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Resumo

"0 propésito deste estudo é analisar o Bacharelato Internacional (IB), um
curriculo desenvolvido por 553 escolas internacionais localizadas em 75 paises
do mundo.

O IB é um programa de estudos com duragéo de dois anos destinado a
alunos do 2° grau que requer. o estudo de linguas, ciéncias, matematica e hu-
manidades; a participacdo em atividades artisticas e em servigos para a comuni-
dade; a frequéncia a um curso de Teoria do Conhecimento; e a elaboragdo de
uma monografia de quatro a cinco mil palavras sob a orientagio de um professor
qualificado.

Com a globalizagdo da economia, a facilidade nas comunicagbes e a dimi-

nuicdo das distancias geograficas e culturais entre os paises, o IB cresceu de im-
portancia a tal ponto que hoje serve anualmente a mais de vinte mil alunos de 149
nacionalidades realizando exames em 55 linguas.

No Brasil, oito escolas adotaram o IB. Por exigéncias do método e por fato-
res socio-econdmico e culturais, a Escola Americana de Sao Paulo foi escolhida
como a mais apropriada para a analise.

Utilizei a metodologia da investigag@o construtivista/responsiva baseada no
circulo dialético-hermenéutico de Guba & Lincoln (Fourth Generafion Evaluation,
California: Sage Publ., 1989). Esta metodologia parte do pressuposto que a reali-
dade é fruto das construcGes dos diversos atores nela envolvidos. Através de cir-
culos de entrevistas abertas e de pesquisa documental, o pesquisador vai refor-
mulando sua construgao inicial até chegar a uma construgdo comum que é o fruto
de intensa negociacio e de consenso entre os participantes e o investigador. O
contexto socio-politico-cultural do curriculo € obtido através de uma etnografia
prévia. A cuitura tende a ser considerada a real determinante do comportamento
dos sujeitos envolvidos.

O circulo nesta pesquisa refere-se & forma imaginaria como se posicionam
0 pesquisador e seus respondentes no processo de compreensdo do curriculo.
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Apés completar varios circulos de entrevistas, chegamos as seguintes
questbes que acreditamos serem as mais relevantes para a compreenso do fe-
némeno :1) Qual o papel de uma escola internacional como a Escola Americana
de S&o Paulo no contexto global e no contexto nacional? 2)Qual deve ser a rela-
¢80 entre a escola e 0 mercado internacional e local? 3) Como o curriculo res-
ponde a tens&o entre internacionalismo e regionalismo? 4) Como é possivel con-
ferir ao curriculo um certo grau de flexibilidade em forma de susceptibilidade as
mudangas ocorrentes no mundo e, ao mesmo tempo, dar-the um carater de conti-
nuidade? 5)Como a problematica ideologica é abordada no curriculo? 6) Como é
tratada a questdo da cultura e da identidade cultural?

As conclusbes da pesquisa podem ser assim resumidas: a dependéncia da
escola ac mercado local e internacional deve ser neutralizada a fim de que o cur-

riculo possa incorporar planos a longo prazo e possa ter uma perspectiva filosofi-
ca mais autbnoma; as categorias regionalismo/internacionalismo e flexibilidade/
continuidade geram benéfica negociagdo entre os participantes e favorecem a
construcdo dialética do curriculo; ideologicamente, o curriculo se insere na socie-
dade capitalista ocidental, entretanto, oferece uma fuga a unidimensionalidade do
homem pela via culturat.

O IB contém uma proposta de didlogo entre os povos e culturas. No ambi-
ente de uma escola, varias nacionalidades, etnias, racas e religides convivem en-
tre si em harmonia, respeito e enriquecimento mdatuo. A situagdo presente,
aponta para o aparecimento de uma nova realidade:a formacgdo de uma elite in-
ternacional que se vé obrigada a repensar seus objetivos com vistas a construgéo
de uma sociedade mais justa. O curriculo do IB é uma prova concreta desta nova
tendéncia.
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Abstract

The purpose of my research is to analyse the International Baccalaureate
program whose curriculum has been implemented by 553 international schools
situated in 75 countries around the world. The IB is a two year high school
program that requires the student to study languages, sciences, mathematics and
humanities; to participate in artistic activities and community services; to complete
a Theory of Knowledge course; and to write an extended essay of four to five
thousand words under the supervision of a qualified teacher.

The globalization of the economy, the development of communications and

the shortening of geographic and cultural distances between countries have

caused the IB program to grow in importance. It now serves more than twenty
thousand students of 149 nationalities and administers examinations in fifty-five
languages.

in Brazil, eight schools have adopted the IB program. Due to the
methodology used and to socio-economic and cultural factors, the American
School of S&o Paulo was chosen as the most suitable school for the analysis.

| used the constructivist/responsive research methodology which is based
on the dialectic-hermeneutic circle of Guba & Lincoln (Fourth Generation
Evaluation. California:Sage Publ., 1989). This methodology assumes that reality is
the product of the constructions of various actors involved in it. Through the use of
open interviews and documental research, the researcher reformulates histher
initial construction until he/she reaches a common construction which is the
product of intensive negotiation between stakeholders and the researcher. The
socio-political-cultural context of the curriculum is obtained through a prior
ethnography. Culture is considered the real determinant of the stakeholders’
behavior.

The circle in this research refers to the imaginary form in which respondents

and researcher organize themselves while elaborating their constructions. After
completing the various circles of interviews, we have come to the foliowing



questions which we concluded are the most relevant for the understanding of the
phenomena: 1) What is the role of an intemational school such as the American
School in S&o Paulo in the global and national context? 2) What should be the
relationship between the school and the international and local market? 3) does
the curriculum respondo to the tension between internationalism and regionalism?
4) How is it possible to render a certain degreee of flexibility in the sense of
openness to changes which have occurred in the world and, at the same time,
keep the continuity of the curriculum? 5) How is the issue of ideology handled in
the curriculum? 6) How are culture and cuitural identity approached in the
curriculum?

The conclusions of the research can be thus summarized: the dependence

of the school on the local and international market must be neutralized so that the

curriculum can incorporate long term plans and adopt a more autonomous
philosophical perspective; the categories regionalism/internationalism as well as
flexibility/continuity generate beneficial negotiation among participants and favour
the dialectic construction of the curriculum; ideologically, the curriculum is inserted
in the western capitalistic society, however, it offers an escape to man's
unidimensionality by means of its cultural component.

The IB program embodies a proposal of dialogue among peoples and
cultures in the world. In the school environment, various nationalities, ethnic
groups, races and religions live together in harmony, respect and mutual
enrichment. The present situation shows a tendency towards a new reality: the
formation of an international elite who sees itself obliged to reconsider its
objectives in order to create a more just society. The IB curriculum is a concrete
proof of this tendency.
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INTRODUGAO

A criago de um futuro verdadeiro exige que
sejam reencontradas todas as dimenstes do homem
desenvolvidas nas civilizagbes e cufturas ndo-
ocidentais. E somente por meio desse “dislogo das
civilizagbes” que podera nascer um projeto planetario
para a invengéo do futuro. (Roger Garaudy)

O propésito deste estudo é analisar o Bacharelato Internacional (1B)', um
curriculo desenvolvido por 553 escolas internacionais localizadas em 75 paises
do mundo.{ Anexo 1)

O IB é um programa de estudos com duragio de dois anos destinado a alu-
os que terminaram com boas notas 0 1° ano do 2° grau. O curriculo exige que
os candidatos prestem exame em seis disciplinas, cada uma delas normalmente
estudadas por um periodo de dois anos na escola secunddria. Pelo menos trés e
n&o mais que quatro devem ser cursadas no Nivel Avancado(NA) e outras no Ni-
vel Subsidiario(NS). Os programas de NA requerem um minimo de 240 ho-
ras/aula; os programas em NS exigem um minimo de 150 horas/aula.

As seis disciplinas devem ser escolhidas de cada um dos seguintes Grupos:

Grupo 1: Lingua A (primeira lingua) e Literatura Mundial

Grupo 2: Lingua B (segunda lingua)

Grupo 3: Estudo do Homem na Sociedade: Histéria, Geografia, Economia,

Filosofia, Psicologia, Antropologia Socia!, Estudos das Organizacbes

Grupo 4: Ciéncias Experimentais: Biologia, Quimica, Quimica Aplicada,

Fisica, Ciéncia Fisica Psicologia Experimental

Grupo 5: Matemaéticas: Matematica, Matematica e Computacgéo, Estudos

Matematicos, Matematica Avancada, Estudos da Computacéo

Grupo 6: Uma das seguintes opcdes:

(a)Arte/Desenho, Musica, Linguas Classicas: Latim ou Grego;

(b)Um programa proposto pela escola(School-based Syllabus), avaliado
internamente e supervisionado externamente pelo IB , formulado pela escola de



acordo com suas necessidades e recursos didaticos.Tais programas requerem a
aprovagio do IB e estd0 sujeitos a revisdo periodica. Somente escolas que te-
nham preparado candidatos para exames de IB por um minimo de dois anos e
que tenham apresentado candidatos ao Diploma poderdo apresentar propostas
para tais programas.

Obs: Um programa proposto pela escola pode ser autorizado como uma al-
ternativa a uma disciplina dos Grupos 1, 2, 3, 4 ou 5, sujeito aos critérios do pré-
prio Grupo.

Os candidatos tém a alternativa de cursar em vez de uma disciplina do Gru-
po 6:

(a) uma terceira lingua moderna (uma segunda ou terceira lingua A ou uma
segunda lingua B}

(b) uma segunda disciplina do Grupo de Estudo do Homem na Sociedade

(c) uma segunda disciplina do Grupo das Ciéncias Experimentais.

2. Alem de completar as seis disciplinas, cada candidato ao Diploma devera
preencher os seguintes requisitos:

(a) Monografia: Realizar um substancial trabalho independente, sob a direta
supervisdo de um professor qualificado da escola, em uma das disciplinas do
curricuto do IB e apresenta-lo em forma de monografia atendendo aos critérios
gerais e especificos da disciplina.

(b) Teoria do Conhecimento(TC): Cursar Teoria do Conhecimento ocupan-
do pelo menos 100 horas, normalmente ao longo da preparag&o para o Diploma.
Este curso seré avaliado internamente e supervisionado externamente.

(c) Atividades Criativas e Estéticas e Servigo Social{CAS). Participar de
alguma forma de atividade extra-curricular(criativa, estética, fisica, servigo social)
aprovada pelo IB . Escolas que apresentem candidatos para o Diploma devem
assegurar que pelo menos o equivalente a um meio-dia por semana seja dedica-
do a algum tipo de aprehdizado ou atividade experiencial ao longo do curso do I1B.

O curriculo do IB destinava-se a principio aqueles alunos itinerantes cujos
pais se mudavam de um pais para outro por exigéncias da carreira diplomatica,

militar ou empresarial. Com a giobalizago da economia, a facilidade na comuni-



cacao e a diminuicdo das distancias geograficas e culturais entre os paises, o IB
esta sendo solicitado também por uma clientela que simplesmente quer adquirir
uma mentalidade internacional. Como consequéncia disso, o curriculo cresceu de
importancia a tal ponto que hoje serve anualmente a perto de 20 000 alunos de
149 nacionalidades diferentes (Anexo 1l) realizando exames em 55 lin-
guas(Anexos lli, IV, V, Vi)

No Brasil, oito escolas adotaram o IB - a Associagdo Escola Graduada de
Sao Paulo(American School), Saint Paul's School(Escola Britanica de Sao Paulo),
Escola Maria Imaculada de Sao Paulo(Chapel School), Escola Britanica do Rio de
Janeiro, Escola Americana do Rio de Janeiro, Escola Americana de Belo Horizon-
te, Escola Americana de Campinas e Escola Internacional de Curitiba.(Anexo 1} A

Escola Suiga de S&o Paulo acaba de requisitar sua entrada no programa.

Por exigéncias do método, examinei mais detidamente uma sé escola que
esta desenvolvendo o 1B, a Escola Graduada de Séo Paulo. Tive a disposicéao
professores, administradores, alunos, e todo tipo de documentagéo requisitada
tanto na Saint Paul's School de Sdo Paulo quanto na Escola Briténica do Rio de
Janeiro onde trabalhei. Entretanto, ao final do quarto ano de entrevistas, com 25
horas de fitas gravadas e uma enorme quantidade de material escrito, optei pela
Escola Graduada de S0 Paulo por quatro razdes principais:

Primeiro, pelos lagos historicos e s6cio-econdmicos que nos uniram e nos
afastaram dos Estados Unidos durante o periodo de implantag8o das escolas
americanas no Brasil e que continuam a nos afastar @ a nos unir no momento
atual quando discutimos a adesdo completa ou parcial ao modelo neoliberal com
sua apologia & economia de mercado;

Segundo, pela atual discussdo sobre muiticulturalismo, hegemonia cultural e
politicas de imigracao e as implicagdes que estes fatores acarretam na implemen-
tacdo de um curriculo que se propde valorizar outras linguas e outras culturas
que ndo as ocidentais;

Terceiro, porque a Escola Graduada desenvolve trés curriculos integrados, o
brasileiro, o americano € o internacional, experiéncia digna de estudo per se;



Quarto, porque a implementagio do IB esta bastante adiantada na Escola
Graduada, ja incluindo o Pre-IB nas séries intermediarias.

A informag&o obtida nas outras duas escolas também permeia toda a andli-
se. Como se vera a seguir, 0 método prevé a inclusdo de quaisquer dados rele-
vantes que o pesquisador possa coletar.

Utilizei a metodologia da investigagdo construtivista baseada no circulo dia-
iético-hermenéutico de Guba & Lincoln (1990). Os termos construtivista, responsi-
vo, interpretativo, dialéfico-hermenéutico sdo utilizados pelos autores para desi-
gnar uma metodologia oferecida como alternativa ao paradigma cientifico.

Embora Guba & Lincoin(1991) tenham sugerido a metodologia dialética-
hermenéutica principalmente para a drea de avaliagéo institucional, ela se presta
perfeitamente ao proposito deste trabalho que é atingir compreens&o mais pro-

funda de uma realidade educacional.

Esta metodologia parte do pressuposto que a realidade é fruto das constru-
¢Oes dos diversos atores nela envolvidos. A partir de uma construgéo inicial, o
seu ponto de partida na analise do problema, o investigador construtivista langa-
se a interpretar a realidade trazendo a tona as construgdes dos participantes, co-
letando suas reivindicagbes, preocupacdes e questbes relativas ao tema, e reu-
nindo-as com outras informagdes que se relacionem com o tdpico em questdo.
Atraves de circulos de entrevistas abertas e de pesquisa documental, o pesquisa-
dor vai reformulando sua construgdo inicial até chegar a uma construgo comum
que € o fruto da intensa negociacéo e do consenso entre os participantes e o in-
vestigador.

A abordagem & responsiva ndo s6 porque inclui as visbes dos diferentes
participantes dos circulos como também porque leva tais visdes em consideragéo
na coleta de informagdes subsequente.

A escotha de uma metodologia de carater qualitativo deu-se basicamente
por imposigéo do tema estudado. Como explica Santos Filho(1985), uma aborda-
gem quantitativo-realista pressupde uma separagfo radical entre o sujeito e o
objeto do conhecimento, vé a ciéncia social como neutra ou livre de valores, e
considera que o objetivo da ciéncia social é encontrar regularidades e relagdes



entre os fenémenos sociais. O método das ciéncias sociais busca uma compre-
ensdo interpretativa. A sociedade € o resultado da inteng8o humana consciente e
as inter-relagbes entre o objeto pesquisado e o investigador s&o inseparaveis.
Dilthey(citado em Santos Filho, 1995) definiu essa compreensao como um circulo
hermenéutico. A hermenéutica originalmente era a ciéncia da compreensio de
textos, especialmente da Biblia. Hoje passou a significar o conhecimento do con-

texto ou background necessério para a interpretacéo de eventos.

O processo toma-se circular porque cada parte de um texio requer o resto dele
para torar-se inteligivel. Igualmente o todo somente pode ser entendido em termos
das partes. O processo de interpretagio implica um constante movimento entre as
partes e o todo, no qual nfio ha nem comego absoluto nem ponto final. A importancia
do processo hermenéutico é sua énfase na necessidade de contextualizar o significa-
do da express8o humana e de néo divorcia-la desse contexto.(Santos Filho, 1995,
p.28)

Odmany( in Keeves,1988) faz a distingao entre a hermenéutica e as quatro
principais correntes de pensamento: positivismo, marxismo, teoria critica e feno-
menologia.

