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Antropologia, processo educativo e oralidade:
um ensaio reflexivo

Neusa Maria Mendes de Gusmdo®

Resumo: A histéria da Antropologia e de seu dialogo com a Educagio e, em particular,
com o campo pedagoglco, ¢ abordada nessa reflexdo, a partir de questdes postas em
termos de “ensino” e aprcndlzagem no interior das sociedades modernas e em relagio
ao sistema escolar que lhe € proprio. Parte-se da idéia de alguns autores portugueses, tais
como Iturra e Vieira, que consideram que a sociedade moderna, compreendida enquanto
sociedade capitalista e industrial, instaura a centralidade da escrita nos processos educativos
e, com isso, conduz a uma descontinuidade entre o ensinar e o aprender, tornando o
processo educativo tio somente “ensino”.

Palavras-chave: Antropologia, processo educativo, aprendizagem.

Abstract: This present text intends to analyse the history of anthropology and its dialog
with educational framework, keeping in mind question about learning and teaching inside
moderns societies and theirs education systems. Our point of view is the same of some
portuguese autors, as Iturra and Vieira. This autors consider that modern and capitalist
society focus the problems of educational process on writting, getting as consequence, a
break between teaching and learning. This break makes education process and teaching
into two different things.
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A historia da Antropologia e de seu dialogo com a Educagio e, em particular,
com o campo pedagogico, ¢ abordada nessa reflexio a partir de questoes postas
em termos de “ensino” e “aprendizagem”, no interior das sociedades modernas e
em relagdo ao sistema escolar que lhe & proprio. Parte-se da idéia de alguns auto-
res portugueses, tais como Iturra e Vieira', que consideram que a sociedade mo-
derna, compreendida enquanto sociedade capitalista e industrial, instaura a
centralidade da escrita nos processos educativos e, com isso, conduz a uma
descontinuidade entre o ensinar e o aprender, tornando o processo educativo tio
somente ensino.

Para esses autores, a escola aparece como o espaco no qual se pensa quando se
fala em aprendizagem; no entanto, a escola ocidental que nos acolhe, freqiiente-
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mente esquece que a crianga que ai chega traz consigo um entendimento do mun-
do feito e preenchido, consistindo num saber que Iturra chama de “saber incor-
porado” (1990, p.53). Um saber particular, erigido na observagio do mundo onde
esta e vive, fruto do agir em sociedade e das experiéncias vividas com aqueles com
os quais, ela, crianga, partilha a vida. Um saber que estrutura sua mentalidade e se
expressa pelo universo da “oralidade”.

O “esquecimento” desses fatos, por parte da escola, constitui uma das marcas
mais intensas do processo educativo ocidental e tem por conseqiiéncia mais visi-
vel, as altas taxas de insucesso escolar e a conforma¢io do mesmo como mito
central de uma sociedade de classes. Em questdo, a natureza de uma sociedade
fundada na produgio de bens (mercadorias) e riquezas (lucro), em detrimento da
produgio de sujeitos sociais conscientes, atuantes, capazes de refletir e construir
alternativas diante de questdes postas pela vida.

O desafio proposto pelos autores portugueses €, entao, compreender a natu-
reza da sociedade moderna como forma de apreender as determinagdes presentes
no mundo da escola e em suas praticas de modo a re-ligar, re-unir, no processo
educativo, o ensino e a aprendizagem para aquele que educa - o professor - e para
aquele que aprende - o aluno. Para dar conta do desafio, faz-se necessario o rom-
pimento do humanismo ideolégico que camufla o processo educativo, por meio
de praticas pedagogicas homogeneizantes, para, com isso, possibilitar que sejam
instaurados processos educativos mais emancipatorios, no interior dos quais a
Antropologia tem algo a dizer.

1. lturra e Vieira: contributos antropoldgicos

Iturra afirma que o processo educativo, hoje, estd vinculado mais a quantidade
de informagdes que o individuo pode conhecer do que ao processo de entendi-
mento dessas informagoes, no sentido de como funcionam e por que, no fazer
cotidiano de grupos e sociedades. Decorre dai a fraqueza do ensino, o desperdicio
da experiéncia e a impossibilidade da aprendizagem, particularmente entre aque-
les que se encontram em desvantagem na escala social.

Para o autor, entram em questio nio os contetidos que sio ensinados nas
escolas, mas a forma pela qual se ensina e o uso que se faz dos textos escritos. Diz
ele que a informacao ¢ necessaria, mas o que importa ¢é ir além dela, fornecendo
uma metodologia no comparar e descobrir a razio e o funcionamento das coisas,
fatos, valores, acontecimentos proprios da vida social. Ao defender os procedi-
mentos tipicos da comparagio na pratica pedagbgica, o autor aproxima a Antro-
pologia e a Pedagogia, evidenciando a idéia defendida por Souta (1997) de que a
Antropologia pode ser uma mais-valia na Educagdo. Com isso, assume-se aqui,
que a ciéncia antropolégica tem muito a dizer no campo educacional e muito a
contribuir nos processos educativos.

Assim, para [turra, a Antropologia, pensada como Antropologia da Educagio,
abre um campo de possibilidades na organizagio do processo de ensino-aprendi-
zagem, via a COmparagao entre o que se ensina e o que se aprende; entre 0 “tex-
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to”? e o contexto em direcio a aquisi¢io de um conhecimento significativo. Entra
em jogo compreender a mente cultural, a passagem da oralidade a escrita e a
relagio intrinseca entre cultura e experiéncia, compreendendo esta como a vida
vivida, a vida que se tem, inscrita na memoria cultural dos individuos e de grupos,
entre estes, pais, filhos, professores, educadores...

Vieira, como discipulo de Iturra, parte dos mesmos principios e defende a
Antropologia como ciéncia privilegiada na construgio de uma educagio
intercultural® e central para a formagio pessoal e social de professores numa soci-
edade multicultural, tal como a chamada sociedade moderna. Igual ao seu mestre,
Vieira prlvdegla o método comparativo e toma como ponto de partida a exper:en-
cia prépria e a do outro como elementos de um processo reflexivo, por meio do
qual a Antropologia Social e Cultural pode contribuir para uma Antropologia da Educa-
¢do. Vieira elege, entio, o estudo microssocial e o cotidiano, captados na tradigio
antropolégica, e considera que, por seus contetidos, a Antropologia permite o
trinsito entre o que & singular na existéncia dos individuos e grupos e o que é
universal, proprio da sociedade em que se esta e na qual se vive. No primeiro caso,
entram em questo a experiéncia e a oralidade e, no segundo caso, a escrita e o que
ela representa, em termos de um saber nacional, oficial e instituido.

