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Das escolas da burocracia as escolas da alegria
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Resumo

Diversos aufores contemporineos convergem na idefa de que as crises de identidade que caracte-
rizam 0s modos de vida do mundo ocidental nos dias de hoje tém a sua fonte primeira na entropia das
identidades colectivas e dos seus modos tradicionais de construgio. Grande parte da superagio da
crise encontrar-se-ia, por isso, na promogio de novos contextos institucionais propiciadores da emer-
géncia de novos coleetivos. Zarifian {1996), por exemplo, considera que as crises actuais nas empre-
$4s, nas ocupacBes ou nas pertengas categoriais sao crises da comunidade de trabalho / do agir em
conjunto bdsice e que a prdpria crise sugere a emergéncia de novas formas de “pér em comum”,

Maffesoli (1990), ao tentar compreender o mundo que emerge da saturagio do epistema cldssico,
perspectiva um novo modo de “estar com” — o novo cimento da sociedade — onde os lugares concretos sio
apenas pretexios para uma “ambiéncia afectiva” global em que se acentua a fusiio sem porqués e onde
a afracgio de sensibilidades e suas formas de solidariedade tomam o lugar classicamente ocupado pelo
dever e pela liberdade individuais. A esta nova ambiéncia o autor chama, por vezes, barroquismo.
Também de barroco — festivo, convivial, emocional e apaixonado — fala Sousa Santos (1995) a0 anunciar
as “subjectividades de transicfio” inerentes as novas sociabilidades do “paradigma emergente™.

Trata-se, afinal, de recuperar valores desqualificados pela modernidade — os valores do corpo e da
convivialidade — em experiéncias partilhadas de prazer e de emogio.

Dada a evidente solidariedade entre as crises de identiclade das sociedades contempordneas e as
crises da escola e dos professores, e com base em elaboragdes de cardcter tedrico e empirico, procurare-
mos argumentar que no “paradigma emergente” as escolas da burocracia terfo de dar lugar &s escolas da
alegria.

O self sentimental

Em tempos de exaltagio do corpo, tornou-se ji banal incorporar tudo o que outrora, por se conside-
rar do dominio da mente (jd para nfo dizer do espirito), afincadamente se colocava fora e acima do plano
corporal. A inscrigio corporal dos fenémenos mentais constitui hoje uma crenga generalizada na grande
familia das ciéncias cognitivas, incluindo a psicologia. E estd j4 de tal modo estabelecida essa crenga, que
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s& por pudor um neurologista como Anténio Damdsio (1995:140) poderd considerar apenas “muito
provivel que a mente ndo seja concebivel sem incorporacio (embodiment)”.

José Antdnio Marina (1996:161) diz bem mais enfaticamente que “somos hibridos de fisiologia e
informag@io” ou, explicando melhor, “somos sistemas fisioldgicos que assimilam informagdo e ficam
alterados por esta digestdo”. E diz também (#5id.:153-154) que hd uma informagio que, ao ser assimi-
lada, altera ou afecta particularmente o sujeito: “a ideia que tem acerca de si préprio e acerca da sua
capacidade para enfrentar as situagdes”. Porque 2 ideia ou imagem de si proprio — explica Marina — nfio
apenas “tem especial influéncia na génese dos sentimentos”, mas “é um componente real da sua
personalidade, e suspeito que regula o acesso 4 sua prépria energia. Ou (alvez a cria”.

Entenda-se que o fluxo de influéncia entre a auto-imagem e os afectos néo se d4 em sentido tinico,
como poderia inferir-se das palavras de Marina. Também os afectos afectam a auto-imagem, colocando-
-se assim na esfera da personalidade. As emogGes e os sentimentos s#o, como diz Damdsio (op. ¢it.:17),
“0s sensores para o encontro, ou falta dele, entre a natureza e as circunstineias”, entendendo-se aqui
por natureza nio s6 “a natureza que herddmos enquanto conjunto de adaptacdes geneticamente
estabelecidas”, mas também “a natureza que adquirimos por via do desenvolvimento individual através
de interacgdes com o nosso ambiente social”. No mesmo sentido fala Daniel Goleman (1999a:101) da
inteligéncia emocional como uma “aptidio-mestra”, que afecta profundamente todas as outras faculda-
des, facilitando ou dificultando o seu exercicio.