A hermenéutica é mais dirigida & analise qualitativa e mais orientada para a
linguagem do que o positivismo. As possibilidades de manifestacdes humanas
desempenham um papel mais importante na hermenéutica em comparacado as
entidades observéaveis no positivismo. A logica dialética é consequentemente
mais importante que a légica formal. Dilthey enfatizou que o propobsito principal
das ciéncias humanas é a compreensdo(Versfehen), e nao a explica-
¢ao(Erkigren).

Com relagdo ao marxismo, a hermenéutica nio é primeiramente materialista
mas uma teoria ontologica da compreens&o. Além disso, a hermenéutica ndo fo-
caliza-se na questdo do determinismo historico dando maior énfase 2 liberdade
da agéo humana. '

Diferente da teoria critica, a hermenéutica nao ests principalmente preocu-
pada com a questdo da revelagdo das ideologias por tras das agbes humanas,
produtos e estilos de vida mas sim com a compreensdo do seu significado. Ela
pode consequentemente trazer & luz um certo estilo de vida mas continuar fazen-



do parte dele. Ja o propbsito da teoria critica & colocar a si mesma e aos seus
proponentes numa perspectiva fora do fenémeno criticado.

Enquanto a fenomenologia esta primeiramente orientada para o fenémeno
imediato da experiéncia humana, como pensar e sentir, a hermenéutica & mais
dirigida para o contexto, isto , dedica-se a “ler nas entre-linhas”.

O propoésito da hermenéutica é consequentemente aumentar a compreenso
de outras culturas, grupos, individuos, condi¢des, e estilos de vida, tanto no pre-
sente quanto no passado. O processo deve ser mituo e implica num acréscimo
de auto-compreensao por parte do sujeito. _

A abordagem hermenéutica & considerada adequada para a pesquisa edu-
cacional porque ela enfatiza a importancia de compreender vérios grupos de alu-
nos e seus estilos de vida, acentua também o significado da compreensao mutua

entre professores e alunos ou entre alunos com diferentes backgrounds e ajuda a
detectar o significado subjacente a certas praticas educacionais especificas. Por
meio da pesquisa hermenéutica é possivel ter respostas & questdes do tipo:
Como devem ser compreendidas certas praticas administrativas na escola? Quais
s&o seus significados ocultos? Ou como tal pratica educacional deve ser interpre-
tada num contexto cultural mais amplo?(Odman, in Keeves, 1988)

A critica a processos eminentemente interpretativos, associados a “nova so-
ciologia da educagio”, ¢ que eles sio, de certa forma, mantenedores do stafus
quo por nao terem conseguido articular entre si as abordagens micro e macroso-
ciologicas, ou seja que “n&o teriam levado suficientemente em consideragio as
restrighes socioecondmicas e institucionais que pesam sobre o ator.”(Coulon,
19895, p. 92) De fato, essas criticas levaram a uma divis8o na nova sociologia da
educagéo: uma parte dos “novos socidlogos” que permaneceram fiéis & perspecti-
va interacionista e fenomenologica, continuou a empreeender estudos empiricos
de tipo etnografico; outra parte passou a proceder a uma andlise macrosociol4gi-
ca e assumiu uma abordagem neomarxista da educagio por eles considerada
como uma instituigdo transmissora do capitalismo ou como um conjunto de me-
canismos de reproducao. (ibidem)



O processo dialético-hermenéutico empregado na andlise deste curriculo &,
a meu ver, salvo da alienagdo atribuida aos métodos fenomendlogos pela presen-
¢a da dialética que permite a incluséo, crucial para Guba & Lincoln, dos fatores
socio-politico-culturais locais.

Engels(1959) contrapbe duas concepgbes da realidade, uma estética ou
metafisica e a outra dindmica ou dialética. Para o metafisico, diz Engels, as coi-
sas e seus reflexos mentais, as idéias, sdo isoladas e consideradas uma apés
outra, separadas umas das outras, sdo objetos de investigagéo fixa, rigida. O
metafisico pensa em antiteses irreconciliaveis, “...uma coisa ou existe ou nao
existe, uma coisa ndo pode ser ao mesmo tempo ela mesma e outra coisa. Positi-
vO e negativo absolutamente excluem um ac outro; causa e efeito estdo situados

numa rigida antitese em relagdo um ao outro.”(Engels, 1959, p. 84)

Mas o modo de pensar metafisico, continua Engels, justificavel e necessario
como ele € num numero de dreas cuja extens3o varia de acordo com a natureza
do objeto particular de investigagdo, mais cedo ou mais tarde atinge um limite
alem do qual ele se torna unilateral, restrito, abstrato, perdido em contradigbes
insoluveis. Na contemplagéo das coisas individuais, ele esquece a ligacéo entre
elas; na contemplacgéo de sua existéncia, ele esquece o comego ¢ o fim daquela
‘existéncia, de seu repouso, ele esquece seu movimento.(ibidem)

Cada ser orgénico, entretanto, a todo momento, é o0 mesmo e n&o é o mes-
mo. Cada momento ele assimila matéria e desembaraca-se de outra matéria; cada
momento algumas células de seu corpo morrem e outras nascem: em um longo ou
curto pericdo de tempo, a matéria de seu corpo é completamente renovada e
substituida por outras moléculas de matéria de tal maneira que todo ser organico
€ sempre ele mesmo e outra coisa diferente dele mesmo. Estes processos séo
somente compreendidos pela dialética.

A dialetica compreende as coisas e suas representagdes, idéias em suas
conexdes essenciais, concatenagdes, movimento, origem, e conclusio.

Uma representacdo exata do universo, de sua evolugdo, do desenvolvimento
da humanidade, e do reflexo desta evolugdo nas mentes dos homens pode portanto
somente ser obtido pelos métodos da dialética, com sua constante consideragio pe-
las inimeras agBes e reagbes da vida e da morte, das mudangas progressivas ou re-
trogressivas.(Engels, 1959, p. 85)



No processo dialético, dizem Vergez & Huisman(1984), o pensamento pro-
cede por meio de contradigdes superadas, da tese 3 antitese e, dai, a sintese,
“como num didlogo em que a verdade surge a partir da discusso e das contradi-
¢oes.”( p. 277)

O contexto socio-politico-cultural do curriculo é obtido, em grande parte,
através de uma “etnografia prévia’(Guba & Lincoln, 1989, p.201). A etnografia
educacional tem como pressuposto basico a existéncia de um “conflito cultural.
Os diversos grupos sociais que interagem na escola s&o identificados de acordo
com modelos de socializagéo, valores, competéncia cultural, regras de interagao
ou simplesmente unidades de informag3o. A cultura tende a ser considerada de-
terminante do comportamento dos sujeitos envolvidos.

Fazer etnografia é como ler(no sentido de “construir umna leitura de”} um manuscri-
to - estranho, desbotado, cheio de elipses, incoeréncias, emendas suspeitas € comen-

tarios tendenciosos, mas escrito ndo em representacfes sonoras convencionais mas
em exemplos transitorios de comportamento modelado.(Geertz, 1993, p. 10)

Na etnografia, o cultural é visto ndo como simplesmente um conjunto de es-
truturas internas transferidas(como nas nogbes usuais de socializagdo), nem
como o resultado passivo da agdo, de cima para baixo, da ideologia dominante
(como em certos tipos de marxismo), mas como o produto da praxis humama co-
letiva. (Willis, 1977}

No estudo da cultura, a analise penetra no dmago do objeto - isto &, come-
¢amos com nossas proprias interpretagdes, ou “thick descriptions™(Geertz, 1993),
do que os informantes estéo fazendo - ou pensam estar fazendo - e dai partimos
para uma sistematizagio das interpretagbes. Ha portanto trés caracteristicas da
descricdo etnografica: é interpretativa; interpreta o fluxo do discurso social: e a
interpretag&o envolvida consiste em fixar em termos legiveis o “dito” por tal dis-
curso (Geertz, 1993, p. 20). A etnografia se dedica portanto a fixar no tempo mo-
mentos de cultura.

O importante num estudo etnogréfico é interpretar o fendmeno estudado a
partir de suas relaggoes com o contexto social mais amplo e ndo apenas em fun-
¢do de suas relagbes internas. Metodologicamente, isto implica por um lado,
complementar a informag&o de campo com informacio relativa a outras ordens



sociais e, por outro lado, buscar interpretacées e explicagdes a partir de elemen-
tos externos a situaglo particular (Rockwell, 1989). Os dados colhidos durante a
etnografia prévia so langados no circulo e incluidos nas construgdes.
| A metodologia dialéticashermenéutica prové um contexto no qual diferentes
construgdes, e diferentes preocupagbes, queixas e questbes, podem ser compre-
endidas, criticadas e levadas em consideraco dentro de cada grupo, na relacéo
de um grupo com o outro e frente & construcdes trazidas da literatura, de outros
contextos e da experiéncia do investigador. Embora se tenha por objetivo encon-
trar um consenso, o que nem sempre acontece, a prépria dindmica do método
dialético exclui a estagnacéo: a contradi¢ao continua sendo o motor do pensa-
mento.

Essa metodologia tem a construgdo e o circulo como metéforas principais.

Metafora - do grego meta, "mudanca”, “alteraco”, + phora, "transporte” - é uma
figura de linguagem definida por Aristoteles(Poética e Retérica) como uma compa-
racéo implicita. Na realidade, a metafora vai além da mera comparacéo; ela con-
siste na transferéncia de um termo para um ambito de significag@o que ndo é o
seu. Nao ha aparentemente uma relagéo real entre os dois termos, isto &, ndo se
fundamentam numa relagéo objetiva, mas sim numa relagao totaimente subjetiva.
O papel importante que as metaforas e analogias desempenham no desenvolvi-
mento de um paradigma foi destacado por Foster(1986), Deblois{1988), Or-
tony(1988) e Boyd(1988).

Também considerada como uma das mais ricas e mais usadas figuras de
linguagem da prosa literdria e da poesia, a metafora so ganhou interesse por
parte dos pesquisadores apos a "Revolugdo Greenfield"(Evers & Lakomski, 1991).
Greenfield mudou a visdo das organizages que passaram a ser encaradas nao
como fendmenos objetivamente reais mas sim como produtos do acordo entre
individuos através da linguagem, considerada a expressac maior da subjetivida-
de.

A metafora ajuda o ser humano a captar e, de certa forma, a reduzir o abs-
trato. Ao usarmos metéforas, transferimos o mundo das idéias para 0 mundo

concreto tentando retratar por meio de algo conhecido aquilo que lutamos por



compreender. Se buscamos representar graficamente uma realidade abstrata,
acabamos por fazer uso das met4foras.

O circulo nesta pesquisa refere-se & forma imagindria como se posicionam o
pesquisador e seus respondentes no processo de compreenso do curriculo.
Para entendermos esse processo imaginemos uma roda como aquelas que tdo
sdbiamente fazem os indios ao discutirem seus assuntos. Dentro dessa grande
roda, todos tém a vez de falar, de expor suas idéias. O pesquisador tem papel
central neste circulo como receptor das construgbes/falas ao seu redor, tentando
captar os destaques, as recorréncias, para chegar no final a uma construgio co-
mum que, tdo fielmente quanto possivel, retrate a realidade construida pelos
componentes do circulo. Ele s6 deixa a sua posigio na roda quando tem que con-
sultar outras fontes(literatura relevante, outros circulos ja formulados no passado,

0u mesmo rever suas antigas construgbes). Mas sempre volta ao circulo, pois, &
14 que esta sua principal fonte. E 1a que ele faz e refaz sua teoria.

O pesquisador é o elemento que goza de maior liberdade pois ele vai e vem
entre os elementos do circulo elaborando, reelaborando as construgdes dos par-
ticipantes e juntando com a teoria e outras informagdes colhidas fora do circulo. O
carater interpretativo desta metodologia exclui a neutralidade advogada pelo pa-
radigma cientifico pois n&o existe separagdo entre o objeto de estudo e a subje-
tividade, valores e emogbes dos participantes dos circulos.

O curriculo é também construido por seus participantes com suas experién-
cias, intengbes, significados, motivagbes mais intimas, metaforas, e imagens que
sdo como “tijolos” ou “blocos” agrupados para formar uma construgdo comum,
Somente um método dialético demonstrou-se capaz de captar a dialética dessa
construcio. As contradigdes trabalhadas no curriculo - regionalismo versus inter-
nacionalismo, mutticulturalismo versus cultura hegeménica - apontam para uma
progresséo através da sua superagéo; o método dialético ajuda-nos a compreen-
der como tais contradigbes s&o superadas e a ideologia subjacente.

Dois autores principais nos ajudaram a conceituar curriculo: Phenix(1964)

com a classificagéo dos significados da vida humana e seu papel no desenvolvi-
mento do curriculo; e Goodlad (1979) que tem um importante contribuicdo a fazer
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para o estudo ao detectar trés instancias decisérias - societal, institucional e ins-
trucional - e cinco niveis de percepgdo do curriculo - ideal, formal, operacionali-
Zado, percebido e experienciado.

Phenix(1964) afirma que a vida humana consiste num padréo de significa-
dos e a educag&o geral é o processo de gerar significados essenciais. S&0 estes
os significados enumerados pelo autor;

- 0 significado simbdlico, do qual a linguagem comum, a matematica e as
formas simbélicas ndo-discursivas se encarregam;

- 0 empirico, implicito nas ciéncias fisicas, ciéncias da vida, psicologia e ci-
éncias sociais;

- 0 estético, presente na musica, artes visuais, artes do movimento, e litera-
tura;

- 0 sinoético, que inclui a filosofia, psicologia, literatura e religido nos seus
aspectos existenciais;

- 0 éfico, o significado das areas do campo moral e ético:

- € 0 sindtico, que tem a Historia, Religido e Filosofia como disciplinas.

Para que um curriculo de educagdo geral seja completo, diz Phenix, ele
precisa incluir todos estes significados.

Para Goodlad(1979), podemos distinguir no curriculo trés niveis decisérios:

- 0 nivel societal, que diz respeito as pessoas ou agéncias distantes no tem-
PO e no espago do aluno individual . Sdo os conselhos de educacéo locais, esta-
duais e nacionais({do tipo CFE, CEE, secretarias de educagéo), ministérios(MEC),
departamentos de estado, agéncias federais(CAPES, CNPq), o IBGE(International
Baccalauureate General Office- Escritério Geral do IB) em Genebra, Suiga;

- 0 nivel institucional constituido pelo corpo docente(quando participa de
reunides sobre curriculo), comités de curriculo, administragéo da escola, e conse-
thos de escola{Boards of Directors);

- € 0 nivel instrucional, onde situam-se os professores que decidem em sala
de aula o0 que ensinar e o que ndo ensinar, e os alunos, gue, individual ou coleti-
vamente, decidem o que aprender e o que n&o aprender.

Quanto aocs niveis de percepcdo, Goodlad classifica o curriculo como:
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- curriculo ideal. idealizado por fundagBes, governos e grupos que lutam pelo
poder dentro da sociedade, como por exemplo,curriculos multiculturais, ou para
alunos especiais, ou para cursos profissionalizantes, ou “curriculo das minorias”.

- curriculo formal: 0 que ganha aprovagéo oficial pelos Conselhos de Fduca-
¢aéo, Conselhos de Escola, e que s&0 postos em guias curriculares, programas,
fivros texto.

- curriculo operacionalizado: o que realmente acontece em sala de aula. Ha
sempre diferenga entre o que o professor afirma e o que realmente acontece na
sala de aula;

- curriculo percebido: o que os professores dizem fazer ou como percebem o
que estdo fazendo. Geralmente ha pouca relacdo entre o curriculo percebido pe-
los professores e o curriculo formal. As vezes, por ndo ter tempo para toda a ma-

téria exigida, ou simplesmente por nao concordar com o curriculo formal, o pro-
fessor acaba afirmando coisas que néo fez:

- curriculo experienciado: o que os alunos pensam e derivam do curriculo
operacional. Esse nivel de curriculo sé pode ser apreendido através de questio-
narios, entrevistas e observagdo de alunos.