2. Oralidade e escrita: os desencontros da prdtica pedagdgica

A pergunta fundamental de Iturra é&: o que & melhor para a humanidade? Repro—
duzir um saber, ou entender como as coisas funcionam e porqué? No primeiro
caso, 0 que se tem € a transmissdo e a reprodugio do ja sabido, conhecido e legiti-
mado e que constitui o fulcro central do “ensino” em sociedades como a nossa. No
segundo caso, o centro é a “aprendizagem”, compreendida como “pratica de colo-
car questdes para quem ensina, envolvendo alternativas de respostas a quem come-
¢a a compreender o funcionamento do mundo” (s.d., p.30) e onde a resposta en-
contra o iniciado, ndo sendo substituida pelo iniciador (o professor). Antes de mais
nada, segundo Iturra, “o ensino € repetir criando uma subordinagio, a aprendiza-
gem é descobrir, criando uma relagio de comunicagao” (s.d., p.30). A razio dessa
divisio esta em que o processo educativo que se faz por meio da escola credita ao
professor o papel de alguém que tem o como e o porqué da experiéncia histérica
coletiva que os mais novos ndo tém. D4 a ele a autoridade de quem fala e do lugar
que ocupa, cabendo-lhe retirar aos “mais novos a inconsciéncia do seu saber para
inseri-los nas “taxonomias culturais” (s.d., p.30), tidas por legitimas e universais.
Assim, o que é ensinado subordina-se & letra, a escrita, fruto do conhecimento
produzido por sujeitos, por meio de investigacao (ciéncia) ou pela ideologia.

No entanto, aprender supde o processo dinimico das operagdes, em que a
mente humana resolve uma questio cada vez que uma problematica se coloca. O

2. Paratturg, o “fexto” fundarmental do saber & compreendido como sendo o proprio grupo social e também
o texto escrito, fruto do entendimento das regras semanticas e o discurso [dgico-dedutivo (s.d.. p. 33).

3. Educaogto Intercuttural € entendida por Vieira (1999) como realidode educativa, em que o ensino e a
aprendizagem comespondern a um pensar a complexidade humana, numa perspectiva antropoldgica
aum s6 tempo una e multipla, que conjuga a unidade e a pluralidade em meio a reciprocidade, a troca
e a comunicagdo nas relagoes socials.
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saber letrado nem sempre oferece, 4 crianga que esta sendo iniciada na escrita, a
compreensio dessas operagdes, resultando em dificuldades para a mente cultural,
que, assim, nio mobiliza capacidades e habilidades de que ja dispoe para buscar e
responder as novas experiéncias suscitadas no cotidiano escolar. Nesse processo,
0 signo escrito torna-se fixo e destinado a uma meméria de repetigao e de peque-
na variabilidade histérica. O processo, segundo Iturra, consiste em treinar os mais
novos nas técnicas da escrita e no entendimento das grafias, contetdos que expli-
cam o movimento das pessoas e das coisas por modelos preparados por eruditos
distantes da existéncia e vivéncia daquele que quer aprender. Vale dizer aqui, dis-
tante de sua experiéncia vivida e, como tal, sem referente em sua mente, em sua
“meméria cultural®.

O autor entende, por “memoria cultural”, uma memoéria nido escrita, uma
memoria oral formada a partir das relacdes sociais praticadas por sujeitos diversos
e que constitui um fato de agdo, ou seja, fruto do memorizar, observar como parte
envolvida concreta e emocionalmente com individuos e coisas que nos rodeiam,
estabelecendo com elas um modo particular de aprendizagem, ou seja, uma expe-
riéncia. A experiéncia assim construida, fruto do cotidiano social, comunga com
0 experimento, ou seja, o saber, a teoria, a explicacio que constituem o pensa-
mento local, o pensamento daqueles que nos sdo proximos.

Por sua vez, o que a escola faz no ensinar € lutar contra a técnica particularizante
de aprendizagem - que toma a experiéncia e o senso comum por base - para
impor uma massa de dados tidos como parte do real e sistematizados por uma
légica dedutiva, que desloca o local para o espago abstrato da nagdo e para uma
memédria nacional (particularizada pelo universo da escrita), feita de herois e feitos
que a crianga e sua mente nio alcangam, a nio ser pela memorizagao e repetigio,
nunca pela experiéncia constitutiva da aprendizagem.

Esse desencontro bésico do processo educativo sistematiza e distingue capaci-
dades referidas a idade e nio aos individuos, resultando na coexisténcia de formas
de interpretagao da vida que se anulam, posto que operam na mesma pessoa. A
crianga, em busca de sua aceitagdo social, submete-se a um saber que nio compre-
ende e o professor age abstraindo os educandos de seu contexto, obedecendo a
um programa (politico) que objetiva a igualdade de todas as mentes em estado de
conhecer o mesmo tipo de argumento para interpretar os fatos, por acreditar que
seja este procedimento parte de uma educagio democratica. Mas o que é uma
idade sendo aquilo que levamos conosco, que herdamos ao nascer e que vamos
criando enquanto vivemos, a partir do que o mundo nos diz e tal como se nos
apresenta?

O que levamos conosco constitui a nossa cultura interiorizada, nossa “baga-
gem cultural”, uma “mentalidade” propria, “construida por todas as experiéncias
da vida social, pelos adultos com quem se interage desde crianga, pelas opges que
se tomou ao longo do percurso biogréfico, enfim, pela educagio em geral e pela
participagdo num coletivo que tem habitos e juizos elaborados” (VIEIRA, 1995,
p-127). A “mente cultural” &, assim, formada pela aprendizagem de modo pragma-
tico no seio da familia, da vizinhanga e do grupo dentro do qual se nasce, e que
“tem uma teoria do porqué da vida ser como ¢ e qual o destino final dessa vida”
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(ITURRA, 1990, p.123). Trata-se, portanto, como diz Iturra (1990, p.120), de uma
“aprendizagem do que ¢ importante para a continuidade histérica do grupo” e que
consiste numa explicagio de mundo por categorias geradas na interacio entre su-
jeitos diversos. Constitui um saber local e socialmente estabelecido.