Goleman (1999b:323) concebe a inteligéncia emocional como uma capacidada compésita de mul-
tiplas competéncias: para reconhecer 0§ nossos sentimentos (auto-consciéncia emocional) e 0s dos
outros (empatia), para nos motivarmos (motivagio) e para gerirmos bem as emogdes quer em nés
(auto-regulagiio emocional) quer nas nossas relagdes (aptiddes sociais). Deste leque de competéncias,
a auto-consciéncia emocional €, evidentemente, a que tem uma relagfio mais intima com o self. Ora
Goleman (1999b:62) caracteriza assim as pessoas de elevada auto-consciéncia emocional:

— “sabem as emocdes que estdo a sentir e porqué”;

— “compreendem as ligaghes entre 0s seus sentimentos e aquilo que pensam, fazem e dizem”;
— “reconhecem a forma como os seus sentimentos afectam os seus desempenhos”;

— “possuem uma consciéncia orientadora dos seus valores € objectivos”.

Reencantar a educacio

Um contributo importante das biociéneias para as ciéncias cognitivas, e em especial para a psicologia, foi
considerar que “avida €, essencialmente, aprender”. Hugo Assmann (1998:35) evoca esta ideia para comentar
seguidamente que esse parece ser “um principio abrangente relacionado com a esséncia do ‘estar vivo’, que é
sinénimo de estar interagindo, como aprendente, com 2 ecologia cognitiva na qual se estd imerso, desde o
plano estritamente biofisico até o mais abstracto plano mental”. A aprendizagem é, portanto, “antes de mais
naidza, um processo corporal. Todo o conhecimento tem uma inscrigdo corporal. Que ela venha acompanhada
de sensagdo de prazer nio &, de modo algum, um aspecto secunddrio” (Assmann, 1998:29).

0 autor explica (#hid :33-34) que “toda morfogénese do conhecimento é constituida por niveis emer-
gentes a partir dos processos auto-organizativos da corporeidade viva. {...) O conhecimento humano nunca
€ pura operagdo mental. Todz a activacdo da inteligéncia estd entretecida de emogbes”. E, depois de algumas
reflexdes sobre a natureza e a mecinica da cognigdo, Assmann (7674.:39) conclui: “Do que ficou dito até
aqui deriva, com naturalidade, a tese de que o conhecimento emerge, como uma propriedade auto-organizativa,
do sisterna nervoso precisamente enquanto acoplado 2 seu meio ambiente”.
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. Trés ilagdes se impoe transpor para o campo pedagdgico. A primeira é que na escola “o aspecto
instrucional deveria estar em fungo da emergéncia do aprender (emergeant learning), ou seja, da
morfogénese personalizada do conhecimento” (Assmann, 1998:33). A segunda é que nisso “o prazer
representa uma dimensao-chave” (Assmann, 1998:29). A terceira é que “o ambiente pedagdgico tem de
ser [ugar de fascinagfio e de inventividade. Ndo inibir, mas propiciar, aquela dose de alucinagio consensual
entusidstica requerida para que o processo de aprender aconte¢a como mixagem de todos s senticos. A
isso chama Assman (#héd.) “reencantar a educagio”, que & como quem diz “colocar 2 énfase numa visio
da acgio educativa como ensejamento e produgio de experiéncias de aprendizagem”.