A identificagdo dos niveis decisérios e dos niveis de percepgéo do curriculo
ajuda a distinguir as diversas esferas de poder, influéncia, interesses, conflitos,
consensos e negociagies dentro do curriculo

Tanto Goodlad quanto Phenix estio falando da construcdo de um curriculo.
Phenix divide a vida humana em areas de diferentes significados e vé o curriculo
como uma instancia onde todos estes significados devem ser desenvolvidos. Go-
odiad, por seu lado, fala dos significados atribuidos ao curriculo por grupos ou
pessoas que de alguma maneira estdo com ele relacionados. O circulo dialético-
hermenéutico abrange todos os niveis de construgao do curriculo.

Uma das maiores preocupagbes detectadas entre 0s entrevistados foi
aquela relacionada com o aspecto ideolégico e cultural do curriculo, a area do
curriculo oculto. O curriculo oculto é definido por Apple como “0 ensino tacito de
normas e expectativas sociais e econdmicas” (1979, p.70), a érea dos valores
n&o mencionados na apresentacéo de fins e objetivos.
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Cultura sdo teias de significados tecidas pelo homem, diz Geertz(1993).
Nossa cultura é a maneira como comemos e dormimos, a maneira como nos la-
vames e nos vestimos e vamos para o trabalho e as agbes que desenvolvemos no
trabalho. E a lingua que falamos e os valores e crengas que possuimos, os bens
e servigos que adquirimos e a maneira como os adquirimos. E a maneira como
nos encontramos com os amigos e estranhos, a maneira como controlamos nos-
sas criancas e a maneira como elas reagem. E o transporte que usamos e a di-
versao que desfrutamos. Uma sociedade é uma populacéo localizada que coope-
ra durante um certo periodo de tempo para atingir determinados fins: uma cultura
€ a maneira de viver desta sociedade, ou as coisas que seus membros pensam,
sentem e fazem. (Kneller, 1966)

O conteddo da cultura séo as atividades compartifhadas, tais como maneiras

de dirigir carro’, fazer fila®, sair com o namorado, ir a0 teatro: idéias compartitha-
das como acreditar em Deus, hostilidade ao comunismo/capitalismo: artefafos
como automoveis, carrogas, e edificios, tecnologia( a maneira como uma cultura
manipula o mundo material), organizagbes sociais(atividades e instituicbes envol-
vidas no comportamento das pessoas) e ideologia(conhecimento, valores e cren-
gas culturais). Cultura, entretanto, € mais do que a soma de partes, é também a
maneira como estas partes estdo organizadas. E mais ou menos como os predios
que séo todos feitos de tijolo, cimento e ferro, mas que cada um é diferente do
outro (ibidem). .

A convivéncia didria com pessoas de diferentes ragas, religibes e culturas
deixa nos participantes do IB a certeza de que € preciso que cada um esteja
cdnscio do valor de suas origens culturais e étnicas para poder chegar a adquirir
C carater verdadeiramente internacional - o aspecto mais rico desta experiéncia
educacional que sera abordado principalmente através da andlise das entrevistas.

Quanto ao aspecto ideoldgico, as escolas internacionais estio umbilicalmen-
te ligadas ao modelo econdmico capitalista. Elas sobrevivem das mensalidades
pagas pela clientela, ou seja, a “elite do poder”(Wright Mills, 1981)*; as oscila-
¢des nas taxas de matricula - nimero de aiunos por pais, por exemplo - relacio-
nam-se diretamente com a qualidade e tipo de relagbes econdmicas entre os pai-
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ses; a contratagéo do pessoal docente e administrativo também se insere na eco-
nomia de mercado pois as escolas competem internacionalmente na contratagdo
da mao-de-obra especializada.

Por outro lado, o fato de desenvolverem um curriculo internacional que, para
poder sobreviver, deve necessariamente ser independente de sistemas politicos
particulares, coloca as escolas do 1B numa instancia acima de tais sistemas. Esta
caracteristica ndo deve entretanto conduzi-las 3 alienaggo. A partir da reflexio
critica que se propde a despertar nos alunos, acaba fazendo-os analisar os gran-
des conflitos internacionais e locais. “Fstamos por certo formando uma elite, diz
R8°, mas estamos ensinando-os a ser pensadores criticos, a ser cidadios partici-
pativos”. “N6s estamos tentando abrir um caminho. A gente tira pouco, mas tira
alguma coisa’, diz R20. Ou ainda, como explicou R1:

R1:Nds sabemos que ha diferencas significativas em abordagens, valores, em pa-
drbes de vida, baseados em regibes e baseados em fatos da geografia, vestimentas,
niveis de riqueza e qualidade. N6s queremos que os nossos alunos entendam estas
diferencas nas regides e em particular desenvolver uma atitude ética e politica que os
levem a reconhecer que ha diferencas que s8o ocasionais e desigualdades que ndo
s&o aceitavels num ponto de vista mais universal.

Os alunos brasileiros das escoias internacionais s3o os filhos de presidentes
e gerentes de multinacionais, diplomatas, industriais, politicos, juristas, artistas e,
até ha algum tempo atras, antes do achatamento salarial nas universidades brasi-
leiras, de professores universitarios. A clientela estrangeira consiste de america-
nos, asiaticos, latino-americanos, europeus® cujos pais vém ao Brasil a negécios,
como funcionérios de empresas multinacionais ou como negociantes da iniciativa
privada. A sociedade de classes estende-se a nivel internacional e em suas maos
estardo depositadas grande parte das decisées do mundo em um futuro proximo.
Por esse motivo, a escola do IB néo pode se isolar do debate ideologico.

Apds a elaboracio de varios circulos - professores, alunos, pais e adminis-
tradores da Escola Britanica do Ric de Janeiro, da Chapel School de Sdo Paulo
e, finalmente, da Escola Graduada - chegamos as seguintes questdes que conclu-
imos serem as mais relevantes para a compreeensao do fendmeno:

1 - Qual o papel de uma escola internacional como esta no cenario mundial
e no contexto brasileira?
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2 - Qual a relagdo que devera existir entre a escola e 0 mercado internacio-
nal e local?

3 - Como a tens&o entre internacionalismo e regionalismo & trabalhada den-
tro do curriculo?

4 - Como é possivel conferir ao curriculo um certo grau de flexibilidade em
forma de susceptibilidade &s mudancas ocorrentes no mundo e, ao mesmo tempo,
dar-lhe um carater de continuidade?

5 - Como a problematica ideologica é abordada no curriculo?

6 - Como ¢ tratada a questdo da cultura e da identidade cultural?

A partir da discuss&o destas questdes, os construtores do IB revelaram o
real significado que eles atribuem ao curriculo. Em muitas areas, nédo ha consen-
80, mas ha sempre espago para o didlogo e a negociagao.

A modernidade trouxe a interligacéo a aldeia global de MacLuhan. As meta-
foras dominantes neste final de século sio o globo, a rede(nef) e a teia (web). O
satelite girando em 6rbita ao redor do planeta enfatiza a idéia do circulo, metéafora
dominante do paradigma construtivista. Voltamo-nos uns para os outros tentando
achar nosse lugar neste novo contexto de mditiplas culturas interligadas procu-
rando desesperadamente conservarmos nossas identidades culturais.

O 1B contém uma proposta de dialogo entre os povos e culturas. No ambien-
te de uma escola, vérias nacionalidades, etnias, ragas e religides convivem entre
si em harmonia, respeito e enriquecimento mutuo. Estargo construinde o Homem
Unico, o Homem Unidimensional do qual ja falava Marcuse?pergunto aos envolvi-
dos nesta experiéncia educacional. A resposta é sim e néo.

Gozando de razoavel independéncia face aos sistemas educacionais nacio-
nais, as escolas internacionais acham-se livres para veicular sua mensagem de
paz, tolerancia e, até certo ponto, de Justiga social. Ao longo deste estudo consta-
tamos a evolugdo de uma escola que partiu de um sistema fechado, com um cur-
riculo a principio voltado exclusivamente para o pais de origem, para um segundo
momento de integrag8o com o sistema nacional brasileiro e, finalmente, para um
terceiro momento, o da situagdo presente, onde sdo desenvolvidos trés curriculos
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paralelos e cada vez mais integrados - o brasileiro, 0 americanc e o internacional.
A procura da integragdo é ndo s prevista como incentivada pelo préprio IB.

A presenca cada vez maior da clientela brasileira foi responsavel pela pas-
sagem de um curriculo fechado, de *curso livre” , para o curriculo integrado.
Tanto no primeiro quanto no segundo momento, a fungdo das escolas internacio-
nais, ainda chamadas de “escolas bilingues™, era de veiculagdo de idéias hege-
ménicas e colonialistas. ® A elite brasileira buscava adquirir nestas escolas o
“american way of life” ou a idealizada classe e cultura do francés ou do inglés. A
alegada superioridade do estrangeiro buscada pelo brasileiro em tantas situagées
era parte do imaginario das nossas elites que buscavam no modelo importado a
sua identidade, seus papéis, suas normas e seus valores.

Toda sociedade cria um conjunto coordenado de representagbes, um imagi-

nério através do qual ela se reproduz e que designa em particular o grupo a ele
proprio, distribui as identidades e os papéis, expressa as necessidades coletivas
e os fins a alcangar. As sociedades com ou sem escrita produzem imaginarios
sociais, esses sistemas de representagfoes, através dos quais elas se autodesi~
gnam, fixam simbdlicamente suas normas e seus valores.(Berger, 1980)

Através de um primeiro circulo de entrevistas com diretores de escolas
americanas e inglesas no eixo Rio de Janeiro- S8o Paulo, consegui levantar as
possiveis razbes da escolha das escolas internacionais por parte de pais brasilei-
ros.

- falta de confianga no ensino das escolas brasileiras;

- maior disciplina nas escolas estrangeiras(acusam a escola brasileira de ser
excessivamente hiberal),

- menor numero de alunos em sala de aula(nunca passa de 25);

~ melhor nivel dos professores, que, em geral, fizeram cursos de especiali-
zagao no exterior pagos pela propria escola;

- horério integral(de 8 as 15 horas, com mais atividades extra-curriculares);

- 0 ensino das linguas estrangeiras, principalmente o inglés;

- 0 convivio com criangas de bom nivel social e econdmico e com criangas

estrangeiras;
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- 0 desejo de fazer de seus filhos “cidad&os do mundo”;

- maior grau de interesse e envolvimento por parte dos professores;

- maior entrosamento entre escola e pais através de érgaos como Associa-
¢ao de Pais e Mestres, através das frequentes entrevistas entre pais e professo-
res e por ocasiéo das festividades tipicas;

- e, por ultimo, declarado ou ndo, o "status" conferido pela escola internacio-
nal aos pais e alunos pelo simples fato de frequentarem uma escola de elite com
instalagdes, ambiente e curriculo de Primeiro Mundo.

A situagio presente, ou seja, o desenvolvimento do curriculo internacional,
aponta para o aparecimento de uma nova realidade:a formacdo de uma elite in-
ternacional que agora se vé obrigada a repensar seus objetivos com vistas a
construgao de uma sociedade mais justa. Devido & ampliag&o e centralizagdo dos

meios de poder existentes, as decisbes desta nova elite do poder tém maiores
consequéncias para um numero de pessoas cada vez mais amplo.

Como aponta Demange(1994), ndo bastara desenvolvermos uma educacdo
racional estratégica para criar habilidades objetivas de sucesso através da com-
petitividade. Precisamos pensar “num novo curriculum escolar que seja capaz de
ultrapassar quaisquer fronteiras, aproximar os mais variados interesses e estimu-
lar as mais diversas criatividades’(p.22) sem esquecermos de realizar projetos de
integracéo regional.

O curriculo do IB € uma tentativa neste sentido. Aqueles encarregados de
desenvoivé-lo dedicaram seu tempo, abriram espaco em suas agendas lotadas, e
expressaram, com honestidade, entusiasmo e confianga, suas visdes, questiona-
mentos, receios, e conflitos a respeito desta experiéncia educacional. Entrevistei
22 respondentes da Escola Graduada, alguns deles em trés ocasifes diferen-
tes(anos de 93, 94 e 95). Anteriormente, a partir do ano de 89, ja havia efetuado
uma etnografia prévia com cerca de 35 respondentes da Escola Britanica do Rio
de Janeiro, Saint Paul's School, Chape! Schoo! de Sao Paulo, Junior International
School de Lyon, Franga, e Lycée Privé Multilingue de Lyon. Estas duas dltimas
escolas deram-me uma nogéo de como o bilingtismofinternacionalismo é visto na

Europa, que experimentava no momento (1989-90), como ainda experimenta,
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grandes conflitos culturais ocasionados pela instalagio do Mercado Comum Eu-
ropeu (MCE).

O IB denota uma tendéncia que foi captada por pessoas sensiveis as mu-
dangas globais. Criaram um curriculo flexivel e abrangente que pouco a pouco se
impde no cenario educacional mundial e sua negociacio é voltada principalmente
para os valores culturais. Habermas(1995) descreve um universalismo tecnolégi-
co, que acarreta tendéncias globalizantes no campo da comunicagio, do mercado
de trocas, e por outro lado, aponta um particularismo normativo que se concretiza
através da imposigdo de uma s6é cultura, uma sé visdo de mundo sobre o outro.Q
unico recurso contra o universalismo tecnolbgico e o particularismo normatico, diz
Habermas, € o universalismo normativo.

Nao se trata de uma simples reiteragdo retérica da imporiancia dos direito hu-
manos e da necessidade de assegurar a paz e a democracia mas de aperfeicoar as

instituigbes politicas que sejam capazes de enfrentar essa universalizaglo técnica e
de impor a aplicagdo do universalismo normativo. isso significa que cada um de nos,
em seu proprio contexto, deve futar contra essa tendéncias de particularismo cuttural
e normativo. (Habermas, Folha de S&o Paulo, 30-05-95)

Talvez a esfera de luta contra a unidimensionalidade do homem seja a via
cultural. A esfera cultural ndo é neutra. A massa de informagdes, a manipulacéo
da cultura pelo poder econémico, a perigosa unanimidade em torne da economia
de mercado faz-nos ver que a uniformidade cultural - a transformacao de todas
as culturas em uma s6 tendo como pardmetro a negago do Outro em favor do
Mesmo (Dussel, s/d) - pode vir a ser uma das metas do capitalismo internacional.

O IB se me apresenta como um excelente espago para a revelacao do Outro
com toda sua exterioridade. N&o o outro do particularismo cultural baseado em
fanatismos étnicos ou religiosos mas “o0 Outro que se revela realmente como ou-
tro, em toda acuidade de sua exterioridade, quando irrompe como o mais extre-
mamente distinto, como o ndo habitual ou cotidiano, como o extraordinario, como
o enorme(fora de norma), como o pobre, o oprimido.”(Dussel, s/d, p. 54)

Temos poucas alternativas de resisténcia e ndo podemos nos dar ao uxo
de desprezar nenhuma.
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- NOTAS
' Estarei me referindo ao Bacharelato Internacional pela sigla IB(international Baccalaureate) pois
assim é como ele é chamado por todos os respondentes da pesquisa.
‘A etnografia dos motoristas de carro de grandes cidades brasileiras & um estudo bastante inte-
ressante para ser desenvolvido. O Brasil, por exemplo, lidera as estatisticas em acidentes auto-
mobilisticos e ja vi algumas tentativas de interpretag8io deste comportamento, que nos leva a mais

uma triste lideranga, no fato que temos vérios herois de Formula 1:Fittipaldi Senna, Barrichello.
Outra causa atribuida é a impunidade no tratamento dos causadores de acidentes. Outra ainda: o
status conferido pela posse de um veiculo considerado simbolo da modernidade, que, por sua vez
é associada a pressa, 4 maquina, & agressividade, 4 competicdo. Teriamos muitas outras interpre-
tagbes para as causas das estatisticas: o que fica evidente é que a maneira como dirigimos um
camo & um fenSmeno cultural e, nesse caso, uma mudanga de comportamento cultural seria acon-
selhavel.

0 Prof. Alain Coulon, Universidade Paris VIII, autor de Etnometodologia (Petropolis:Vozes, 1995)
e Emometodologia e Educagéo(idem),contou-nos, em conferéncia sobre etnometodologia na
UFSCar (maio/95), que gosta de analisar as filas nos bancos nos diversos paises que visita. Nos
EU observou que as pessoas guardam distancia umas das outras e nunca ultrapassam a faixa
amarela; na Franga, que as pessoas ficam olhando umas para as outras para demonstrar que
estdo com pressa e quase se tocam; na Argélia, ele observou que as filas de bancos s80 seme-
thantes & cachos de uvas. Por incrivel que parega, entretanto, os argelinos sabem quem vai pri-

meiro; reconhego, entretanto, que a maneira como isso acontece no ficou muito clara para mim.
Pena que ele niio teve tempo de analisar as filas no Brasil. Iria provavelmente concluir que temos
um know-how invejével: do banco, do posto médico, dos aposentados do INSS, da emergéncia do
hospital, da vaga na escola, do dnibus, do trem, eic. Quais seriam as conclusdes de uma etnogra-
fia da fila? O que diria sobre a cultura da sociedade brasileira?