Nio reconhecer a “mentalidade” que nos forma como seres sociais e seus
mecanismos instaura, entre o saber do professor e o saber do aluno, uma
descontinuidade. Esta informa uma pratica pedagogica que universaliza por sobre
uma pratica cotidiana que é negada em nome de um dever ser, que a escola assu-
me como modelo tnico e uniforme da realidade social. A escola implica, assim,
uma vasta situagio de ruptura que, segundo Benevente et. al. (1994, p. 11-12 ),“de-
clarada ou silenciosa (faz dela) uma escola obrigatéria e obrigada que nio é direi-
to, mas tio so dever”. Segundo a autora, & preciso que se revelem e se compreen-
dam as responsabilidades de todos os envolvidos: da escola com relagao ao aluno;
do aluno para com o professor; do professor com relagio i escola e desta para
com a comunidade em que estd. Descobrem-se, assim, a heterogeneidade do so-
cial e a realidade dos sujeitos, em contextos histéricos que exigem romper com a
crenga na igualdade de tratamento no dmbito escolar, colocando em jogo “os
saberes do cidaddo e no uso que deles fazem” (BENEVENTE et.al., 1994, p.31).
Entra em questio a aprendizagem real que se opde a um tempo de escolaridade
mal vivido, que gera frustracio, impoténcia e fuga.

Para Iturra, o problema esti em que a pratica escolar nio acaba com essa outra
pratica formada na histéria de vida de cada um, mas impde-se a si mesma, em
razdo da legitimidade de que ¢é investida. Por esta razio, diz Iturra (1990, p.58), a
passagem da oralidade 4 escrita “é a passagem da dialética 4 escolastica”, resultado
da forma liberal de reproducio que da ao ensino a fungio de igualar o que é
heterogéneo, o que culturalmente é dialético e contextualizado nos fatos. Trata-se
da passagem do pensamento social a0 pensamento acerca do social e que nos
parece inteiramente “natural”. Assim, o mundo moderno, por nio reconhecer um
saber que se faz fora da escola e da escrita, um saber que considera a experiéncia
do individuo como tal e como sujeito coletivo, que tem na oralidade sua maior
expressao, nao reconhece a diversidade de saberes socialmente produzidos e des-
conhece as logicas através das quais o real é percebido, compreendido e represen-
tado. Rompe-se, assim, com as possibilidades de uma pratica pedagogica centrada
na aprendizagem e esta se faz somente como ensino.

O professor vive, entdo, a contradi¢io de ser aquele que ensina, mas nio educa
e educar se torna seu maior desafio, qual seja, o de ter que construir uma socieda-
de de aprendizagem, com base em relagbes de intercimbio e de partilha entre
diferentes saberes e culturas. Trata-se, portanto, do desafio de ter que colocar o
ensino e a aprendizagem a falarem juntos e a terem voz juntos, estabelecendo nio
apenas um didlogo, mas um transito intenso e reflexivo da realidade social, de
modo a ndo submeter um saber a outro, de modo a nao hierarquiza-los, atribuin-
do a um a condicio de produto cultural e negando ao outro essa mesma condigio.

A heranca ocidental, no entanto, ao cindir ambos os processos - o ensino e a
aprendizagem - colocou e coloca questdes fundamentais para uma transforma-
¢ao qualitativa da educagdo. Como criar o didlogo e o trinsito entre saberes, na
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pratica cotidiana dentro da escola? Como se fazer, nio apenas um professor que
ensina, mas que também educa?

3. A comparagcdo como método pedagdgico

A sugestao ou o caminho que, tanto Iturra, como Vieira apontam é um sé:
resgatar, da Antropologia, o seu método - a comparagio -, de modo a instaura-la
como pratica e como técnica no interior do processo educativo voltado i forma-
¢do dos professores ou de novos cidadios. Trata-se de reconhecer, no aparato
cientifico dessa ciéncia particular, um método natural de aprendizagem, pois que
“a mente humana é um mecanismo ativo de transformagio. Assim que se depara
com uma comunicagao, filtra a informagio, compara com o que ja tem consolida-
do, com o que conhece e classifica-a, ordena-a e assimila-a ou simplesmente igno-
ra a informagio” (VIEIRA, 1995, p. 142).

Na construgio identitaria do “eu”, na compreensio dos fatos sociais e aconte-
cimentos, COMparamo-nos com 0§ outros, comparamos o saber que temos do
presente e o saber conhecido do passado, enfim, comparamos o saber vivido,
observado e o saber ja estruturado pela vida social. Assim, a vida social se proces-
sa entre diferentes saberes, diferentes sistemas de valores, diferentes sistemas de
representagio, formas diversas de interpretagio da realidade, habitos, formas de
agir etc. e disso resulta a necessidade de comparar. A comparagio é, portanto, um
aparato proprio do pensamento humano.

Por tudo isso, “ndo ¢ a técnica de ler e escrever de uma parte e memorizar de
outra, o que cria em suma a dificuldade do processo educativo. E o contetido do
que elas [técnicas] transmitem e o treino a que cada um se submete, que origina a
descontinuidade, quando ambas as técnicas coexistem” (ITURRA, 1990, p.3).
Coexistir em separado, como duas técnicas de aprender, é o verdadeiro problema.
Coloca-las juntas, fazendo coexistir a oralidade e a escrita, na busca de reproveitar
o cotidiano no ensino racional, & fazer com que o saber da escola tenha compro-
misso ndo s6 com a habilidade do estudante, mas, também, com seu corpo, seus
talentos, suas aptiddes, suas emogdes (ITURRA, 1990, p.5), enfim, com tudo aqui-
lo que vem com ele e que, como diz Dayrell (1996), nio fica do lado de fora da
escola, seja ela de educagio fundamental ou de formagio de professores.

Os principios acima levam Vieira a propor o resgate das histérias de vida dos
sujeitos envolvidos no processo educativo, sejam eles alunos ou professores e,
assim, dar conta da afirmagio de Iturra, quando diz que a superagio do desencontro
entre ensino e aprendizagem exige deslocar o professor, de uma situagao de supe-
rioridade por causa do saber, para uma situagio de companhia na descoberta do
saber. Fazé-lo ¢, porém, um desafio, numa sociedade hierarquizada, em que tal
questdo € e tem sido debatida separadamente. Por essa razio, Iturra sugere que se
veja a infincia do professor e se faca a anlise de toda a conjuntura em que nasceu,
pois esta “¢ a pista que nos falta para entender porque é que o processo educativo
€ mais marcadamente ensino e nio aprendizagem” (s.d., p. 38).