Assmann (1998:34) cita, a propsito, Ruben Alves, que dizia que “educar tem tudo a ver com
sedugdo. Segundo ele, educador/a & quem consegue desfazer as resisténcias ao prazer do conhecimen-
to”. Ora, se o conhecimento € fruigdo, entdo “pedagogia € encantar-se e seduzir-se reciprocamente com
experiéncias de aprendizagem. Nos docentes deve tornar-se visivel o gozo de estar colaborando com essa
coisa estupenda que é possibilitar e incrementar — na esfera sécio-cultural, que se reflecte directamente
na esfera bioldgica — a unidio profunda entre processos vitais e processos de conhecimento”.

A escola reencantada

No mesmo registo, Andy Hargreaves (1996) afirma: “(n)o desejo encontra-se a criatividade e a
espontaneidade que conecta emocional e sensualmente (no sentido literal de “sentir”) os professores
oM 05 Seus meninos, 0s seus colegas e o seu trabalho. O desejo estd no centro do bom ensino. {...)
(0)s desejos dos professores excepcional e particularmente criativos t8m a ver com 2 satisfagdo, uma
intensa utilizacdo, sensagdes de progresso, proximidade as pessoas e inclusivamente, amor por elas”
(Hargreaves, 1996:41).

Trata-se de uma perspectiva sobre a identidade docente que se coloca numa epistemologia 2 que
chamdmos “do contacto ou do concreto”, a que alguns chamam também “feminina” — porque capaz de
dar dignidade &s sensibilidades e saberes inerentes ao cuidar de criangas —, por oposigao 4 epistemologia
cldssica “da distdncia e do abstracto”, a que alguns chamam também epistemologia “masculina”,

Esta epistemologia do contacto nfio s6 valoriza o amor como ética e a experiéncia como fonte do
conhecimento, como também anuncia o abandeno do moralismo intelectual que a separagZo racionalista
corpo-espirito produziu, A relacdo pedagégica vertical — distante, sisuda, ascética afectivamente neutra—
d4 lugar a uma teia de lagos em que a proximidade, 2 presenca, a alegria, o riso e a festa se constituem
como dimensdes centrais da configuragie de novas identidades.

Ocorre-nos citar aqui John Shotter (1986) — um psicélogo social —, para quemn a construgio de lugares
comuns em lugares comuns, ou seja, a formagio de identidades sociais colectivas, deve ser procurada num
antes da linguagem — entidades #magery que forneceriam o primeiro sentido comum da primeira base
partilhada da ordem social —a que chama “gestos significantes”, “sentimentos partilhados”, “tdpico sensé-
rio”, “conhecimento apaixonado, sensual ou emocional”, ou zinda, “pensamento corporal”.

Trata-se nesta epistemologia, claramente, de pdr em evidéncia a dimensio convivial, emecional e
apaixenada da subjectividade, que Sousa Santos (1995) denomina de “barroco” ou de “visdo estética
{lidica e subversiva) do senso comum encantado™: o riso, a festa e seus contornos eréticos inevitiveis
gerariam vontade de movimento, gosto pela turbuléncia e tolerdncia a0 caos, intensificando a ac¢io e as
suas consequéncias em tempo curto.

De modo convergente, € também de barroquismo que nos fala Maffesoli (1990) perspectivando a
emergéncia de um outro modo de “estar com”. Realgando o modo como, nas sociedades complexas do
nosso tempo, as pertengas de classe social e sdcio-profissionais tém sido desafectadas, e que & transver-
salmente (e ndo verticalmente) que os sinais de reconhecimento sao elaborados, em grupos afectivos,
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em préticas de rede, Maffesoli (1990) considera que é agora o estético que assegura a sinergia social que
di 2s sociedades unicidade e convergéncia de acgbes e vontades. A “Etica da estética” (1988) € “uma
moral sem obrigagio nem sangdo” (Maffesoli, 1990:31), adequada a uma sociedade diversa e complexa.
Tendo uma relagdo particular com a solidariedade — desfazendo biombos que as palavras tantas vezes
produzem —, a emogio estética activa formas de sociabilidade.