““A elite do poder & composta de homens cuja posi¢do thes permite transcender o ambiente co-
mum dos homens comuns e tomar decisdes de grandes consequéncias”. (Os homens do poder)
comandam as principais hierarquias e organizagies da sociedade modema. Comandam as gran-
des companhias. Governam a maquina do Estado e reivindicam suas prerrogativas. Dirigem a
organizacao militar. Ocupam postos de comando estratégico da estrutura social, no qual se cen-
tralizam atuaimente os meios efetivos do poder e a riqueza e celebridade que usufruem... De
mistura com eles estdo as celebridades profissionais que tém o poder de distrair a atencio do
pdblico ou proporcionar sensagdes as massas... Mais ou menos independentes como criticos da
moralidade e técnicos do poder, como porta-vozes de Deus e criadores da sensibilidade em mas-
sa, tais celebridades e consultores fazem parte do cenario imediato no qual o drama da elite é
representado. Mas o drama em si esta centralizado nos postos de comando das principais hierar-
guias institucionais. (Wright Mills, 1981, p.12)

As siglas R e P sfio usadas nas transcrigbes das entrevistas:R=Respondente; P=Pesquisador,
® Na ceriménia de graduacao da classe de 1995, ao todo 63 alunos, 11 bandeiras representavam
as diferentes nacionalidades: Argentina, Brasil, Chile, Costa Rica, Estados Unidos, Franga, India,
;nglaterra, ltdlia, Japdo, e Repiblica da China.

Parecer No. 281/76 do CEDERJ(Conselho Estadual de Educagdo do Rio de Janeiro) que define
0s "cursos livres” como "cursos que escapam a agéio normativa, ao controle, independem da auto-
rizagdo para funcionamento e dispensam a superviso das administragdes dos sistemas de ensi-
no."
®Escolas bilingues por desenvolverem o curriculo em duas linguas. No Brasil, temos vérias des-
sas escolas: suica, japonesa, italiana, israelense, alem4, inglesa, americana. Elas se submetem &s
ieis brasileiras porque fomecem um dipioma valido no Brasil e no seu pais de origem, mas, na
maiona das vezes, em algumas delas, essa submissio & realizada a conira-gosto e o curriculo
brasileiro perde bastante em qualidade.
® Parecer No. 736/85 do CEDERJ definiu as escolas bilingues como "quistos culturais onde muitas
vezes 0s alunos que frequentaram acabaram por ndo se integrar com os brasileiros, seja por orien-
tagdo dos pais, da escola, ou de ambos, ao ponto de passarem anos no pais sem realmente parti-
ciparem da realidade que os cerca.”
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CAPITULO 1
DEPOIS DA QUEDA

A aceleragiio da historia se deve, provaveimente, 3
concatenacdo de forgas silenciosamente em ago durante
anos e anos; uma circunstancia fortuita combina-as e sua
mescla provoca mudangas e explosdes. {Octavio Paz)

A primeira vista parece-nos como se tudo tivesse acontecido da noite para o
dia. Compartilhamos de uma sensag&o de perplexidade diante da avalanche tec-
nologica e da série de mudangas globais ocorridas em menos de uma década. As
palavras de ordem s&o neoliberalismo, globalizagdo da economia, economia de ,
livre-mercado. Nossa linguagem corriqueira é permeada de siglas que trazem em
seu bojo profundas transformagdes: MCE(Mercado Comum Europeu), NAFTA

(North American Free Trade Agreement), MERCOSUL(Mercado Comum do Sul),
ASEAN(Association of South-East Asian Nations).

Os sistemas modemnos ampliaram-se de tal forma que deixou de ser uma
Opg&o para 0s paises latino-americanos aderirem ou n&c aos blocos. {Demange,
1994). A mao invisivel de Adam Smith dedicou-se a transpor fronteiras. Os atuais
lideres esperam que a forga propulsora do mercado, o egoismo natural dos ho-
mens ampliado para o egoismo natural das nagdes, redundara na promog¢ao do
bem comum.

Mas a histéria é lenta, diz Octavio Paz. As nacdes e os impérios levam sécu-
los para formar-se, crescer e amadurecer: depois, com a mesma lentiddo, se de-
sagregam até que nao fica dessas grandiosas construgbes sendo montdes de
escombros, estatuas destruidas e livros despedacados. O processo histérico é tao
lento que muito poucas vezes suas mudancas s&o perceptiveis para aqueles que
as vivem. Mas o trabalho subterraneo do tempo se manifesta com repentina vio-
Iéncia e desencadeia séries de mutacbes que, a vista de todos, se sucedem com
impressionante rapidez.

Em fevereiro de 1917 estourou uma revolugdo democratica na Russia e o
Czar Nicolau Il foi deposto. Em outubro de 1917 instaurou-se um novo govemno

inspirado numa vers@o do marxismo que, segundo os lideres revolucionarios da
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época, thes daria as chaves da histdria. Era a solugo definitiva para desordem
econdmica e social, consequéncia da dominag8o das democracias burguesas e
das aves de rapina do imperialismo. Ao mesmo tempo, os novos dirigentes russos
denunciaram a democracia politica como uma mascara que ocultava a realidade
do capitalismo, criador da miséria, do desemprego e da guerra. E o lugar das an-
tigas classes dominantes foi ocupado por um novo grupo: a burocracia comunista.
Ao final de mais de setenta anos de imensos esforgos, o regime soviético se en-
controu dentro de um atoleiro. ndo podia mais competir com os Estados Unidos
na producio de armas € ao mesmo tempo assegurar um minimo de bem estar a
sua populagao. A enorme desproporcéo entre o desenvolvimento da industria mili-
tar e a mediocridade da produgio econdmica destinada a satisfazer as necessi-
dades normais da populagéo & mostrada agora diante dos olhos atdnitos do resto

do mundo. A Unido Soviética é “algo assim como um arranha-céus edificado
dentro de um pantano™.(Paz, 1990)

O ano de 1989, quando caiu o Muro de Berlim e terminou a guerra fria, esta
sendo comparado ao ano de 1789, data da Revolugdo Francesa, quando come-
¢ou a desenhar-se a grande passagem do mercantilismo para o capitalismo liberal
e a democracia constitucional. (Campos, in Merquior, 1991)

Como assinala lanni(1993), “ as tensdes e os arranjos, as cartografias geo-
politicas e as polarizagdes ideoldgicas, muito do que estava equacionado e codi-
ficado parece confundir-se e desfazer-se de um momento para outro. A dialética
da histdria entra em um novo ciclo”.(p. 29).

O capitalismo, com o qual nasce o mundo de que falamos no século XX, é
um modo de produgao e reprodugdo material e espiritual que se formou, expan-
diu-se e transformou-se em moldes internacionais atravessando trés fases nitida-
mente configuradas na historia. Primeiro, com a revolugéo burguesa, o modo capi-
talista de produgéo organiza-se em moldes nacionais e supera todas as relagbes
sociais locais e regionais que entravam a emergéncia da sociedade civil. Segun-
do, o capitalismo organizado transborda fronteiras, mares e oceanos em busca de
materias-primas durante os descobrimentos. Terceiro e Gltimo, o capitalisme atin-
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ge uma escala propriamente global. “Aqui comega a histéria novamente. Em lugar
das sociedades nacionais, a sociedade global."(lanni, 1993)

O Brasil vive um periodo de impasse. Entre as esquerdas, ha um sentimento
de perplexidade, de n&o saber aonde ir. Manchetes de jornal registram esta inde-
cisao: “Direita e esquerda procuram novos caminhos’, “Busca-se novo modelo de
sistema adequado as mudangas dos tempos”; “Bobbio reaviva debate na Europa
pos-Muro”; “Social-democracia é a alternativa viavel”; “Neoliberalismc mantém
sentido da distingdo: € a defesa ou a critica do livre mercado que hoje define o
conteudo das posigbes politicas”(Jomnal Estado de Sdo Paulo, 28-08-95)

Levados por nossos atuais dirigentes, estamos embarcando a todo vapor
rumo a uma economia de mercado. Fagamos a mesma pergunta que se fez Ga-
raudy(1972) diante do protesto da juventude francesa nas ruas de Paris em 1968:

Que civilizagdo queremos construir? Que futuro estamos dando para as geragdes
que nos sequirdo? E finalmente, como devera se inserir o Brasil na nova realida-
de mundial?

O neo-liberalismo, ou liberalismo revisitado, que temou conta dos meios po-
liticos e econdmicos brasileiros nos (ltimos tempos, parte do pressuposto de que
a liberdade econémica é a expresséo maior da liberdade politica e de que esta se
encontra ameagada pelo fantasma do Estado. O papel do Estado é a grande inter-
rogacdo para a qual os liberais brasileiros no tém resposta. Preferem nega-lo e
diminuir suas fungdes. Prega-se o Estado minimalista e enfatiza-se a economia de
mercado como a chave para a liberdade politica e econdmica.

Roberto Campos, deputado federal pelo PPR-RJ, economista, diplomata de
carreira e ex-Ministro do Planejamento, defende(enfaticamente!) o neoliberalismo

como a solugao para todos 0s nossos males.

"C Brasil continua a perder tempo com um debate anti-neoliberal que, em outras
partes do mundo, seria considerado enfadonhamente obsoleto e um sinal de atraso ir-
remedidvel...as esquerdas continuam condenando o "capitalismo selvagem” ou o
"neo-liberalismo” (entretanto) ndo somos uma economia de mercade no sentido sério
do termo. Somos uma espécie de mercantifismo colonial, todos pagando para manter
os privilégios de empresas estatais, grupos corporativos, populistas e fufti quanti que,
de um modo ou de outro se chegam as tetas oficiais...O objetive da empresa é pro-
duzir; o da propriedade é servir a produgio. Ponto final. Eficiéncia, eficiéncia! Os ob-
jetivos sociais tém de ser da sociedade, cobertos mediante a amecadagéo de tributos
que atrapaihem 0 menos possivel o processo produtivo, e sejam previsiveis e esta-
veis. O que é social € a maneira como se gasta, néo os delirios regulatorios de buro-
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cratas avidos de poder e de privilégios."("Chega de Bestialogico!”, Jomal O Estado de

S80 Paulo,10-04-94)

O neo-liberalismo, ainda em Roberto Campos, n&o é um dogma e nem cor-
responde a nenhuma concepgéo econdmica tebrica bem definida. E antes um

comportamento cultural que tem por valores fundamentais a propriedade privada,
o Estado modesto, a responsabilidade do individuo por seu destino e a competi-
¢éo no mercado. Reflete uma compreens&o mais concreta do funcionamento das
economias nNo mundo real e uma preferéncia pela liberdade do individuo confron-
tado com o Estado opressivo regulador e dono da verdade.

O liberalismo é a filosofia da individualidade humana. A emancipacéo do
homem como individuo pode ser vista como uma realizag&o Unica da civilizacéo
ocidental, talvez até a sua principal caracteristica. Na Idade Média, os direitos e

responsabifidades do individuo eram determinados pelo seu lugar numa socieda-
de extremamente estratificada e hierarquicamente organizada baseada na aqui-
escéncia e conformidade. Com a comercializagéo e urbanizagéo da Europa, o
sistema medieval teve de ser acomodado as novas necessidades dos dirigentes
nacionais e as demandas de uma indUstria e comércio em expansao.

A revolta da burguesia contra os monarcas absolutistas na Revolugdo Glori-
osa (1688}, na Revolucdo Frahcesa( 1789) e na independéncia das colonias ame-
ricanas(1776) trouxe mudangas que moldaram a sociedade ocidental de hoje: o
sistema feudal foi destruido, a aristocracia perdeu seus privilégios, tiranos foram
desafiados e derrubados, surgiu 0 governo representativo e os liberais desenvol-
veram a doutrina dos direitos individuais.

A doutrina liberal classica consiste em trés elementos: a teoria dos direitos
humanos(religiosos, politicos e econdmicos); o constitucionalismo{uma constitui-
¢80 que consiste nas normas que regem o governo); e a economia classica( o
ramo do conhecimento inaugurado por Adam Smith).(Merquior, 1991)

Na época em que Smith se dedicou & economia ocorria um debate entre os
filosofos a respeito do bom ou mau luxo. Voltaire e Hume apoiavam o luxo porque
produzia empregos; Diderot e Rousseau o achavam prejudicial. Uma velha crenga

atribuia a queda do Império Romano & sua debifitagio ocasionada pelo iuxo. En-
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tretanto, os partidarios da riqueza argumentavam que a busca do interesse pes-
soal levava & prosperidade geral e, em (ltima instancia, & harmonia social. O infe-
resse passou a frente como o novo paradigma ético. (ibidem)

Como escreveu Adam Smith no célebre A Riqueza das Nagbes:

Ele(o individuo) nem pretende promover o interesse piblico e nem sabe que o
estd promovendo. Ao dirigir sua indistria de tal maneira que o produto resulta de
maior valor, ele pretende somente o seu proprio ganho. Guiado por uma mao invisi-
vel, ele promove um fim que ndo foi parte de sua intengéio.(Adam Smith, ed.1 579)

No lado politico, o principio basico do liberalismo é a insisténcia em limitar o
papel do governo. “Government is best that governs least”, ja dizia Thomas Je-
fferson (1743-1826). O individuo, superior ao Estado, é definido em termos da
liberdade de agio e de pensamento e o governo, devido a sua tendéncia de des-

respeitar as liberdades inatas do individuo, encarado como seu grande inimi-

go.“Porque nasceu como um protesto contra os abusos do poder estatal, o libera-
lismo procurou instituir tanto uma limitagdo da autoridade quanto uma divisdo da
autoridade.. Divide-se a autoridade de maneira a manter limitado o po-
der.”(Merquior, 1991, p. 17)

O mundo liberal deveria entdo ser essencialmente um mundo justo, guiado
pela mdo invisivel do mercado, reguladora e promotora do interesse préprio. A
realidade, entretanto, n&o resultou assim. O bem publico que deveria ser atingido
no final ndo se espalhou por toda a sociedade. A propriedade privada concentrou-
se nas méaos de poucos e deixou a muitos um pequeno poder de barganha; con-
sequentemente, o direito de livre escolha foi eliminado, ou pelo menos reduzido,
para a maioria. O sistema de lucro concentrou vasto capital nas maos de poucos
e a maioria ndo pode desfrutar dos bens do mercado. O poder também acabou
nas maos de uma minoria de onde, como antigamente, sairam tiranos que se ser-
vem de seu poderio econdmico para influenciar e controlar governos, manipular o
eleitorado, limitar a competigdo e obstruir reformas sociais.

John Maynard Keynes em seus Essays in Persuasion(1972) escreveu que o
problema politico da humanidade consiste em combinar trés coisas: eficidncia
econdmica, justica social e liberdade individual. Essa combinagéo ideal esta longe
de ser atingida por nés.
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A ressurrei¢go do liberalismo, com roupagens novas, deve-se basicamente a
uma Unica causa: a crise do comunismo que gerou o fim da guerra fria e liquidou
com um dos polos hegeménicos mundiais, a Unido Soviética, Entretanto, os Esta-
dos Unidos n&o venceram propriamente a guerra: o impérib sovietico e seus pa-
drGes ruiram sozinhos. Nao podemos considerar como uma vitéria do capitalismo
se considerarmos somente os aspectos econémicos; temos que levar em conta os
aspectos sociais. H4 uma crescente deterioracio do sistema de saude, uma de-
cadéncia do cotidiano urbano, a proliferagio do crime e da violéncia, aumento da
pobreza e do preconceito racial. “Parece evidente que n&oc estamos diante de um
modelo, mas de um império em decadéncia. Segui-lo cegamente pode represen-
tar um suicidio™.( Josias de Sousa, Jornal O Estado de S&o Paulo, 10-04-1 894)

No caso brasileiro, o funcionamento do mercado tem exibido um elevado

potencial de perversidade: reproduz a degradagdo do trabalho pois ensina que
trabalhar ndo compensa e avilta ainda mais a mercadoria forca-de-trabalho pois
para cada trabalhador que luta por obter methores salarios, ha dois ou trés des-
empregados dispostos a substitui-lo, prontos a aceitar uma remuneragao menor.