Mais que tudo, diz Iturra, “...0 professor é um inocente filho da conjuntura
histérica que o formou” e, sendo assim, “o professor é filho de sua infincia”
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(ITURRA, 1990, p. 37), e esta necessita ser investigada e confrontada com a teoria
oficial de saber, relacionada com a experiéncia pessoal e de classe de que se €
portador. Por nio ter a oportunidade de experimentar, de pesquisar, de investigar,
resta ao professor o ensinar, em detrimento de um “processo de dinamizar a
aprendizagem”, tornando-se um reprodutor do saber instituido, sem saber ou
poder saber o alcance e as possibilidades de um saber instituinte que se constréi
na experiéncia social dos sujeitos e dele proprio, compreendendo um modo parti-
cular de ver e compreender o mundo em que esta e vive.

Vieira sugere, entdo, resgatar a infincia do professor na infincia do aluno e
vice-versa, pois considera que a incorporagio reflexiva e autobiografica do pro-
fessor, a partir de sua trajetéria de vida, permite compreendé-la no interior de um
processo de revisio de si mesmo, de suas atitudes e de suas praticas. O professor,
a0 comparar suas atitudes presentes e passadas de modo constante e enquanto
investigagio permanente, compreende e interpreta suas praticas e as submete a
comparagio com as de outros professores, de modo a buscar o entendimento que
ele proprio tem delas e dos outros sobre elas. A partir de sua historia pessoal pode
compreender e se comunicar com as histérias de vida de seus alunos, de modo a
contribuir para um melhor entendimento do outro, na tentativa de construir uma
realidade educativa plural, complexa, critica e reflexiva.

Historias de vida e comparagio se fazem recursos estratégicos do processo
educativo, na medida em que ambos sio inseparaveis no processo de construgao
e acesso ao saber - o saber de si e o saber do outro; o saber sobre um e outro. O
caminho pelo qual criangas e adultos tornam-se capazes de entender o mundo no
qual vivem, compreendendo suas contradigoes e seus limites, passa ndo apenas
pelo saber produzido pela sociedade e por seus grupos, um saber legitimado, mas
também por este outro saber que emerge da experimenta¢io e observacio do
mundo a nossa volta enquanto vivemos. O ciclo de vida é, assim, um elemento
importante na construgio de si e do outro, tanto para o individuo, como para o
coletivo, antes de mais nada porque ¢ nele que se aciona o aparato préprio do
pensamento humano: a comparagio.

A crianca, ao adentrar o mundo adulto, o mundo que lhe é dado e no qual
acredita-se seja o adulto detentor de um saber, é nele iniciada. Nesse processo, a
crianga, para o adulto, “deve ser preparada para repetir o que fazem”, num pro-
cesso de ensino, mas nio de aprendizagem (ITURRA, s.d., p.31). Para a crianga,
no entanto, o que esta em jogo é a possibilidade de experimentar o mundo, desco-
bri-lo em seus elementos, o que ela faz por meio da comparagio entre o que vé,
ouve e observa, tanto na relacio com o adulto, como com outras criangas O ato
de comparar consiste num ato de conhecimento de si mesma, do outro, do mun-
do. A crianga e o adulto t¢ém em comum esse procedimento, ji que nos
comparamo uns aos outros para formarmos a imagem que temos do que somos,
do que queremos e do que nio queremos. Quando o fazemos a partir de nossa
trajetoria, da nossa historia de vida, refletindo sobre ela, conseguimos melhorar
qualitativamente o préprio conhecimento e o entendimento das coisas, tornamo-
nos pessoas reflexivas e investigativas; como tal, transgressoras e criativas. E o
que € “transgredir”?
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E a maneira de colocar pessoas e objetos ao tamanho, 4 escala da compreensio
infantil. (...) E parte do conhecimento experimental da crianga que compara o real
que lhe acontece, com o real introduzido pelos adultos que ou reduzem o real
unificando-o ou inventam historias onde a crianca nio se vé ou se reconhece

(ITURRA, 1992, p. 497).

O sentido de transgressio pode ser exemplificado pelo comportamento da
crianga que ao ver, ouvir e perceber 0 mundo a sua volta, percebe que o mundo
adulto, cheio de obrigagdes e deveres, ¢ um mundo contraditoério, cujas regras e
normas nio oferecem um entendimento claro a sua mente infantil. Assim, busca
fugir de seus deveres e das obrigagoes instituidas para testar sua compreensio das
coisas, seu entendimento do mundo. Portanto, a crianga explora, rebela-se, zanga-
se e cria um mundo onde espelha o que recebe e redimensiona com seus iguais.
Cabe, porém, perceber que tal comportamento nio ¢ desobediéncia planificada a
autoridade dos que a iniciam na vida, mas € a forma e a maneira pela qual a crianga
comprova se o seu julgamento é razoavel ou ndo. Como diz Iturra (1992, p.496),
“é a procura do entendimento daquilo que lhe é mandado”.

O desafio do adulto que educa é compreender que, no universo infantil, o que
a crianga busca sdao adultos significativos, capazes de correr o risco da novidade e
da descoberta, adultos que ndo se enganam na aparente seguranga das rotinas
instituidas de cada dia. Adultos que nio se subordinam de maneira absoluta e total
a logica da modernidade, vale dizer do sistema, que incompatibiliza o fluxo e o
transito entre a vida vivida, as afetividades construidas, os caminhos partilhados
que nos dao identidade e tornam a aprendizagem possivel.

4. Reflexdes: a experiéncia, a oralidade e a comparag@o

Um conto emblematico, retirado da literatura infantil, permite aqui o didlogo
dos sentidos presentes nas concepgoes de [turra e Vieira. Trata-se da historia de

Clara Luz, uma fadinha (ALMEIDA, 2002).

Clara Luz era uma fada, de seus dez anos de idade, mais ou menos, que morava la no
céu com a senhora fada sua mie. Viveriam muito bem se nio fosse por uma coisa :
Clara Luz nio queria aprender a fazer magicas pelo Livro das Fadas. Queria inventar
suas proprias magicas.

