2 dimensio econdmica possa ser
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uma caricatura, ela nio é mentirosa, e seguramente a
questdo dos valores no universo educacional é muito mais

fecunda e abrangente.
A palavra competéncia também comparece no dis-

curso dos administradores da chamada “economia do
conhecimento”. Nesse contexto, nio basta dispor de certa
tecnologia para auferir lucros: é fundamental idealizar
produtos que a utilizem adequadamente e que penetrem
no mercado. A idéia de competéncia surge, entio, como
a de uma capacidade de transformar uma tecnologia
conhecida em um produto suficientemente atraente para
atrair consumidores. Trata-se de uma nogdo extremamen-
te pragmitica, que pode ser caracterizada, grosseiramen-
te, como a colocagiao do conhecimento (tecnolégico) a
servico de empresas ou de empreendedores, visando ao
lucro.

Também ¢ interessante analisar o parentesco
semintico existente entre as idéias de competéncia e de
competitividade. A origem comum ¢é o verbo competir
(com+petere), que originariamente, em latim, significava
buscar junto com, esforcar-se junto com, ou pedir junto com.
Apenas no latim tardio passou a prevalecer o significado
de disputar junto com. Quando se disputa um bem mate-
rial juntamente com alguém, é natural o cardter mutua-
mente exclusivo: para alguém ganhar, alguém deve per-
der. O mesmo nio necessita ocorrer quando, por outro
lado, o “bem” que se disputa, ou que se busca junto com
alguém, é o conhecimento. Pode-se dar ou vender o
conhecimento que se tem sem ter que ficar sem ele. Além
disso, o conhecimento nio é um bem fungivel, nio se
gasta: quanto mais usamos, mais novo ele fica. Isso acar-
reta necessariamente uma ampliagdo no significado origi-
nal da competi¢io, no sentido de se buscar junto com.
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No contexto educacional, mesmo mantendo o
cardter de mediagdo, a idéia de competéncia é muito mais
abrangente e fecunda. No documento basico referente ao
Exame Nacional do Ensino Médio, por exemplo, as com-
peténcias sio associadas a “modalidades estruturais da
inteligéncia”, ou a “agbes e operagdes que utilizamos para
estabelecer relacbes com e entre objetos, situagdes, fend-
menos e pessoas’. Tal caracterizagio pode ser imediata-
mente associada a idéias anteriormente mencionadas,
conforme explicitaremos a seguir.

Como j4 foi dito, o conhecimento é aqui caracte-
rizado como uma rede de significacdes, onde os diversos
nés/significados sao construidos dualmente por meio de
relages estabelecidas entre eles. Além disso, também ja se
chamou a atengdo para o fato de que todo conhecimento
justifica-se apenas na medida em que é mobilizado a ser-
vico das pessoas. Assim, uma vez que nio basta apenas o
voluntarismo, ou uma declaragio de intengées, abre-se a
porta, naturalmente, para a emergéncia de um elemento
mediador entre o conhecimento e a inteligéncia, para
operacionalizar o deslocamento do foco das atengées das
matérias, ou dos contetidos disciplinares, para a constru-
¢do da cidadania, para as pessoas, com seus projetos.

Algo andlogo se poderia dizer relativamente a
necessidade de consideragio do conhecimento técito que
subjaz a qualquer forma de explicitagdo: a grande questao
¢ como promover a emergéncia do ticito no explicito.

Nos dois casos, a idéia de competéncia como
mediagio ¢é esclarecedora e parece inteiramente adequada.

Tanto no que se refere & instrumentagio da inte-
ligéncia pelo conhecimento, quanto no enraizamento do
conhecimento explicito no ticito que subjaz, as compe-
téncias representam a potencialidade para a realizagio das
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intengbes supra-referidas: articular os elementos dos pares
conhecimento/inteligéncia e ticito/explicito.

Os vestibulares, por exemplo, procuram avaliar o
conhecimento explicito sobre as diversas disciplinas.
Quando o que se busca é o desenvolvimento das poten-
cialidades humanas, a construgio da identidade pessoal e
da cidadania, é natural que se procure reconhecer as
motivag6es mais radicais das questdes usualmente formu-
ladas nos ambitos das disciplinas. E possivel, entdo,
mapear um espectro de formas de manifestagio de tais
potencialidades, que podem ser denominadas habilida-
des. Uma anilise de tais habilidades, por sua vez, pode
revelar um “ntcleo duro” das mesmas, um conjunto de
capacidades fundamentais, que se irradiam pelas habili-
dades e se manifestam por meio dos contetidos discipli-
nares: as competéncias sio os elementos desse conjunto
nuclear. Estimular e avaliar tal conjunto de competéncias
é o que verdadeiramente importa: as disciplinas sio ins-
trumentos para atingir tal meta. Nesse sentido é que
foram caracterizadas, sinteticamente, competéncias como
a capacidade de expressio, tanto na lingua materna quan-
to em diferentes linguagens, de compreensio de fenéme-
nos, de resolu¢io de problemas, de construgio de argu-
mentos para viabilizar uma interagio comunicativa, de
articulagao entre o individual e o coletivo, por meio da
elaboragdo de projetos/propostas de intervengio na reali-
dade.