Os ideais do socialismo estdo abalados pela crise, e 0 pensamento de esquerda,
por ndo ter conseguido se renovar de maneira suficientemente enérgica, por n3o ter
sabido ajustar contas a tempo com seus "modelos” envelhecidos, apresenta um dé-
ficit de criatividade. Mas o socialismo continua a ter sobre a perspectiva liberal-
burguesa a superioridade consideravel de poder acenar, para a massa dos trabalha-
dores, com a possibilidade de se apostar num projeto maior, na invengéo de uma so-
ciedade nova, cujos valores vio além do mercado.(Konder, Jomal do Brasil, 1989)

O que tivemos diante de nos, durante varias décadas, foi um mundo bipola-
rizado onde os paises, levados por forgas externas e internas, tinham de optar por
seguirem um ou outro padrdo hegemdnico. Ao analisarmos as condicbes globais
existentes constatamos que o mundo, impregnado pela perspectiva neo-liberal,
caminha inexorévelmente para uma economia de mercado que ndo deixa margem
a duvidas quanto ao seu projeto para a humanidade: a aceleracéo da degradacio
das condigbes de vida do homem em fungdo de uma vis&o imediatista de felicida-
de atrelada ac aumento das necessidades supérfluas que se reproduzem a si
mesmas. Achando-se o sistema politico atado ao sistema econdmico, concretiza-
se mais uma vez a grande contradigdo do estado liberal: a0 mesmo tempo que o
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politico prega e tenta afirmar a igualdade de todos, baseado no conceito de igual-
dade de representago, o econdmico legitima a desigualidade da riqueza.
Habermas detecta uma crise de legitimidade no capitalismo liberal: se as
relagbes de produgdo demonstram invalidar qualquer teoria de troca justa, entdo a
ideologia que apoia a esfera politica esta ameacada. Ele atribui ao anc de 1989 o
fim de nossa inocéncia e confessa-se surpreendido. Em ensaio incluido no livro
"After the Fall", cujo titulo alude ac mesmo tempo & queda do Muro e aoc Pecado
Original, Habermas mostra que havia uma absoluta ignoréncia por parte de todos,
politicos, intelectuais, fildsofos, socidlogos, pois ninguém contava com o fim do
marxismo. Em consequéncia disso, diz Habermas, surgiu na Alemanha uma es-
tranha mistura de dois estados de espirito: uma sensagac de partida para um
mundo novo e a sensagio de que um mundo tinha acabado, o0 que nfo é nem in-

teiramente falso e nem inteiramente correto. N3o é correto, continua o fildsofo,
porque existe uma considerave! continuidade dos velhos problemas que nds sim-
plesmente empurramos para a frente. E claro que ninguém poderia ter pensado,
em 1985, que o socialismo real desmoronaria de tal maneira,
.. Mas nio € tio novo e surpreendente que povos inteiros recaiam em condi-

¢0es de anomia, do ponto de vista social e politico, e que eles, mais uma vez, como

tem ocorrido ha séculos, ou pelo menos desde o século 18, se apeguem a caracteris-

ticas naturais. £ a Gnica coisa que Ihes resta: cor da pele, religido, raga, origem fami-

liar, idiotices étnicas em geral.(Entrevista concedida 3 Barbara Freitag e Sergio Pauio

Rouanet, Folha de S&o Paulo, 30-04-94)

Do ponto de vista econémico, segue Habermas, ai sim, temos uma nova
situacao ligada ao processo de globalizagdo. Entretanto, falta-nos no atual panoc-
rama teorico, neste final do século 20, uma critica do capitalismo, uma critica dife-.
rente, energética, com outras premissas. Desde o fim da Unido Soviética parece
ter se difundido no mundo inteiro o pressuposto tacito de que, com isso, toda a
tradicao socialista e os argumentos criticos e céticos com relagg&o ao capitalismo
teriam perdido seu vaior. Temos hoje uma globalizagéo dos mercados financeiros
que afeta as condigbes de produgdo provocando com isso uma generalizacio e
globalizag&o da propria produgdo. As condigbes de producio perderam seu cara-

ter nacional e os nossos custos trabalhistas (salariais e colaterais) ndo nos permi-
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tem competir no mercado internacional de trabalho. Em consequéncia, fala-se
cada vez mais na reestruturagio do Estado Social o que, para a maioria, significa
simplesmente a sua desestruturagio. Falta-nos portanto uma teoria que dé conta
das tendéncias de globalizagéo, mas n&o apenas no que diz respeito & manuten-

¢80 da paz, ao combate ao narcotrafico e ao trafico de armas, mas, justamente
na esfera econbmica. Ou seja, uma teoria que sirva para refletir sobre as capaci-
dades politicas e de agéo que precisam ser constituidas em nivel global para do-
mesticar este sistema econbmico.

Kurz(1992) n&o vé a derrocada dos paises socialistas como uma vitéria
do capitalismo mas sim como um redimensionamento daqueles modelos opostos
atraves do aparecimento de um novo padréo de produtividade: a combinagio da
ciéncia, tecnologia avangada e grandes investimentos. Com a competigio eco-

nomica, as empresas s&o forgadas a buscar a eficacia revolucionando o trabalho,
a técnica, os produtos; nessa busca da eficacia entra a investigagdo cientifica. Os
paises socialistas n&o seguiram os mesmos passos no aproveitamento da microe-
letrGnica e dos computadores; por causa disso perderam a guerra{fria). O aumen-
to de produtividade esta significando dispensa dos trabalhadores. A mao-de-obra
barata e semiforgada com base na qual o Brasil e a Unido Soviética contavam
desenvolver uma industria modema ficou sem relevéncia e ndo terd comprador.
Ou seja, com a mutagdo do mercado e do padréo produtivo, as multiddes de tra-
balhadores sem saude, sem educagdo e quase sem poder aquisitivo que uma vez
foram o trunfo do Terceiro Mundo passaram a ser sua assombracgdo.(Schwarz,

1992, in Kurz, 1992)

Sem davida é dificil negar a evidéncia de uma vitoria refativa do mundo ocidental,
quando continuamos aplicando os critérios do conflito de sistemas precedentes e
quando uma metacritica parece estar fora de cogitacio. Mas precisamente isso é du-
vidoso. Pois sera mesmo que o Ocidente agiu com plena consciéncia e autocons-
ciéncia naquele terreno em que agora presume pisar como vencedor?Se a esquerda
chorosa do Ocidente se limita a comentar de forma negativa os gritos de triunfo ...dos
partidarios da economia de mercado...efa poderia com isso ficar tdo distante da reali-
dade quanto aqueles her6is da guerra fria, também ja decrépitos e caducos, que de
repente acreditam sentir em seus 0ssos uma segunda primavera, sem saber o que
fazer com a noiva que Ihes foi dada de presente.(Kurz, 1992, p.18)

Kurz denuncia a “ignorancia” tanto da esquerda quanto da direita na analise
da crise mundial. A direita esta a espera dos “mercados novos” com “centenas de
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milhbes de pessoas” na Africa, Asia e América Latina, mas “as necessidades
sensiveis e os desejos humanos nao fazem surgir nenhum mercado ou, em outras
palavras, nenhuma capacidade aquisitiva produtiva’(p.166). A esquerda tem suas
idéias ainda claramente limitadas pelo antigo paradigma esquerdista da
“exploragéo neocolonialista® da “mao-de-obra barata” pelo "vampiro” capital. Mas
essas ideias tinham seu fundamento real na histéria de imposicéo pré-fordista do
capital. Mao-de-obra barata como meio principal de acumulagéo, trabalho forcado
e de escravos em produgbes pouco dispendiosas, na exploragdo de matérias-
primas(mineragéo, plantagbes) ou em gigantescos projetos infra-estruturais, tais
como a construgio de ferrovias e represas, faziam parte das forgas de acumula-
g¢éo primitiva do capital. (Kurz, 1992)

O trabalhador que tem lugar na nova sociedade global, é o trabalhador qua-

lificado. As hordas de excluidos tanto do lado do socialismo quanto do capitalismo
acumulam-se nas favelas das grandes cidades, fogem de Cuba rumo aos Estados
Unidos, através do Golfo do México, amontoados em balsas(os “balseros”), ou
pulam a cerca vigiada entre Estados Unidos e México para transformarem-se em
multidbes de “indocumentados’(imigrantes ilegais nos Estados Unidos), ou ainda
percorrem os campos devastados da Russia rodeados pelo sofisticado arsenal
nuclear que ameaga a humanidade pela pbssibilidade de cair em méaos de terro-
ristas suicidas.

No campo cultural, Mike Featherstone(1994) destaca processos de integra-
¢éo e de desintegragdo que transcendem a unidade da sociedade estatal e que
ocorrem a nivel transnacional. 80 processos que sustentam a permuta e o fluxo
de mercadorias, pessoas, de informagbes, de conhecimentos e de imagens que
adquirem uma certa autonomia global. Consequentemente, pode haver sistemas
emergentes de “terceiras culfuras”, os quais, eles proprios constituem canais para
toda a sorte de fluxos culturais diferentes que ndo podem simplesmente ser inter-
pretados como o produto de trocas bilateriais entre estados nacionais.

A logica bindria que busca compreender a cultura através dos termos mutua-
mente exclusivos de homogeneidade / heterogeneidade, integragdo / desintegrag3o,
unidade / diversidade, deve ser descartada. Na meihor das hipéteses, esses pares
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Precisamos, ao contréario, continua Featherstone(1994), investigar os funda-
mentos, os varios processos geradores que envolvem a formag&o de imagens e
das tradigbes culturais, bem como as lutas e as interdependéncias inter-grupais.
Meétodos de entendimento que operavam dentro de uma hierarquia simbdlica estri-
ta e de um contexto fechado s&o agora solicitados a aceitar que todas as hierar-
quias simbdlicas devem ser abertas e que o contexto seja ilimitado. O globo é o
espaco e o contexto.

Dezalay(1994) aponta para uma outra érea onde se processa a interacio-
nalizagho: a esfera do espago legal. Serdo os "sumos sacerdotes do direito",
acostumados a frequentar os corredores do poder e a ajustar compromissos sa-
gazes entre as regulamentagBes e exigéncias dos politicos, capazes de se acos-

tumar ao deslocamento dos centros de poder, nesta era de internacionalizaco, e
de se colocarem a servigo do mundo? pergunta Dezalay.

Na opinifio de alguns deles, o direito estd em processo de auto-
emancipagéo da superviséo do estado, de sorte que ele podera recuperar o seu
real objetivo: a regulamentacéio de uma economia de mercado 2 qual os proprios
estados deveréo subordinar-se. O ideal do direito social foi eliminado, substituido
pela lex mercatoria, o direito internacional das relagbes comerciais. (ibidem)

O Estado Nacional j& ndo controla as condiges produtivas de sua propria
economia. Dentro da economia de mercado, existira sempre uma populacéo ex-
cedente, sem nenhum poder de barganha, segmentada em sub-classes, cujo uni-
co caminho € a auto-destruiggio ou a violéncia destruidora. Se até o direito termi-
nar por submeter-se as leis do mercado, quem defenderé os desvalidos? é a per-
gunta que ocorre a todos nos, ao olharmos com olhos criticos as afirmagaoes dos
magistrados que elegem a lex mercatoria como sua deusa.

Habermas tem opinido contréria & apresentada pelos juristas mencionados
no artigo de Dezalay. O direito, na vis&o habermasiana, é uma forca integradora
que reunifica 0 "mundo vivido" com a esfera "sistémica" da economia e da admi-
nistragao, impedindo que essa esfera ameace a integridade do mundo vivido, co-
lonizando-0. Em sua fungéo integradora, o direito regulamenta ainda os excessos
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da economia e do poder, instrumentalizando-se para ordenar o que 0S mecanis-
mos de integracéo sistémica ja ndo conseguem mais controlar: a motivagio e dis-
posicgo interna dos atores em contextos politicos, sociais e cotidianos.(Freitag,
1995)

N&o conhego abordagem que se esforce por analisar, metodicamente, as conse-
quéncias devastadoras dessas politicas neo-liberais que agora estdo sendo aplicadas
internacionalmente, inclusive nos paises sul-americanos, e que nos permita refletir
sobre 0s proximos passos. O sistema de seguranga do Estado Social esta sendo de-
molido. As instituigbes politicas supranacionais, fortalecidas em sua capacidade de
acéo, devem ser aberlas a uma programagéo democratica. Ndo me perguntem como
isso pode ser implementado. Precisamos urgentemente de uma teoria politico-
econdmica que substitua a que prevaleceu até agora e que nunca foi especiaimente
forte para a teoria global.(Habermas, in Freitag & Rouanet, 1995)

Tanto Rouanet quanto Habermas concordam que estamos vivendo, em nos-
so tempo, uma polarizago entre forgas contrarias: de um lado tendéncias univer-

salistas como a globalizag&o do poder, da tecnologia, da comunicagdo por satéli-
te, ou seja, de critérios tecnoldgicos; por outro lado, forcas contrarias particularis-
tas tentam neutralizar essas tendéncias universalizantes, como o renascimento do
nacionalismo, da valorizagfo da cultura local, da etnicidade, as quais Habermas
chama de critérios normativos. Este antagonismo esta se demonstrando devasta-
dor. S&o reacbes a processos de modemizagdo que destroem vinculos tradicio-
nais provocando transformagdes de todo género e criando zonas de inseguranca.
O unico recurso contra esse universalismo tecnolégico, diz Habermas, é o
universalismo normativo. Ndo se trata de uma simples reiterag3o retorica da im-
portancia dos direitos humanos e da necessidade de assegurar a paz e a demo-
cracia mas de aperfeigoar as instituigSes politicas que sejam capazes de enfrentar
essa universalizagéo técnica e de impor a aplicag8o do universalismo normativo,
King(1994) destaca um semelhante processo de desestruturacéo e globali-
zagao na area da arquitetura e da publicidade. Os “profissionais do design”, os
especialistas nas indUstrias de filmes, videos, musica, imagem e industrias de
bens de consumo atuam & margem das culturas organizacionais e profissionais
tradicionais do estado nacional e experimentam os problemas da comunicagso

intercultural em primeira m&o. As pessoas que tém acesso imediato as redes de
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computadores e televisdo a cabo estdo também envolvidas com mais de uma
cultura, aumentando assim os problemas praticos da comunicagéo cuitural.

Agora que nos situamos no cendrio mundial, vamos othar para dentro de
nossas fronteiras e situar histéricamente o objeto de andlise deste estudo, as es-
colas internacionais. Um rapido vislumbre do passado nos ajudard a entender o
presente pois a trajetoria seguida pelas escolas internacionais insere-se na histé-
ria econdmica e politica do Brasil.

A escola dos estrangeiros cada vez menos estranhos
As escoias bilingues de lingua inglesa originaram-se de dois tipos de co-
munidade: as populagbes itinerantes estrangeiras que vinham para o Brasil por
curto espago de tempo e desejavam dar continuidade & educagéo que seus filhos

recebiam nos paises de origem; e as escolas confessionais criadas para veicular
as varias religides americanas ou inglesas - as escolas missionarias.

A principio, os brasileiros ndo eram aceitos nos quadros das escolas es-
frangeiras laicas. Entretanto, motivadas pela crise do sistema educacional brasi-
leiro e pela concomitante baixa na populagio de estrangeiros no Brasil, as esco-
las bilingues desviaram-se de seus propésitos iniciais, a contra-gosto a principio,
a fim de atender & demanda das elites brasileiras. No caso das escolas laicas,
essa mudanga ndo ocasionou nenhum conflitc entre seus ideais educativos e a
clientela a quem servia, pois, filhos de diplomatas conviviam perfeitamente com
criangas nativas ricas. No caso das escolas confessionais, entretanto, houve niti-
damente um choque entre os ideais cristdos de igualdade, fraternidade, partilha
das riquezas e uma clientela composta exclusivamente de criangas privilegiadas.
O depcimento de um padre que trabalhava numa escola bilingiie ilustra este pa-
radoxo.