- Mas minha filha - dizia a Fada-Mae - todas as fadas sempre aprenderam por este
livro. Por que s6 vocé nio quer aprender?

- Nio ¢ preguiga, nio, mamie. E que nio gosto de mundo parado.

- Mundo parado?

- E. Quando alguém inventa alguma coisa, 0 mundo anda. Quando ninguém inventa
nada, o mundo fica parado. Nunca reparou?

- Nio...

- Pois repare soé.

...Minha filha, faca uma forcinha, passe ao menos para a Ligio II - pedia a Fada-Mie,
aflita... (2002, p.3-4).

O que Clara Luz quer dizer com - “ndo é preguica, nio” - € que nio se trata
de desobediéncia, irresponsabilidade ou indisciplina. O que vé&, ouve e considera
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do que é o mundo adulto, cheio de deveres e obrigagdes, ndo possibilita um en-
tendimento claro & sua mente infantil. Assim, busca fugir de seus deveres e obri-
gacdes instituidas para testar seu proprio entendimento do mundo, como, de res-
to, diz Iturra, faz toda crianca, ja que “a comparagao € o saber da crianca e a
transgressio, a sua fonte” (ITURRA, 1992, p.497).

“Quando alguém inventa alguma coisa, o mundo anda”, diz Clara Luz, ¢ preci-
so reparar. O reparar traz consigo a transgressdo e é esta que permite a crianga,
comparar experimentalmente o real do que acontece a sua volta com aquele no
qual é introduzida pelos adultos: o mundo parado em relagio a0 mundo que anda,
o mundo sem significado em rela¢io ao mundo significante. O Livro de Fadas ¢, ai,
tdo somente, a realidade instituida por regras rigidas de funcionamento e cuja razio
a mente infantil desconhece. O saber que busca exige, entdo, comparar e, para
fazé-lo, deve transgredir: Clara Luz quer aprender a fazer suas proprias magicas.

Assim, “saber quem se é, quem se quer ser e como e quem si0 Os outros”
(VIEIRA, 19994, p.140), com os quais vivemos e com 0s quais experimentamos o
mundo a nossa volta, exige investigar. Investigar & uma forma de transgredir as
coisas dadas, questionando-as e refletindo sobre elas, indo em busca de outras
possibilidades de entendimento. Essa atitude é a que importa para o adulto que
educa, e € nesse sentido que seu papel nio é o de fornecer respostas fixas e con-
solidadas, mas o de ser mediador entre o saber produzido pela sociedade e aquele
produzido por diferentes grupos que nela constroem a vida. Resgata-se, portanto,
o “texto” e o contexto de que fala Iturra, resgata-se o saber consolidado pela
ciéncia e, mesmo, pela ideologia, colocando em movimento a compreensio e a
relativizagio de nossas atitudes, do campo de poder que ¢ ai constituido, de modo
a ter delas uma maior consciéncia.

Segundo Brandio (2000, p. 451),

Um saber que estd na mente e precisa ser acordado, tornado refletido, aceso na
consciéncia. (...) um saber fragil, efémero, transformavel , aperfeicoivel sempre. Algo
que est entre as mentes, entre as inteligéncias, entre as pessoas, pois seu lugar de
criagio é o didlogo. (...) O tnico lugar onde ele pode ser buscado e encontrado é no
trabalho coletivo da vivéncia solidria do didlogo. Buscadores do aprender, alunos
e educadores sdo criadores de seu proprio saber coletivo e da experiéncia pessoal
de tornar seu, com um momento ¢ uma dimensdo pessoal, um conhecimento
construido através do jogo e também do rito do oficio da pergunta livre e da busca
solidaria de resposta. Eis quando surgem, a um s6 tempo, a filosofia em seu pleno
sentido e também a educa¢io. Uma educagio construida como diilogo.

O adulto, seja ele um professor ou nio, para se fazer significativo na relagio
com o outro, com aquele que aprende, deve fazer-se mediador dessa relagio, pois,
ao fornecer os elementos para o pensar, e nio respostas dadas e absolutas, reco-
nhece que nio detém todo o conhecimento e permite o trinsito e a comunicagao
de seu mundo com o mundo da escola e com o mundo daquele que tem vontade
de saber. A transgressio, parte do conhecimento experimental da crianga (e tam-
bém do jovem), é a forma por ela usada para comparar o real que lhe acontece
com o real introduzido pelos adultos que, ou reduzem o real, unificando-o -
como é o caso da escola e do saber formal, escrito -, ou inventam histérias onde

205



Pro-Posicoes - vol. 14, N. 1 (40) - jan/abr. 2003

a crianga, o jovem, ou o aprendiz nio se véem ou nio se reconhecem, posto que
ndo encontram, ai, referentes de sua experiéncia propria e de sua mentalidade.

Para Iturra (1992, p. 497), comparar é a autopedagogia da crianga e constitui
“um caminho por onde o adulto que educa pode penetrar na mente que ensina”.
Portanto, um adulto transgressor &, ele proprio, um educador pleno, capaz de unir
“ensino” e “aprendizagem”, na medida em que busca, de modo constante, refletir
sua histéria de vida e a incorpora em sua pratica pedagbgica, tornando-se um
“transfuga”. Como transfuga, ndo renega sua histéria de vida, sua origem, as cul-
turas e mentalidades que as atravessam: tira partido disso, pois que as usa como
background cultural de e com seus alunos. Como diz Vieira (1996), antes de mais
nada, ¢ assim porque, enquanto ator social que &, reconhece suas experiéncias,
reconhecendo no outro essa mesma condigiio e, como tal, reconhece sua condi-
¢do de sujeito da historia e produtor de cultura, seja esse outro uma crianca, um
jovem, um adulto, ou um velho, seja homem, mulher, branco, negro, amarelo, rico,
pobre, gordo, magro, o que for.

O professor que nio procede como trinsfuga é um “oblato”, ja que, feito
professor, passa a entender o espago dominante da sociedade como dotado de
“cultura”, em detrimento daquele de sua origem e realidade, considerado como
sendo dos “sem cultura” e universo, no qual, na maioria das vezes, estio aqueles a
quem quer ensinar e retirar da “ignorincia”. Nega, assim, sua historia de vida, sem
dela tirar proveito, por nio compara-las a outras histérias possiveis; sem ver nelas
a dindmica da cultura e a heterogeneidade do social. Desse modo, privilegia a
cultura dominante, assumindo um modelo de ensino que vé a realidade como
monocultural, sem atentar para a natureza da sociedade de classes e para a realida-
de de exclusio dos grupos que nela sio considerados diferentes.