No novo modo de “estar com”, 0s elementos objectivos — 0s lugares concretos — sio apenas pretextos
para uma “ambiéncia afectiva” global em que se acentua a fusao sem porqués e onde a atraccio de
sensibilidades e suas formas de solidariedade tomam o lugar da liberdade e do dever individual da
modernidade.

Pensada para as escolas enquanto lugares de identidade colectiva dos professores, esta perspectiva
convida a uma converso de fundo. Configuradas classicamente sob o signo do controle e da seriedade,
as escolas, enquanto lugares eleitos para a socializagio do cidadao-4tomo da modernidade, tornaram-se
0s lugares da burocracia — esse controle administrativo que mecanicamente produz colectividade e onde
0s mecanismos de reprodugdo se tornaram mobilizadores por si mesmos.

Na conversao aqui sugerida re-dignifica-se o prazer, o desejo, 2 relagio com o outro e o reconheci-
mento miituo, que em nada — di-lo Cabral Pinto (1995) — rejeitam o trabalho produtivo e o valor da
cficdcia, antes lhe introduzem novas relagdes de produgio. Como recomenda Dejours (1995), melhorar
o trabalho implica o regresso ao prazer no trabalho, capaz de restabelecer a relagio com o real e o
reconhecimento dos outros.

0 desafio estd langado e algumas escolas e alguns professores jd se aperceberam disso.
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A literacia artistica e o ensino das Artes no
contexto da escolariedade basica
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Resumo

Ao longo da histéria recente do nosso sistemna educativo, foram desencadeadas vdrias tentativas de
reformular o nosso sistema de educagdo e ensino artfsticos, todas, em nossa opinido, mais ou menos
frustradas, a avaliar pelos resultados conseguidos. Apesar das sucessivas ondas reformadoras, a educa-
¢ao e a formagfio artisticas, vistas como um todo necessarizmente articulado, continvam num estidio
de profunda secundarizagdo.

Denominador comum 2 todas as reformas levadas a cabo no nosso Pais foi o facto de nunca se ter
entendido que a chave da reestruturagio do ensino artistico, em todas 4s suas componenies e sub-
-sistemas, estd na implementagio de um verdadeiro sistema de educagio artistica de base — de
literacia artistica, dirigido & universalidade da populagio estudantil, no periodo correspondente i
escolaridade bidsica obrigatéria.

Parece-nos relativamente consensual que a educaciio bdsica, no que respeita a0 ensino artistico,
carece de mudangas qualitativas que apontem para uma efectiva integragiio das artes no curriculo, em
pé de igualdade com todas as outras disciplinas fundamentais de expressio do conhecimento huma-
no, na perspectiva da promocio de um processo de aprendizagem muito mais abrangente e apelativo,
mais potenciador das capacidades individuais dos alunos.

Diversos estudos recentes sobre literacia artistica, desenvolvidos em vdrios pafses europeus e,
sobretudo, nos Estades Unidos, indicam que a educagfo artistica favorece a aquisigzo de um impor-
tante conjunto de capacidades bisicas, com larga aplicacio na vida prética das pessoas e, também, na
economia das sociedades. Uma das dreas de aplicagio mais frequentemente mencionadas diz respeito
4 emergéncia de novas oportunidades ¢le investimento ¢ de criagio de riqueza e, consequentemente,
de dinamizagiio do mercado de emprego, relacionadas com a crescente procura de bens e servigos
culturais.

Esta comunicagio passard em revista os principais constrangimentos e potencialidades do nosso
sistema de educagfio e formagio artisticas, bem como algumas questoes gerais relativas ao futuro das
artes no contexto da educagiio bdsica.

Comego por esclarecer o sentido em que o termo /iferacia € utilizado no contexto desta comunicagfo.
Esta palavra, transposta, ao que parece, para 4 lingua portuguesa a partir da palavra inglesa literacy
[ability o read and write. Ref. The Concise Oxford Dictionary], que, originalmente, em inglds, significa
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