Nos vamos embora, vamos deixar a escola para os leigos. Nossa missdo é na rua
com 0s pobres. Isto aqui ndo é o nosso trabalho e por isso vamos embora. Ja fizemos
isso antes. NGs comegamos a escola, trabathamos nela por um tempo e depois entre-
gamo-la aos leigos; na Africa do Sul, De Soto, fizemos 0 mesmo. Um dos nossos pa-
dres assitia aos detentos, trabathamos com a Pastoral Operéria, temos padres em
Maraba, no Pard, Salvador, no interior da Bahia e outras regides criticas. O Padre
Leising, no Rio de Janeiro, fundou & FASE. Ele era da Our Lady of Mercy, mas agora
irabatha na Favela de Santa Marta em Botafogo. Nos tivemos também um acampa-
maneto Paiol Grande, um tipo coldnia de férias que agora esta se tomando algo dife-
rente, um centro para orientagio de jovens que irdo 14 ndo somente para brincar mas
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para serem guiados num sentido refigioso e moral. Quanto a mim, ndo sei ainda para
onde vou. Provavelmente voltarei para as ruas de S8o Paulo ou para ¢ interior da
Bahia. Prefiro assim. J& morei na Bahia, escrevi uma tese sobre eles. O tema era:
Eles sao pobres em propriedade e em liberdade. Eles s#o livres?

O padre continuou seu desabafo dizendo que o trabalho religioso era muito
dificil ali naquela escola, pois, 0s ricos ndo queriam abdicar dos seus privilégios e
ele s6 via um caminho para a mudanga:de baixo para cima. Por isso ia para as
ruas para ajudar na mudancga. Mostrou-me também uns poemas escritos por uma
mulher da rua que ele proprio estava transcrevendo. Eram poemas que falavam
de opress&o e de injustica social. Quando ele contava alguns desses episddios
em suas missas na paroquia, naquele dia conseguia mais dinheiro para suas
obras de caridade. Mas n#o via nenhuma chance de mudangas por esses meios.

Fazia um ano que a Camara Americana de Comércio dos Estados Unidos

havia se estabelecido no Brasil quando eles decidiram fundar a Escola Graduada

de S&o Paulo. Seria uma escola que permitisse aos fithos dos membros da Céma-
ra de Comeércio viver no Brasil e voltar para os Estados Unides em qualguer mo-
mento de sua escolarizacao, sem grandes choques educacionais. Formaram um
comité educacional, contrataram professores e alugaram salas num prédio que
pertencia ao Colégio Mackenzie, no centro de S&o Paulo. As aulas comegaram no
dia 17 de outubro de 1920; a escola portanto, acaba de completar 75 anos.

A medida que a escola crescia, foram procurando maiores espacos. E assim,
em 1921, a Escola Graduada mudou-se para prédio préprio.

Com a industrializag@o dos anos 50 no Brasil, a Escola Graduada cresceu
mais ainda. Fizeram campanhas para levantar fundos, lideradas pela PTA(Parent-
Teachers’ Association), e em 1961 mudaram-se para um campus que na época
era um cenario bucdlico; hoje € o bairro do Morumbi, em S&o Paulo.

A British School do Rio de Janeiro foi fundada em maio de 1924. Era uma
pequena casa na Rua Santa Clara, Copacabana, destinada aos fithos dos funcio-
narios da Light, British Railway Co. e Lloyd. Cresceu tanto que teve de mudar-se
para a rua Real Grandeza onde funciona até hoje. Como explicou uma professora:

Houve uma época quando no havia nem curiculo; era tudo inventado pelas pro-
fessoras inglesas, tudo totalmente fivre. N&o havia limite de séries, era tudo de acor-
do com a habilidade da crianga. E elas aprendiam muito. Em 1980 comegou-se a es-
guematizar mais.

32



Outra escola britanica, a Saint Paul's School, estabeleceu-se em S&o Paulo
em 1926. Em sua brochura de propaganda(Prospectus) declara como sendo sua
miss&o, “promover uma educacéo e disciplina de alto nivel no estilo briténico para
os filhos de: pais do Reino Unido e paises de lingua inglesa; pais brasileiros e de
outras nacionalidades que desejem uma educacgio do estilo britanico.”

A Saint Paul's School declara que, mesmo continuando a servir a8 comunida-
de britanica em primeiro lugar, nos anos recentes tem se tornado cada vez mais
internacional. Inicialmente estabelecida como uma Companhia Limitada sob o
nome de Escola Britanica S.A., em 1951, jad como Fundac&o Anglo-Brasileira de
Educacg&o e Cultura, passou a ser administrada pela Curadoria do Conselho Bri-
tanico.

Durante o periodo que as escolas bilingues serviram a clientela némade dos
filhos de diplomatas estrangeiros e gerentes de companhias internacionais, eram
apenas curso livres. Definidos pelo Parecer No. 281/76 do Conselho Estadual de
Educagéo do Rio de Janeiro os cursos livres eram aqueles “que escapam & acéo
normativa, ao controle, independem de autorizag&o para funcionamento e dispen-
sam a supervis&o das administragbes dos sistemas de ensino"(Regularizaco da
Vida Escolar, 1982, p.19)

Os diplomas forecidos pelas escolas bilinglies, portanto, ndo eram reco-
nhecidos em territorio brasileiro. Para a clientela, entretanto, isso ndo importava
pois vinham para o Brasil somente por pouco tempo. As escolas estavam direta-
mente ligadas as atividades comerciais entre Estados Unidos, Inglaterra, Franga,
Alemanha e o fluxo migratério entre os paises mantinha uma taxa permanente de
estrangeiros que justificava sua existéncia.

Quem fica com o maior pedago?
A histdria da América Latina como area de competigio - ou pela terra ou
pelo lucro comercial - entre véarias poténcias extracontinentais data desde a con-
quista espanhola quando piratas franceses saquearam navios espanhdis abarro-

tados com tesouros roubados da Nova Espanha por Cortés. No decorrer dos sé-
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culos XVI e XVII o Caribe foi arena de grandes batathas entre espanhois, ingle-
ses(as maravilhosas historias dos piratas a servigo da Rainha da Inglaterra!),
franceses e holandeses. As rivalidades imperiais no Novo Mundo atingiram seu
apogeu no século XVIill quando surge no cenario um novo competidor, a América
do Norte.

A luta no século XIX girava principalmente em torno de mercados e de fontes
de matérias-primas. No Brasil, a inglaterra desfrutava de uma clara supremacia
comercial até o final do século. Ao fornecer um navio militar no qual D. Jodo VI
fugiu para o Rio de Janeiro, abandonando seus suditos portugueses aos capri-
chos de Napoledo, os ingleses conquistaram privilégios alfandegarios concedidos
pelo governo imperial em 1810. Os manufatureiros britanicos dominaram as im-
portagbes e companhias de navegacgéo britnicas ocuparam um lugar de desta-

que no comeércio brasileiro.

Capitatlistas britanicos investiram fortemente nas ferrovias brasileiras, quase
sempre construidas por engenheiros ingleses; os investidores britanicos compra-
vam titulos brasileiros; e as casas bancarias de Londres concediam periodicamen-
te substanciais empréstimos as entidades governamentais brasileiras. Durante
todo o periodo do Império - isto é até 1889 - o Brasil obteve todos os seus em-
prestimos externos em Londres. Mesmo depais do estabelecimento da Republica,
os financistas britdnicos continuaram a ter um papel dominante na vida financeira
brasileira. No principio da Primeira Guerra Mundial, o valor nominal dos investi-
mentos briténicos no Brasil elevou-se a 224 mithdes de libras esterlinas.(Hilton,
1977)

No final do século XiX, entretanto, surgiu um formidavel rival comercial na fi-
gura da Alemanha imperial. Uma répida industrializagéo a servigo do engrandeci-
mento nacional fez com que a Alemanha voltasse a sua atengéo para os promis-
sores mercados e matérias-primas da América do Sul. O fato de que os Estados
Alemaes enviavam colonos para o Brasil - 0 que nem a Inglaterra e nem os Esta-
dos Unidos haviam feito - ajudou a causa alemd. Os colonos alemaes que vieram
para o Brasil criaram uma comunidade de lingua alema de cerca de 200.000 pes-
soas. O baixo prego dos produtos alem3es e a capacidade da manufatura alema
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de adaptar seu produto as condigbes e gostos do mercado local foram fatores
adicionais no crescimento do comércio aleméo com o Brasil.{ibidem)

A expanséo do cultivo do café no Brasil e uma crescente demanda de café
nos Estados Unidos colocaram os americanos em condigbes de desafiar os inte-
resses britanicos no Brasil. Apés abolir as tarifas de importagio sobre o café em
1870, os Estados Unidos passaram a consumir anualmente mais da metade das
exportagbes brasileiras de café; e no inicio da Primeira Guerra Mundial j& adquiri-
am cerca de metade da borracha brasileira e a maior parte do cacau que consu-
miam. Em termos de valor, as compras americanas de produtos brasileiros exce-
diam em muito as realizadas pela Inglaterra e pela Alemanha.

A Primeira Guerra Mundial teve um drastico efeitos nas relacbes das trés
poténcias com o Brasil, fomecendo ao comércio americano uma oportunidade

sem paralelo. Ao findar a guerra, o comércio brasileiro com a Alemanha ndo mais
existia - o Brasil inclusive havia declarado guerra a Alemanha.

A década que se seguiu ao fim da Guerra foi testemunha de um renascimen-
to da intensa rivalidade pré-bélica, com a Inglaterra e a Alemanha empenhando-
se em reconquistar antigas posigbes e os Estados Unidos manobrando para con-
solidar seus avangos.

A Grande Depress#o inaugurou uma nova era na politica mundial. As regras
do intercambio politico seriam rompidas com alarmante facilidade, numa época
em que a atitude dominante parecia ser de agressivo egoismo. Os dirigentes de
alguns paises procuraram solugbes radicais para os problemas de suas nagdes e
recorreram a forca armada para satisfazer as aspiragdes nacionais. A Alemanha
encabecava a lista dos insatisfeitos. Os lideres do Reich sonhavam com a hege-
monia da Alemanha na Europa, mas, para alcangar tal supremacia, o pais tinha
de desenvolver sua capacidade militar.(Hilton, 1977)

O periodo que antecede a Segunda Guerra Mundial caracteriza-se pela iuta
entre a Alemanha e os Estados Unidos pela fatia do comércio brasileiro. Vargas,
um negociador par excellence, mantinha os dois rivais em situagdo de equilibrio,
ou de "equidistancia pragmatica”(Moura, 1980). Em 1935, o Brasil assina o Trata-

do Comercial Brasil/Estados Unidos que consagra o principio de nacdo mais favo-
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recida. Em comércio intemacional é a nagio mais favorecida - nesse caso, os
Estados Unidos - que aplica a regulamentaco tarifaria, o controle cambial e as
taxas de importagéo. Em 19386, Brasil e Alemanha assinam o acordo denominado
Ajuste de Compensag&o. Para Hilton(1975), o acordo Berlim-Rio ndo apenas con-
solidou e extendeu os avangos alemaes no mercado brasileiro como também foi
negociado a despeito da ostensiva parceria comercial do Brasil com Washington
simbolizada pelo Acordo Brasileiro de Comércio Reciproco de 1935. A resposta
do Brasil a rivalidade germano-americana nesse periodo representou indubité-
velmente um triunfo para Berlim e uma fragorosa derrota para a diplomacia da
Boa-Vizinhanga.

A partir de 1939 ja havia comegado a se quebrar a "equidistancia pragméti-
ca" (Moura, 1980)ou o "bilateralismo”(Hilton, 1977) e o sistema de poder america-

no desenvolveu uma ideologia internacionalista que deveria acentuar a solidarie-
dade entre as nagBes americanas e o respeito 4 sua soberania em nome de um
Objetivo maior: a defesa hemisférica contra o inimigo externo. Apés a Segunda
Guerra Mundial, com a derrota da Alemanha, o0s americanos consolidaram sua
‘presenca na América Latina; foi a era do Panamericanismo. O Brasil passou a ter
uma posigéo estratégica na politica norte-americana na América do Sul.
Moura(1980) caracterizou a politica externa brasileira durante o periodo
1935-1942 como uma politica de indefinicdes entre os centros hegemdnicos
emergentes, Estados Unidos e Alemanha. Essa eqidistancia, fruto da propria
indefinicdo na luta politica interna, ocorre enquanto os sistemas de poder rivais
possuem uma capacidade semelhante de acesso ao aliado potencial. As limita-
¢bes impostas pela eclosfo da guerra em 1939 2 presenc¢a comercial alema na
América do Sul produz gradativamente seus efeitos e, ja no ano seguinte, decai
extraordinariamente o intercdmbio germano-brasileiro. 1941-1942 constitui o
ponto crucial na situagéo politico-estratégica dos dois sistemas na América do
Sul.o peso do sistema norte-americano ja se faz sentir nos calculos politicos e nas
decisbes internas. Os Estados Unidos tinham necessidade de obter apoio e fazer

~ aliangas para constituir seu sistema de poder e o Brasil era um elemento funda-
mental para sua constituicdo no continente.
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Os americanos também foram também trazidos por Anisio Teixeira que bus-
cou o modelo da escola ideal no filésofo John Dewey(1859-1952). Discipulo de
Dewey na Universidade de Columbia(1827), Anisio Teixeira encantou-se pelas
idéias democraticas do mestre e traduziu para o portugués vérios de seus livros:
A crianga e o curriculo e Interesse e Esforgo(1930), Democracia e Educa-
¢&0(1936) e A Filosofia em Reconstrugso(1959). "

Alem de haver trazido as idéias de Dewey diretamente da fonte, Anisio Tei-
xeira deixou varios escritos, conferéncias e artigos impregnados daquelas nocles
entao revolucionarias de um curriculo centrado na crianca, da escola publica
gratuita e universal, da aprendizagem através da experiéncia, enfim, da concep-
¢ao da escola como laboratério de cidadania e democracia.

Como filésofo Dewey se opunha & idéia de valores fixos em qualquer area

do ser humano. Para ele a verdade era uma série dindmica de idéias, crencas e
outros processos que se contituiam nos intrumentos através dos quais 0s propdsi-
tos da vida seriam atingidos. Sua filosofia ficou conhecida como Instrumentalismo.
Recentemente, Habermas declarou sua nova tendéncia, por ele chamada de
‘guinada pragmatica”, ter sido influenciada por autores do mundo anglo-saxénico
de orientac&o pragmatica como John Dewey e George Herbert Mead.

A influéncia de Dewey na educagdo brasileira se fez também presente atra-
vés de outros dois idedlogos do Movimento de Renovagio Educacional, além de
Anisio Teixeira: Fernando de Azevedo e Lourengo Fitho.

No Prefacio “Dewey e a Pedagogia Americana” que introduz o livio de

Dewey Vida e Educagdo(1959), Lourengo Filho indaga:

A que se deve o exiraordinario prestigio das idéias de John Dewey? Ja o assina-
lamos no volume Introdug8o ao Estudo da Escola Nova, ao tratar do sistema de proje-
tos que as corporifica em grande parte. Em Dewey, hd uma luminosa concepgio da
escola como parte inerente ao processo social fotal. A escola deve ser uma pequena
comunidade, em que os processos de vida em nada devem diferir dos processos que
the estdo ao dervedor, nas outras instituicbes de cada coletividade..A visdo social
profunda, encarando de frente a agitagio das novas formas politicas, com a convic-
¢éo de que s a escola lhes pode dar estabilidade e seguranga, sob base democrati-
¢a, como, por outro lado, a reabilitacdo do pensamento sob bases pragmaticas séo, a
nosso ver, 0s dois pontos que tomaram a concepgdio educativa de Dewey das mais
modemas teorias com base experimental... Sua doutrina acerca do Interesse e do
Esforgo ?continua a ser coisa nova para a maioria dos espiritos que aprenderam a
velha psicologia atomistica que nos inculca compreens3o estética dos fendmenos do
pensamento. {Lourengo Filho, 1959)
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O panamericanismo

O panamericanismo tinha como principios "a fé nas instituicbes republica-
nas, lealdade & democracia como um ideal, reveréncia pela liberdade, aceitagio
da dignidade do individuo e seus direitos pessoais inviolaveis, crenga na resolu-
¢ao pacifica das disputas, aversdo ao uso da forga como um instrumento politico
nacional ou internacional, adesdo aos principios de soberania igual dos Estados e
justica sob a lei internacional, esperanga de estabelecimento de uma paz dura-
doura para todas as nagdes.(Memorando do Departamento de Estado Americano
citado por Moura, 1980) As ditaduras latino-americanas eram vistas como inevita-
veis e "melhores” que as européias pois garantiam estabilidade.