De volta, agora, a histéria da fadinha Clara Luz. Sua mie lhe diz:

- Minha filha, hoje vem uma professora nova. Vocé vai ter sua primeira aula de
horizontologia.

- O que é isso?

- E saber tudo sobre o horizonte. As criangas |4 da terra aprendem geografia. As fadas
aprendem horizontologia.

- Acho que vou gostar dessa aula - disse Clara Luz.

O sininho da porta bateu: era a professora que vinha chegando. Clara Luz cotreu ao
encontro dela.

- Bom dia! Estou louca para aprender tudo sobre horizontes!

- Que bom! - respondeu a professora - Gosto de alunos entusiasmados.

A professora era uma fada muito mocinha, que tinha acabado de se formar professora
de fadinhas. Sabia horizontologia na ponta da lingua.

- Muito bem - disse a professora - Primeiro quero ver o que vocé j4 sabe. Sabe
alguma coisa sobre o horizonte?

- Saber, mesmo, nio, sei, ndo. Mas tenho muitas opinides.

- ...a minha primeira opinido é que nio existe um horizonte sé6. Existem muitos.

- Esta enganada - disse a Professora - o Horizonte é s6 um!

- Eu sei que todos acham que é um s6. Mas justamente vou escrever um livro, chamado
Horizontes Novos.

- ..vocé vai escrever um livro? - perguntou a professora, cada vez mais admirada.
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- Vou. Eu acho que crianca também pode escrever livros, se quiser, a senhora nio
acha?

- ...Pois nesse livro eu vou dizer todas as minhas idéias sobre o horizonte. (2002, p.19).

Nio é verdade que a crianga tem medo do adulto, diz Iturra, é esse que tem
medo da crianga e necessita, portanto, colocé-la sob controle através de muitos
mecanismos, entre eles, a educacio que homogeneiza e nega as diferencas: uma
educacio monocultural que subordina e que impede as possibilidades de outras
“magicas”, possiveis pelo universo nio cativo da imaginag¢io, como bem mostra
Clara Luz.

Compreender, portanto, o outro, seja ele uma crian¢a ou nio, nao consiste em
s0 falar sua lingua para ouvir e perceber, exige

também conhecer sua cultura, ou melhor, sua mente cultural, o seu contexto, a sua
mentalidade, porque significados ha que restam subjacentes ao discurso verbal,

tio ou mais importantes para a decodificagio da mensagem a entender. (VIEIRA,
1995, p.133).

Eis a razdo de Clara Luz dizer 4 sua nova professora:

...Por exemplo: eu acho que nés duas nio deviamos estar aqui.

- Ué! Deviamos estar onde, entio?

- No horizonte, mesmo. Assim, em vez da Senhora ficar falando, bastava me mostrar
as coisas e eu entendia logo. Sou muito boa para entender.

- Ja percebi - disse a Professora

- Tenho muita pena das professoras, coitadas, falam tanto!

- E verdade - respondeu a Professora, com um suspiro.

Clara Luz ficou muito contente:

- Entio, se estd de acordo, porque nio vamos para o horizonte ja?

A Professora levou um susto:

- Nio pode ser!

- Por qué?

- Nio sei se é permitido...Nio foi assim que eu aprendi horizontologia no colégio...
()

E foram.

()

- Agora - disse Clara Luz - a Senhora nio quer dar uma espiada nos outros horizontes?
- Que outros, querida? $6 existe um.

- Entdo olhe para la!

A Professora, que s6 estava olhando para c4, concordou em olhar para 14, ja que Clara
Luz fazia questio.

E viu mais de dez horizontes, um depois do outro.

- Nio & possivel, Clara Luz! Sera que nio estamos sonhando?

- Claro que nao. Esta sonhando é quem s6 vé um. (2002, p.19 - 22)

Compreender a crianga €, assim, entrar no seu contexto, no interior de sua

mente cultural, querer participar desse crescimento e crescer junto, como diz Vieira.
Ir com ela, a crian¢a que Clara Luz simboliza, ¢ partilhar as experiéncias, de modo
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a entender, a compreender a constru¢io de sua visio de mundo, como realidade
instituinte e de descoberta. E pér a dialogar o saber instituido e o saber local; 0
experimento? construido pela vida social e o saber oficial; a oralidade e a escrita. E
fazer dialogar os muitos saberes e as muitas culturas que emergem da vida vivida,
enquanto realidade e representacio. E, fundamentalmente, partilhar.

Partilhar ¢ a esséncia de uma educagio intercultural e emancipadora: nela nio
negamos o outro, fazendo-o 4 nossa imagem e semelhanga, mas, parafraseando
uma antiga fala de Carlos Brandio e alterando em parte seu contetido, assumimos
o que somos, de modo a nos fazermos sujeitos significantes uns com os outros,
uns através dos outros, por meio de nossos simbolos - 0 mundo da cultura -; de
nossos poderes - o mundo da politica - e de nossas instituigdes sociais, entre as
quais se insere o espago educacional com as praticas que lhe sio préprias. Mergu-
lha-se, portanto, no universo da Antropologia como ciéncia e como universo.

5. Da educac@o para a diversidade

A pergunta que nos interpela como educadores & como efetivar uma pratica
que dé conta de tudo isso? Como saber escutar a crianga e receber dela a verdade
daquilo que nos diz? O que fazer diante de criangas inconformistas e transgressoras
como Clara Luz? O que fazer diante dos processos educativos que, pautados em
valores gerais e abstratos, nio reconhecem a crianga como produtora de cultura?
Como responder a isso tudo, se, na sociedade moderna, a vida “adulto-centrada”
reconhece apenas aos adultos a condigdo de produtivos, relegando a crianca e,
muitas vezes, aos jovens, a condi¢io de nio ser, ou de alguém que ainda nio &

Infincia e crianga, juventude e jovem desafiam a compreensio de si mesmos
perante a ordem instituida, uma vez que o ciclo de vida é um elemento importante
na construgao da percepgdo de si e do outro, tanto para o individuo como para o
coletivo.