E importante salientar que as idéias de disciplina
e de competéncia nio disputam o mesmo espaco. Se,
como ja foi dito, o quadro de disciplinas representa um
mapeamento do conhecimento em sua dimensio explici-
ta ou explicitdvel, um espectro de competéncias como o
anteriormente referido, além situar-se no caminho da
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articulagdo entre o conhecimento e a inteligéncia, consti-
tui uma tentativa de compreensio do modo como o
conhecimento explicito enraiza-se no ticito. Tal enraiza-
mento, fundamental para fomentar a emergéncia do
conhecimento, tem o significado de uma inser¢io do
conhecimento disciplinar em um contexto mais amplo,
em uma realidade plena de vivéncias, sendo propriamen-
te caracterizado como uma contextuagao*.

4.18 Sintese: da interdisciplinaridade a
contextuagao*

A insatisfagdo com a excessiva fragmentagio a
que o trabalho multidisciplinar tem conduzido é respon-
savel pelo aparente consenso em torno da necessidade da
interdisciplinaridade. Entendida, no entanto, como mero
incremento das relagées entre as disciplinas, mantidos
seus respectivos objetivos/objetos, e mantidas as relagoes
determinadas pelo sistema que constituem, as agdes inter-
disciplinares tém produzido efeitos apenas paliativos.

Associada a esse fato, cresce a consciéncia da
necessidade de organizagao do trabalho escolar em torno
de objetivos que transcendam os limites e os objetos das
diferentes disciplinas, o que tem contribuido para situar
no centro das atengdes a idéia de transdisciplinaridade.

No mesmo sentido, consolida-se a sensagio de
que o conhecimento precisa estar a servico da inteligén-
cia, e a transdisciplinaridade passa a significar o desloca-
mento do foco das aten¢des dos conteddos disciplinares
para os projetos das pessoas.

Para que tais concepgdes possam produzir efeitos,
é necessdrio repensar-se a prépria concepgio de conheci-
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mento, incrementando-se a importincia da imagem do
mesmo como uma rede de significagées, em contraposi-
¢do e complementagio 4 imagem cartesiana do encadea-
mento, predominante no pensamento ocidental. Ao lado
do acentrismo e da metamorfose, a heterogeneidade ¢
uma caracteristica das redes de significacdes que constitui
um natural convite ao trabalho transdisciplinar.

Por outro lado, sempre conhecemos, sobre qual-
quer tema, muito mais do que conseguimos expressar,
lingﬁistica ou conscientemente, e esse conhecimento tici-
to é absolutamente fundamental para a sustentagio
daquele que se consegue explicitar. Como as avaliagoes
levam em consideragio essencialmente a dimensio expli-
cita, é necessirio desenvolver-se estratégias de enraiza-
mento de tais formas de manifestagio nas componentes
da dimensio ticita do conhecimento, continuamente ali-
mentadas por elementos culturais de natureza diversa.

Tal enraizamento na construgao dos significados
constitui-se por meio do aproveitamento e da incorpora-
¢do de relagoes vivenciadas e valorizadas no contexto em
que se originam, na trama de relagdes em que a realidade
é tecida; em outras palavras, trata-se de uma contextua-
¢ao.

Etimologicamente, contextuar significa enraizar
uma referéncia em um texto, de onde fora extraida, e
longe do qual perde parte substancial de seu significado.

Analogamente, no sentido em que aqui se utiliza,
contextuar é uma estratégia fundamental para a constru-
¢do de significagbes. Na medida em que incorpora rela-
¢oes tacitamente percebidas, a contextuagdo enriquece os
canais de comunicagio entre a bagagem cultural, quase
sempre essencialmente tdcita, e as formas explicitas ou
explicitdveis de manifestagio do conhecimento.
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Em “The End of Education” (1995), Postman
defende o ponto de vista de que o significado da vida
expressa-se por meio de uma narrativa, ou de que sem
uma narrativa, a vida ndo tem significado; sem significa-
do, a Educa¢io nio tem propdsito; e a auséncia de pro-
pésito é o fim da Educacio.

Tal associagdo da vida a uma densa teia de signi-
ficages, como se fosse um imenso texto, conduz a que a
contextuagio seja naturalmente associada a uma necessi-
dade aparentemente consensual de aproximagio entre os
temas escolares e a realidade extra-escolar.

Assim, muito do que se busca por meio de rétulos
como interdisciplinaridade, transdisciplinaridade, ou
mesmo transversalidade atende pelo nome de contextuagao.

* Apesar do uso freqiiente da palavra contextua-
lizagdo, segundo o diciondrio de CALDAS AULETE,
entre outros, o ato de se referir ao contexto é expresso
pelo verbo contextuar, de onde deriva a palavra contex-
tuagao
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