Apesar de algumas resisténcias, os EUA foram assegurando a sua hege-

monia. Na Conferéncia de Buenos Aires foi aprovado o principio de que uma
ameaca a qualquer nagdo americana seria considerada uma ameaca a todas
elas. Na Conferéncia de Lima(1938) os EUA lograram ampliar a idéia do tratado
de seguranca coletiva. S6 a Argentina se opds a isso. Na | Reuni&o de Consultas
do Panama(1939) estabeleceram o principio de neutralidade em relagéo a guerra.
Na Conferéncia de Havana(1940) foi dado mais um passo além da neutralidade
formal: “qualquer tentativa de um Estado ndo-americano contra a integridade ou
inviolabilidade do territério, soberania ou independéncia politica de um Estado
americano sera considerada ato de agressio contra todos os Estados america-
nos.”

A entrada dos EUA na guerra{dezembro de 1941) provocou a reunido de
Chanceleres do Rio de Janeiro em janeiro de 1942 onde foi aprovada uma mogéo
que recomendava o rompimento das relagbes com o Eixo.

Para que os ideais panamericanos fossem aplicados, criaram-se varias insti-
tuicbes como a Divisdo Cuitural do Departamento de Estado, o Comité Interdepar-
tamental de Cooperagio com as Republicas Americanas e o Office of the Coordi-
nator of Inter-American Affairs (OCIAA), todos com os mesmos objetivos, isto é,
persuadir as nagoes latino-americanas a seguirem a lideranga dos Estados Uni-

dos, impedir revolugbes nas Ameéricas, lutar contra os agentes do eixo e aumentar
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o comércio com os Estados Unidos. Para que tais objetivos fossem alcangados,
criaram-se intensos programas de persuasfo ideol6gica e penetracio cultural
através do cinema, imprensa, assisténcia social(Peace Corps, por exemplo) e in-
tercambio cultural para propagandear o "american way of life". Datam de ent&o o
"nascimento” do personagem "Zé Carioca” de Walt Disney e o sucesso de Car-
mem Miranda nos Estados Unidos. E nesse contexto de “"equidistancia pragmati-
ca” ou bilateralismo(Hilton, 1975) que se expandem as escolas americanas bilin-
gues.
A internacionalizagdo das escolas bilingues

A Chapel School de S&o0 Paulo foi fundada em 1945 pelos Missionarios
Oblates of Mary Immaculate. Tinha programa totalmente americano e destinava-
se as pessoas nativas da lingua inglesa. Em entrevista gravada na Chapel School

de Séo Paulo, em maio de 1989, contou-me um dos respondentes

Algumas familias americanas catolicas, que tinham escola paroquial nos Estados
Unidos, vieram para ¢a e pediram para que fosse iniciada uma escola para seus filhos
e os filhos do pessoal diplomatico que geraimente ficava no pais por pouco tempo. A
Escola Americana comegou entdo na Alameda Franca, ao redor da Igreja que ai ja
havia sido instalada. Tinha programa totalmente americano. Como a escola cresceu
muito, necessitaram de novas instalagbes e construiram o prédio onde até hoje funci-
ona, num terreno doado por uma familia americana cujos filhos foram todos educados
na escola. Embora o programa fosse americano, também estudavam o portugusés,
mas essa mudanca s6 ocorreu em 1962. Em 1980-81 comegaram a utilizar o curriculo
brasileiro, forcados pela lei. {A lei mencionada pelo entrevistado é a Deliberagdo N°
77{CEDER.J), incluida no Anexo VI)

A Our Lady of Mercy School foi fundada no Rio de Janeiro em 1952 para
servir aos diplomatas e funcionarios de companhias americanas. Mas a igreja ao
redor da qual a escola foi fundada comegou em 1919 como British American
Church Society. Este nome foi depois mudado para Society of Our Lady of Mercy.
A escola era dirigida pelos Padres Franciscanos e pelas Irméas Felicianas (Our
Lady of Mercy Year book, Reflections,1981-1982)Em 1980 a escola, no dizer de
alguns professores mais antigos, abrasileirou-se.

Depois da Deliberago No.77 as escolas bilingues passaram a pertencer ac
sistema de educagéo nacional. As familias da elite brasileira sairam & procura
dessas escolas a fim de obter para seus filhos uma educagéo da qualidade que

as escolas nacionais pareciam ndo mais oferecer. A legislagcdo surgiu apenas
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para regulamentar o que ja estava ocorrendo na pratica: a populagio brasileira
nas escolas bilingues subiu a 60 ou 70%.

Faltou entretanto uma grande dose de sensibilidade cultural e abertura pe-
dagogica por parte da maioria dos dirigentes das escolas bilingues desde seu
aparecimento no cenario brasileiro até o momento da abertura internacional. A
pretensa superioridade do sistema procurado pelos brasileiros - do seu lado tam-
bém cegos e avidos por uma aculturagéo® que os levaria a transpor as barreiras
do terceiro-mundismo - delineou a orientago alienante e alienada das escolas
bilingues até recentemente.

De acordo com R7, membro do departamento de portugués da escola ameri-
cana, as normas e valores sao tdo profundamente inculcados que um brasileiro
que estudar numa dessas escolas desde pequeno terminara por se assemelhar

em tudo a um americano. Dai a necessidade, na opinido de R7, da internacionati-
zacaof regionalizagéo que, em sua opinido, ja estéd em curso.

R7:Eu néo sei distinguir um nativo do inglés de um alunc que € brasileiro e que
estudou aqui por muito tempo. Um aluno que passou a vida estudando aqui ele é pa-
recido com um "native speaker” e eu tenho um pouco de medo disso. E ai que o De-
partamento de portugués entra... A equipe tem que trabalhar e pensar nisso. Atual-
mente, eu vejo o atual diretor pensando em procurar valorizar nossas raizes mesmo.
Entio eu ndo vejo a escola caminhando sem lembrar onde ela esta.

A necessidade de evolug@o de um curriculo tipicamente americano, isto &,
de um "curso livre”, para um curriculo internacional foi-me ilustrada por R1:

R1.Desde o momento que eu visto uma camisa feita em Taiwan, uso um par de
sapatos fabricado na Korea, um reidgio japonés, uma camisa feita na Malasia, essa
coisa de nacionalismo ou binacionalismo toma-se irrelevante. Nos aqui ja ndo temos
uma escola americana, mas sim uma escola internacional. Como posso ignorar que
carrego 0 mundo inteiro comigo?

Uma das exigéncias da comisséo de avaliagio do 1B nas escolas america-
nas brasileiras foi a incorporagdo do estudo da geografia e da cultura local. O
verdadeiro intermnacionalismo, dizem eles, pressupde a valorizagéo do regional e
do nacional. A idéia do internacionalismo em relagio ao regionalismo foi resumi-

da por R3 ao relatar o que ouviu de um dos dirigentes do I1B na América Latina:

Eu preciso aceitar as raizes culturais de cada povo que aceita a idéia do programa
intemacional sendo ele néo sobrevive. N&o va convencer o brasileiro que o intemaci-
onal & melhor. Convenga o brasileiro que o brasileiro é indispensavel e que o intema-

cional é uma porta a mais que merece valorizagio porque ela é interessante. Ser s6
regional ndo é mais suficiente.
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Ora, como bem o expressou uma assessora administrativa da escola, “Se
vocé ndo conhecer o seu quintal, como vai conhecer esse mund&o?”

Continuando nosso relato histérico com vistas a contextualizar o curriculo do
IB no cenario mundial e local, passaremos agora a tomar conhecimento de como
0 1B surgiu, quem o criou e como ele chegou ao que é hoje.

Breve histérico do IB
Nascimento do projeto
A idéia de um diploma escolar internacionalmente reconhecido nasceu de
um grupo de professores de escolas internacionais preocupados em atender as
necessidades daqueles alunos itinerantes cujas familias se mudavam de um pais

para outro.

Langado inicialmente pela Escola Internacional de Genebra e pela Associa-
¢éo de Escolas Internacionais(ISA) e financiado pela UNESCO, o plano comegou
a tomar forma em 1962 como uma ientativa de harmonizagdo do curriculo de
Historia. Grupos de trabalho, formados por professores de universidade e de es-
colas secundarias, foram criados para estudar a exequibilidade de programas
comuns gue cuiminassem com um exame compreensivo passivel de ser aceito
pelas autoridades educacionais dos paises interessados em apoiar o programa.
Periodo de preparagéo

Em 1963 foi criada em Genebra a Associagio de Exames das Escolas Inter-
nacionais (ISES), submetida ac Cédigo Civil Suigo, que deveria coordenar a fase
seguinte do IB, o periodo de preparagfo, que durou de 1963 a 1969. Seus dois
principios basicos eram:

a)formac&o de comités internacionais para elaborar a estrutura do curricuio
e do exame;

b)preparagéo e aplicacdo de exames experimentais para testar os progra-
mas recém-estabelecidos.

A medida que o programa se consolidava, havia evidéncia de um crescente
interesse. O Conselho da ISES foi aumentado para incluir representantes de vari-
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os paises. A Escola Internacional das Nagbes Unidas em Nova York e o United
World College of the Atlantic juntaram-se ao experimento. Novos financiamentos
foram fornecidos pelo Twentieth Century Fund e a Fundagdo Ford.

Em 1966,0 Professor A.D.C. Peterson, Diretor do Departamento de Estudos
Educacionais da Universidade de Oxford, assumiu a direg3o do projeto.

Em 1967, em Sévres, perto de Paris, realizou-se uma conferéncia para ratifi-
car a estrutura e o regulamento da nova organizagio. Compareceram represen-
tantes da Bégica, Bulgaria, Camar6es, Franga, Repulblica Federal da Alemanha,
India, Polénia, Suiga, Suécia, Reino Unido e Estados Unidos, junto com observa-
dores da UNESCO, Conselho da Europa e diretores de trés importantes educaci-
onais nacionais - do Bacharelato francés, do Conselho de Diretores do Certificado
Geral de Educagdo de Oxford e Cambridge, e do Conselho de Diretores do Pro-

grama de Seleg&o das Universidades.

Os anos de 1968 e 1969 foram decisivos. Em 1970 o nimero de escolas
participantes chegou a quinze e mais de setecentos candidatos prestaram o exa-
me experimental. Houve também uma crescente conscientizagdo entre as autori-
dades educacionais de que valia a pena reconhecer o IB lado a lado com os di-
plomas e certificados nacionais.

Periodo introdutério(1970-1976)

A exequibilidade do projeto tinha sido claramente demonstrada: a Fundacgéo
Ford ofereceu um financiamento adicional para o primeiro estagio(1970-72) de um
periodo experimental de seis anos (1970-76). Esta doagso foi seguida de contribu-
icdes do Twentieth Century Fund, do Dulverton Trust, da Fundagio Gulbenkian,
do Mountbatten Fund e de muitas outras organizacbes. Varias dessas contribui-
¢Ges foram renovadas para o segundo estagio(1973-74) acompanhadas de doa-
¢bes oriundas dos governos da Republica Federal da Alemanha, dos Paises Bai-
xos e do Reino Unido. Durante este periodo experimental, a administragéo do IB
era ligada a uma Unidade de Pesquisa do Departamento de Estudos Educacio-
nais da Universidade de Oxford, responséave! pela continua avaliagdo do projeto.

Em abril de 1974 o governo francés patrocinou uma conferéncia de uma se-
mana para avaliar o projeto e fazer recomendagbes para o futuro. Estiveram pre-
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sentes 63 participantes de 23 nagbes, incluindo especialistas nomeados pela
UNESCO. A unénime recomendaco desta conferéncia foi que o trabalho do Es-
critorio Central IBO deveria continuar, numa mais proxima associagéo com os go-
vernos e com a UNESCO. Como resultado, foi aprovado por unanimidade o esbo-
¢o de uma resolugdo proposta pelo Canada, Egito, Iran, Malta, lthas Mauricius,
Mexico, Marrocos, Nigéria, Suiga, Tanzania, Togo, Uruguai e Reino Unido pedin-
do ao Diretor Geral da UNESCO para estudar quais passos deveriam ser dados,
a partir de 1977, para ajudar com a continuag&o dos trabalhos do IBO.

Todas as pesquisas realizadas entre as escolas participantes, govemnos,
universidades e outros especialistas educacionais, durante os anos experimentais
de 1973 e 1974, mostraram que valia a pena estabelecer o International Bacca-
laureate como uma instituigdo permanente tornando-o acessivel a outras catego-

rias de escolas e alunos. O IBO estabeleceu como prioridade obter apoio inter-
governamental para seus servicos.

Em 1976 o numero de escolas tinha subido para 55. Havia 1600 candidatos
para os exames e o diploma j& era reconhecido em 37 paises.

Periodo operacional{desde 1976)

A primeira prioridade era estabelecer uma estrutura administrativa apropria-
da para a organizagdo em crescimento. Um escritério tinha sido aberto em Nova
York em 1975, e havia agora um centro para o desenvolvimento de linguas em
Southampton, Inglaterra. Em 1977, M. Gérard Renaud . um antigo colaborador de
Alec Paterson, foi nomeado Diretor Geral do Escritéric Central em Genebra, Re-
presentantes regionais foram nomeados sucessivamente na América Latina, Su-
deste da Asia e Australia.

Diante da expansdo em diferentes niveis, o Conselho do IB adotou como
medida prioritaria assegurar uma base financeira sélida. Como o apoio das fun-
dagbes havia se reduzido a uma pequena parcela da renda do IBO, deixando a
maior carga tributaria para as escolas, decidiu-se abordar os governos para pedir
apoio financeiro anual. Isto foi feito na primeira Conferéncia Inter-Governamental
realizada em Haia em fevereiro de 1976, a convite do Ministro da Educacéo dos
Paises Baixos. Os 15 paises que compareceram elaboraram um ptano de ac8o
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para tai financiamento. Esta ocasifio auspiciosa foi 0 comego de uma série de
conferéncias de apoio ao IBO.

A segunda conferéncia foi realizada em Londres em 1978. Promovida pela
Secretaria de Estado de Educagfo e pelo Secretariado da Unido das NacGes Bri-
tanicas(Commonwealth Secretariat) 32 paises unénimemente aprovaram uma re-
solugdo que assegurava ao IBO a estrutura apropriada e o apoio financeiro para
suas atividades. Uma consequéncia imediata foi 0 estabelecimento da Conferén-
cia Permanente de Govemos do Bacharelato Internacional cujos membros da
Africa, América do Norte, Asia e Europa pediram em 1980 para contribuirem anu-
almente. '

Em 1981 o governo belga patrocinou a 3a. conferéncia em Bruxelas cujo
principal tema foi um Plano Decenal. O Plano estabelecia um programa de conti-

nua expansao, identificando cidades em todas as partes do mundo onde se deve-
ria considerar a presencga do IB em pelo menos uma escola.

Em 1983 Dr. Roger Peel foi nomeado Diretor Geral e neste mesmo ano co-
mecaram a oferecer uma segunda sessdo de exames em Novembro para escolas
que seguiam o calendario do hemisfério sul.

Em 1984 o programa do IB se havia expandido tanto que se tornou neces-
sario desenvolver um plano atualizado para o periodo de 1985-1990. Este docu-
mento foi completado em jutho de 1985 para servir como um dos principais itens
na agenda da 4a. Conferéncia Inter-Governamental em Trieste organizada pelo
governo italiano em outubro de 1985.

Paralelamente as medidas tomadas pelos governos, as escolas participantes
formaram a Conferéncia Permanente dos Diretores das Escolas do IB. Seus
membros concordaram em se encontrar todos os anos para revisar, juntamente
com os responsaveis pelo escritério central, os meios de melhorar o curriculo,
exames, administragéo e finangas.

Situagdo presente e perspectivas futuras

Desde 1970(IB General Guide,1987), 45.000 candidatos de mais de 125

nacionalidades j& se submeteram aos exames do IB. S6 em maio de 1985 havia



quase 8.000 candidatos. O nimero de escolas participantes cresceu de 55 em
1976 para quase 300 em menos de dez anos.

Tal demanda colocou uma pesada carga administrativa nos ombros do escri-
torio central, em particular apds a implementacéo da sessio de exames de no-
vembro e 0 acrescimo do espanhol como uma terceira lingua oficial junto com
francés e inglés.

Os exames s&o desenvolvidos por mais de um escritorio: as linguas pelo es-
critério de Southampton e o resto em Genebra, Londres e na Universidade de
Bath, Inglaterra, tudo sob a supervis&o do Diretor de Exames.