Nessa medida, a crianga e a infincia, bem como o jovem e a juventude, nem
sempre correspondem ao que deles se pensa ou se espera. Seus atos, comporta-
mentos e atitudes, muitas vezes, incompreensiveis ou desafiadores do espago do
adulto e de suas concepgdes, sio um desafio paradoxal e presente. Constituem,
antes de mais nada, um enigma que coloca em risco a reproducio do mundo
moderno e a seguranca de sua continuidade.

Diante desse desafio, o adulto toma em suas mios a infincia como matéria-
prima de realizagio das expectativas postas pelo sistema como futuro. Nesse pro-
cesso, deixa de reconhecer as especificidades de que a infincia é portadora e, num
ato de poder, busca fazer da crianca um igual a si mesmo, alguém de quem se
espera possa, ndo apenas repeti-lo, mas ir além e assim, realizar o que ele, adulto,
nao conseguiu em sua propria trajetoria diante das exigéncias de seu mundo. Como
diz Larrosa (1998, p. 78), “as criangas sio assim sacrificadas a esse idolo 4vido de

4. Experimento, segundo ftura (1998, p. 119), & o que [a & conhecido e a experiéncia o que fica para ser
observado, difo e ouvido de diferentes formas, em diferentes momentos do ciclo do tempo do saber das
pesscas,
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sangue infantil cujos nomes sio Progresso, Desenvolvimento, Futuro ou
Competitividade”.

Nio ¢ muito diferente com o jovem, sempre visto como membro de um
grupo monolitico, dotado de interesses comuns e pertencente a uma faixa de
idade e a uma fase de vida denominada de “juventude”, e cujos comportamentos
sdo caracteristicos de “uma cultura juvenil” a qual nio se reconhece como mul-
tipla e diversa. Deixa-se, assim, de observar e refletir sobre as experiéncias possi-
veis dos jovens, seus comportamentos cotidianos, seus modos de pensar e agir,
suas perspectivas de futuro, suas representagdes e identidades sociais, tal como
afirma Pais (1993), para pensa-los pela 6tica das caréncias e dos “problemas
sociais” ou, ainda, como potenciais consumidores e, como tais, sdo “socializa-
dos” e “educados”.

O que representa, portanto, a fadinha Clara Luz? O que essa personagem
representa ¢ a possibilidade de abrir novos horizontes e dar vozes aos que quase
nunca sio ouvidos - as criangas, 0s jovens, entre tantos outros. Ter voz é ameagar
a ordem constituida e, com isso, ameagar o poder da Fada-Rainha, pois que intro-
duz outros protagonistas na historia e a possibilidade de uma historia inteiramen-
te nova. Mas ndo basta dar voz aos dela destituidos, é preciso saber ouvir as vozes
dos chamados “outros” e compreender o que elas dizem ou querem dizer. Para
tal, € preciso relativizar o proprio saber e colocar-se numa postura de troca que,
mediante a atitude de comparar, abre espago para a pergunta, a reflexdo e o
questionamento entre sujeitos diferentes, sem nega-los por aquilo que so e re-
presentam. Nio por acaso, na histéria de Clara Luz, as outras fadas comentavam:
“que professora, essa! Onde se viu dar ligio assim?” A professora, por sua vez, diz
a Fada-Mae: “Nio vou cobrar nada por essa aula. Eu é que aprendi muito com a
sua filha”. Clara Luz entdo, afirma: “Nio acredite, mamie! Ela é a professora
melhor que eu ja tive” (2002, p.22).

Uma histéria como a de Clara Luz permite perceber como se confronta o real
no cotidiano dos sujeitos sociais - dai chamar a professora para ir com ela até o
horizonte e, assim, resgatar as possibilidades do experimento, construindo outras
experiéncias, capazes de deflagar uma nova ordem, uma aprendizagem multipla,
mais complexa, menos linear e autoritaria, na qual o professor nao ¢ apenas me-
lhor, mas se faz plenamente um educador.

O desafio do educador ¢é, entio, encher-se de coragem, tomar as mios da
crianga, do jovem e seguir com eles até o horizonte. Isto exige abandonar o ima-
ginario cativo, proprio do mundo da ordem e permitir-se dar asas a imaginagao,
territério constitutivo da liberdade e das possibilidades de SER, de modo total e
sem amarras. Como afirma Munir Fashed (apud GUSMAO, 1999), um educador
sem a imaginac¢do daqueles que educa, em confronto com a sua propria imagina-
¢io, nio compreende a natureza do que observa, vé e experimenta, na relacio
com esse outro sujeito que com ele partilha a vida.

“O ensino com base na transgressio ¢ o nico que pode introduzir a crianga
num real possivel apoiada num adulto que dé a iniciagdo necessaria” (ITURRA,
1992, p.500). Como diz Clara Luz: “Em vez de ficar falando, bastava mostrar as
coisas e eu ia logo entendendo”.
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Cabe ao educador um exercicio constante de compreender-se a si mesmo,
resgatando sua infincia na infincia do outro, resgatando as experiéncias vividas
por ele e pela crianca, pelo jovem e, também, por adultos significativos que medi-
aram seus caminhos em busca de outros horizontes, buscando compreender a
razio de suas praticas e também seus limites; questionando o que acredita ser
correto e abrindo seu espirito a outras narrativas, em particular, aquelas contadas
pelo mundo da infincia e da juventude.

A reflexdo permanente sobre o outro exige, assim, pensa-lo como algo que nos
inquieta ¢ nos surpreende, mas é preciso deixar-se surpreender e querer ser surpre-
endido. Nessa medida, a crianca e a infincia, o jovem e a juventude sio enigmas
que nos desafiam e desafiam nosso conhecimento, colocando-nos diante da cir-
cunstancia de ter que admitir que nio sabemos tudo, nio detemos todo o conheci-
mento disponivel sobre a realidade e as coisas. Com isso, somos levados a ter que
relativizar nossas convengdes, crengas e valores; a ter que “desnaturalizar” a infan-
cia e a juventude, para compreendé-las, para além de seu escopo biolégico e psico-
légico, para compreendé-las enquanto uma construcio da vida em sociedade.

No entanto, é preciso ter clareza de que a sociedade em que estamos e vive-
mos ndo € uma sociedade qualquer. Falamos de sociedades modernas que, segun-
do Giddens (1995), sio “sociedades cerradas”, sociedades da negagio, que discri-
minam e separam por estere6tipos diferentes sujeitos sociais. E preciso ver que
isso constitui uma ideologia, que precisa ser desvendada e implodida, para apreen-
der a realidade social em nova dimensio. Vale, portanto, relembrar o poeta e refle-
tir com ele.

Poemas Inconjuntos

A crianga que pensa em fadas e acredita em fadas

Age como um deus doente, mas como um Deus

Porque embora afirme que existe o que nio existe

Sabe como € que as coisas existem, que ¢ existindo

Sabe que existir existe e nio se explica

Sabe que ndo ha razio nenhuma para nada existir

Sabe que ser é estar em um ponto

S$6 nio sabe que o pensamento ndo &€ um ponto qualquer.

Alberto Caeiro, de 1917 (FERNANDO PESSOA) (s.f)

Serdo os adultos significativos - entre eles, o professor - os responsaveis pela
compreensdo da realidade como um mundo, que nio é simplesmente o que ima-
ginamos, mas o resultado de nossas praticas e fruto de uma ordem que opera
social e politicamente as relagdes entre os homens. Uma ordem complexa, multi-
pla, permeada de interesses que se complementam e que se conflitam, colocando
em jogo e em risco a propria possibilidade da humanidade.

Por essa razio, o jovem, embora mais consciente do que a crianga sobre a
sociedade em que estd e na qual vive, se faz préximo a Clara Luz, posto que anseia
por querer aprender o desconhecido e ser fonte de seu proprio descobrimento,
como diz o belo poema de Humberto Maturana, Stiplica de Estudante (sem fonte),
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que aqui se apresenta de modo parcial e fragmentado. O que, como estudante, o
jovem pede a escola e ao professor, ¢ que o deixem viver “vivendo junto a mim”,
sendo, portanto, um mediador entre ele e seu mundo. Que atue de modo a permi-
tir, “no despertar da criatividade”, que o outro tenha presenga e que se compreen-
da que “tu, eu e ele teremos que fazer o mundo. A verdade perdera seu império
para que o ser humano tenha o seu”. Diz, entdo: “nao me instruas, vive junto a
mim; teu fracasso é que eu seja idéntico a ti”.

Por todos os caminhos aqui aventados, o pensamento, como a vida que lhe da
consisténcia, nio ¢ um ponto qualquer e sua natureza, razao e funcionamento
cabem ao educador, ao adulto mediar, de modo critico e reflexivo,, nas relacdes
que tem com o mundo da infincia, com a crianga, com o mundo da juventude,
com o jovem. Desloca-se, portanto, o olhar e sua centralidade, instaura-se a
reflexibilidade e a comparagio - instrumentos fundamentais da ciéncia antropo-
logica - que tornam possivel a descoberta da alteridade. Com ela, torna-se possi-
vel a compreensio do que cada um tem a dizer sobre s1 mesmo - criangas, jovens
e adultos - porém de modo contextualizado, social e historicamente dado, como
individuos sociais e membros ativos de um coletivo. Isso exige uma abertura para
pensar quem somos € 0 que ndo somos, reconhecer o mundo do outro no nosso
mundo, a vida do outro como parte de nossa vida e estabelecer pontes, abrir
portas para que o trinsito, no espago comum, seja solidario e democratico. Para
que possa uma cultura buscar a comunicagao com outras culturas, num ato claro
de aprendizagem e de interculturalidade.

Alternativa para a monoculturalidade existente no processo educativo, a
interculturalidade, como diz Vieira, exige de todos e, em particular daquele que
educa, que tenha a atitude e postura de querer aprender a ensinar para a diversida-
de e aprender a ser um professor intercultural. Vale dizer, “professores que pos-
sam contribuir para a construcio também de criangas [e de jovens] interculturais,
que, podendo ser diferentes, possam no entanto comunicar-se”, [atravées] de uma
“abertura a alteridade para agir, respeitando-a enquanto diferente, mas num mes-
mo nivel de poder, quer dizer, sem estabelecer desigualdades nem hierarquias”
(VIEIRA, 1999b, p.368). Isso quer dizer que a interculturalidade & uma constru-
¢do diaria, em que se aprende a ser intercultural, aprende-se a aprender a ensinar.
Nesse ponto, a antropologia pode, através de seu aparato teérico e de sua pratica
- a investigagio, a reflexividade e a comparagio - contribuir para que o profissio-
nal da educacio, o educador, o professor, enfim, possa ampliar sua compreensio
do processo educativo, de modo a garantir que a educagio nio se transforme “em
um discurso técnico educativo” (LLUCH, 1998, p.58), reificador de verdades
entronizadas e legitimador da desigualdade e da exclusio.

Para concluir;

Para Vieira, o processo educativo, compreendido enquanto ensino e aprendi-
zagem, insere-se na formagio do professor, através do método comparativo e do
método biografico, criando a possibilidade de uma Pedagogia da Divergéncia, em
oposigio a uma Pedagogia de Convergéncia, que caracteriza a pedagogia ociden-
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tal e marca nossos processos educativos. Iturra fala de uma Pedagogia da
Conflitualidade, porém ambos defendem a idéia do “Conflito” como potencialidade
educativa e a idéia de “Transgressio” como base para pensar a complexidade
humana e sua realidade a um s6 tempo una e multipla.

Para Iturra (1992, p.498), se o que se quer ¢ um processo educativo, no qual a
“infincia é uma reprodugio da vida como sempre ela foi, a pedagogia que subor-
dina todo o imaginério individual a um modelo tnico & a melhor saida”. Porém,
“se 0 que se quer é a compreensido dos fatos para criar uma mente capaz de
refazer o social, (...) desenvolver capacidades para uma melhor compreensao dos
contextos mais do que textos, a autoridade subordinante tem que desaparecer e
dar lugar a experimentagio conjunta do adulto e crianga”. Diriamos: também do
adulto diante do jovem e diante de outro adulto, por meio do compartilhar as
experiéncias cotidianas e refletir sobre elas, em comunhio com o saber instituido,
de modo a resgatar as diferengas que marcam as vivéncias de cada um, seja ele um
adulto, uma crianga, um homem, uma mulher, um negro, um branco, um indige-
na, Um campones...

Ao resgatar as possibilidades do experimento, construindo outras experiéncias
possiveis, resgatam-se as potencialidades instauradoras de uma nova ordem, mil-
tipla e inconformista, como afirma Santos (1996), capaz de instaurar uma pratica
pedagobgica emancipatoria e intercultural, no interior de uma educagio cidada.
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