Simulténea a sua expansio em numeros, o 1B tem extendido sua missao in-
ternacional para uma segunda area: a de colaboragio e coexisténcia lado a lado
com sistemas nacionais. Algumas vezes a deciséo dos governos de incorporar o

‘1B em algumas escolas estaduais foi motivada pela vontade de facilitar a adapta-
¢ao de alunos estrangeiros aos programas destinados a comunidades locais ou
regionais. Qutras vezes o IB foi escolhido liviemente por escolas como substituto
ou suplemento ao sistema nacional, como reconhecimento de sua filosofia de
educar criangas atraves de um curriculo rigoroso e de alta qualidade. (Fonte
principal do “Breve Historico do IB”:IB, General Guide, 1987)

A idéia de uma lingua comum, mas néo unica, e de um interesse comum na
procura de solugGes para pontos de conflitos insollveis, s pode ser vista como
louvavel. Ndo podemos ficar sempre de guarda a procura de complds
maquiavélicos por parte de blocos de interesse hegemoénico. A simplificacio dos
inimigos comuns personificados no “imperialismo ianque”, ou no “perigo verme-
lho”, ou na “ditadura do proletariado”, ou nos “judeus”, “catélicos”, “protestantes”,
‘muguimanos”’, tem servido de instrumento para uma minoria de fanaticos, infeliz-
mente muito ativos, que acaba conseguindo um grande nimero de adeptos as
suas teorias destrutivas.
Por isso que a idéia de formar uma massa critica atuante a nivel internacio-
nal parece-me extremamente Gtil.
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No proximo capitulo iremos localizar nossa pesquisa dentro da teoria da
pesquisa educacional. Iremos examinar as opgdes paradigmaticas que existem na
area da educacdo e o porque da escolha de um paradigma qualitativo para a ana-
lise do tema. Abordaremos © assunto dos paradigmas distinguindo suas trés di-
mensdes, a metafisica, a metodolégica e a socioldgica, e, a partir destas trés di-
mensdes, listaremos os pressupostos que nos guiaram na analise do curriculo.
Iremos também discutir as metéforas que, estabelecendo a ligac&o entre o abstra-
to e o concreto, desempenham importante papel na conceituagdo dos paradig-
mas, na poesia, e no dia-a-dia das pessoas.

Todos esses elementos foram originados das construgbes dos respondentes
da pesquisa: a escolha do paradigma, os pressupostos filostficos, metodologicos
& sociologicos, e as metaforas s6 se concretizaram a partir da realidade analisa-

da. Nenhuma decis&o prévia havia sido tomada quanto a estes elementos. O tema
foi o fio condutor da pesquisa.

NOTAS

! Numerosos estudos filosoficos, trabalhos de psicologia pura e apiicada se devem a John Dewey:
Psychology of Number(1895), Interest as Related to Will(1895), Ethical Principles Underlying Edu-
cation(1897), My Pedagogic Creed(1897), The School and Sociefy(1900), Psychology and Social
Practice(1901); The Educational Situation(1 802); The Child and the Curmiculum(1902); Relation of
Theory to Practice in the Training of Teachers(1904), The School and the Child(1 906), Educational
Essays(1910) How we think((1910), The Schools of Tomomow(1913) Democracy and Education
(1916) Human Nature and Conduct(1921), ience and Nafure(1925), The Public and its Pro-
blems(1927), The Quest for Certainty(1929), Art as Experience(1934), A Common Faith{1 934),
Logic, The theory of Inquiry(1938), Freedom and Culture(1939), Knowing and the Known{1949).
?"Conhecimento e Interesse” foi o titulo da conferdncia inaugura! de Habermas em Frankfurt; mais
tarde, em 1968, saiu um livro seu, Conhecimento e Interesse, onde ele desenvolve os fundamen-
tos de sua teoria dos interesses cognitivos. Aqui ele postula a unidade indissociave! de conheci-
mento e interesse, tanto para as ciéncias naturais quanto para as Ciéncias historico-hermenéuticas,
desmascarando a aparente “neutralidade” das ciéncias naturais, revelando o “interesse” que orien-
ta o processo do conhecimento das mesmas com o interesse técnico de dominagio da natureza.
Em contrapartida, o interesse que orienta o processo de conhecimento das ciéncias historico-
hermenéuticas é o da comunicaglo.(Freitag & Rouanet, 1980) John Dewey vé o interesse como a
chave-mestra da relagio entre a criancga e o curriculo, A necessidade da disciplina - sindnimo de
dirigismo, controle, predominancia da lei, conservadorismo, inércia, rotina e despotismo - $6 ocor-
re quando o curriculo esté distanciado da crianga, quando nfo se relaciona com sua vida. Se a
relago entre a crianga e o curriculo é baseada no interesse, liberdade, novidade, iniciativa, mu-
danca, progresso, ai entio chega-se ao método perfeito de aprendizagem, “o (inico método signifi-
gativo que é o método da mente ao estender-se e assimilar'(Dewey, 1956, p. 9)

Aculturagéo- prefixo & (aproximagao, direg&o, aumento, acrescentamento, mudanga de estado,
transformagéo) + culturacdo (originario de cultura conceito a ser desenvolvido no Capitulo 6.)
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CAPITULO 2
PARADIGMAS , METAFORAS E CURRICULO

Se quisermos entender a natureza, se quisermos dominar nosso
ambiente fisico, devemos usar todas as idéias, todos os métodos, e
nao somente uma parcela deles. (Feyerabend)

Kuhn(1987) definiu paradigma como realizagdes cientificas universalmente
reconhecidas que fornecem problemas e solugbes modelares para uma comuni-
dade de praticantes de uma ciéncia.

Nenhuma atividade cientifica de importancia, diz Kuhn(1970), pode se rea-
lizar fora das estruturas de um paradigma e sem o apoio de uma comunidade ci-
entifica. Uma vez que o paradigma tenha atendido um alto nivel de maturidade,

que a articulagéo entre suas diversas dimensdes esteja bem desenvolvida, isso
significa que o paradigma atingiu 0 estatuto de ciéncia normal. A ciéncia normal
representa uma tradigdo de pesquisa coroada de éxitos cientificos que, dai por
diante, serve de norma &s pesquisas subsequentes. Um paradigma atinge o esta-
tuto de ciéncia normal porque ele consegue melhor que qualquer outro, resolver
certos problemas considerados importantes peio grupo de especialistas.

Quando o paradigma existente deixa de funcionar adequadamente na explo-
racac de um aspecto da natureza cuja investigacdo fora anteriormente dirigida
peio paradigma, ocorrem as revolugdes cientificas. Elas sdo transicbes de um pa-
radigma para o outro e so chamadas de revolugbes por sua semelhanca com as
revolughes politicas que geraimente se iniciam por um sentimento crescente de
que as instituicbes deixaram de responder adequadamente aos problemas e que
necessitam de mudancas.

A ciéncia normal, segue Kuhn, consiste em ampliar o conhecimento daque-
les fatos que o paradigma épresenta como particularmente relevantes, aumentan-
do-se a correlagdo entre esses fatos e predicbes do paradigma e articulando-se
ainda mais o proprio paradigma. Os cientistas em sua maioria ocupam-se de
“trabalhos de limpeza", pois, ndo trazem & tona novas espécies de fendmeno mas
sim somente aqueles que os limites do paradigma determinam. Embora isso pos-
sa ser visto como um defeito, ao concentrar esforgos numa drea as vezes até mi-
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nuscula, o paradigma forga os cientistas a investigar uma parcela da natureza
com tal profundidade e de maneira t&o detalhada que de outro modo seria inima-
ginavel. A rejeico de um paradigma implica na aceitagéo de um outro.

Por que os proponentes de paradigmas competidores fracassam na tentativa
de estabelecer um contato completo entre seus pontos de vistas divergentes?
Primeiro, porque discordam quanto a lista de problemas que qualquer candidato a
paradigma deve resolver, segundo, desde que os novos paradigmas nascem dos
antigos, incorporam grande parte do vocabuiario e dos aparatos conceituais e de
manipulagio que o paradigma tradicional ja empregara, tais como, termos, expe-
riéncias e conceitos antigos, apenas estabelecendo novas relagbes entre si; e
terceiro, os proponentes dos paradigmas competidores praticam seus oficios em
mundos diferentes.

A discussao sobre paradigma na pesquisa educacional e nos diversos cam-

pos das ciéncias sociais tomou a forma de controvérsia entre quantidade-
quatidade e veio a tornar-se, como apontam 0s autores Gamboa e Santos Fi-
iho(1995), uma das mais importantes questdes de nossa época. Para os neo-
pesquisadores, o dilema que se apresenta entre a adogdo de um “paradigma
quantitativo” ou de um “paradigma qualitativo” exige que tomemos uma decisdo
extremamente dificil logo de inicio. A escolha de um paradigma envolve um com-
promisso valorativo: qual a relevancia do tema estudado? o que o pesquisador
decide ressaltar com o estudo? quais as finalidades da pesquisa?quais as pos-
sibilidades praticas que tem o pesquisador para desenvolver seu estudo(tempo
disponivel, acesso a material, disponibilidade das pessoas envolvidas na pesqui-
sa, etc.)?

De qualquer modo, a partir do momento que desenvolvemos os “trabalho de
limpeza” sugerido por Kuhn, caimos no perigo de estreitar nossas perspectivas de
andlise. O que se ganha em profundidade ac concentrar esforcos na investigacéo
de uma parcela da natureza, perde-se em abrangéncia; por outro tado, se aumen-
tamos a abrangéncia, acabamos por sacrificar a profundidade. E um “jogo de per-
das e ganhos’(Gamboa & Santos Filho, 1995, p. 8), inevitavel ao se querer captar

uma realidade tdo ampla como a realidade social. E como o pintor que, ao esco-
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lher a cena que deseja retratar, enquadra-a no que ele considera seu melhor én-
gulo, pinta-a, e deixa para o apreciador a tarefa de imaginar o resto do cenario.

Guba & Lincoin(1991) situam a discusséo dos paradigmas na dicotomia pa-
radigma cientifico/paradigma naturalistico. O quadro *Contrastes entre Axiomas
Positivista e Naturalista”(pag. 51) resume e ilustra esta dicotomia.

Para estes autores, o paradigma cientifico serviu bem as ciéncias “duras’ e -
foi utilizado pelos cientistas sociais na esperanga de que iria funcionar igualmente
bem para eles. Mas o método provou ter muitas fahas. Um paradigma cientifico,
baseando-se na experimentagio como técnica fundamental, vé a verdade como
algo confirméavel!, isto é, a verdade é uma hipotese que deve ser confirmada por
um experimento real. As hipbteses séo derivadas por deducdo de uma teoria a
prioni; quando hipéteses suficientes derivando de uma teoria em particular tenham
sido verificadas, isto significa que a teoria tem sua validade.

Um paradigma naturalistico, baseado em pesquisa de campo como técnica
fundamental, vé a verdade como algo inevitavel, isto &, como algo que no final
das contas é inescapavel.

O pesquisador do método cientifico, seguem Guba & Lincoln, vé 0 mundo
como uma série de entidades reais e processos fixos e fragmentaveis em séries
de subsistemas independentes. Os fragmentos s&o chamados de variaveis e es-
tas variaveis, e particularmente suas relagdes expressadas como hipoteses, for-
mam o foco para uma investigagao disciplinada. E claro que ha muitas outras va-
ridveis que podem mascarar ou simular as varidveis independentes ou dependen-
tes e os efeitos confundidores destas outras varidveis devem ser eliminados ou
controlados. Assim o pequisador tende a ver os fendmenos com os quais ele lida
como existentes e passiveis de ser encontrados no mundo real e fragmentaveis
em subsistemas que podem ser manipuldveis com algumas variaveis de cada vez
a fim de que o pesquisador possa chegar a verdade(sem aspas).

Os pesquisadores naturalistas fazem virtualmente a conjetura oposta. Eles
focalizam as realidades mditiplas que, como camadas de uma cebola, aninham-se
dentro ou se complementam umas as outras. Cada camada apresenta uma pers-

pectiva diferente da realidade e nenhuma pode ser considerada mais “verdadeira”
que a outra. Os fendmenos n&o convergem para uma forma unica, uma “verdade”
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tnica mas divergem em muitas formas, multipias “verdades”. Além disso, as ca-
madas néo podem ser descritas ou compreendidas em termos de variaveis inde-
pendentes ou dependentes; pelo contrario, estéo intimamente inter-relacionadas
para formar um padr&o de “verdade”. Estes padrbes devem ser investigados me-
nos para fins de predicéo e controle e mais para fins de compreensao.

O paradigma cientifico pressupée que o pesquisador ndo tera nenhuma in-
fluéncia nos fenémenos estudados e nem que os fenémenos estudados terdo in-
fluéncia no pesquisador. O paradigma naturalistico, ao contrario, pressupbe que
todos os fenémenos s&o caracterizados pela interatividade e descarta a neutrali-
dade da investigacdo, até mesmo nas ciéncias “duras”. Guba & Lincoln(1985,
pp.162-170) apresentam uma série de exemplos da histéria da ciéncia que de-
monstram a influéncia dos valores na investigacdo cientifica: Lavoisier e o oxigé-
nio,onde é demonstrado que razdes como nacionalismo e crencas metafisicas

influenciaram na difusdo do experimento pelo qual Lavoisier descobriu o “novo
gés”, Darwin e Lamarck: Acaso ou proposito? ; Pasteur e Pouchet e a geracéo
espontanea. Escolho para relatar o caso de Galileu e a Igreja porque é conside-
rado um dos classicos.

No seculo 17, Galileu foi censurado pela Igreja por suas propostas para uma
“nova” astronomia. Muito do seu trabalho dependia do uso do telescopio, instru-
mento que ele havia amplamente melhorado e colocado em uso de maneira sem
precedentes até entdo. Era a época que os investigadores de vanguarda estavam
passando de pressupostos pre-positivistas para positivistas, mas os valores de
grande maioria continuavam a refletir a visdo pre-positivista, em Comte denomi-
nada de “teolégica”. Galileu convidou os representantes da Igreja(professores de
Padual), que deveriam examina-lo, para ver a lua através do telescopio, para que
vissem por si mesmos as maravilhas que aquele aparelho ajudaria a vislumbrar.
Mas eles recusaram porque, na sua visdo pre-positivista, tentativas de estudar a
natureza de maneira ativa era considerada intervencionista e nao-natural o que
acabria distorcendo o que estava sendo aprendido. Os produtos da interven-
¢ao(experimentos?) nunca poderiam ser figis representantes da natureza.

Galileu foi reprimido ndo somente porque seus ensinamentos discordavam
daqueles transmitidos pela igreja mas também porque eles eram baseados no que



era considerado um padrao ilegitimo de investigagio. Eram os seus valores cien-
tificos, tanto quanto suas crengas, que impediram 0S inquisidores de olhar pelo
telescopio.

Uma outra diferenca marcante entre o paradigma cxent:ﬁco e o naturalista é
que este Ultimo n&o despreza o conhecimento tacito enquanto que o outro s6 leva
em considefae;éo o conhecimento proposicional. Polanyi(1966)define conheci-
mento proposicional como aquele que pode ser expressado em forma de lingua-
gem e conhecimento tacito como as intuicdes, apreensbes, sentimentos que néo
podem ser expressados em palavras mas que de alguma forma s&o conhecidos
pelo sujeito - e.g., a denotagdo de uma palavra, que é o seu significado particular,
explicito, e a conotagéo, uma sugestao ou implicagéo além do sentido literal.’

A investigacao cientifica limita-se exclusivamente ao conhecimento proposi-
cional; esta na esséncia deste método fazer proposigdes explicitamente em forma
de hipoteses que sdo testadas para determinar sua validade. Em contraste, a in-
vestigacdo naturalista permite e encoraja o conhecimento tacito e conotativo a fim
de formar uma teoria e melhorar a comunicagéo nas fontes de informagéo.

0O investigador cientifico, nas palavras de Guba & Lincoln(1991), desenvolve
“extensbes de si mesmo para fins de coleta de dados’(p. 72). O investigador natu-
ralistico depende de si mesmo como instrumento talvez porque é frequentemente

impossivel especificar com preciséo o que esta sendo investigado.
Contrastes entre Axiomas Positivistas ¢ Naturalistas

Axiomas sobre Paradigma Positivista Paradigma Naturalista
Natureza da realidade A realidade é (nica, tangivel, e  Realidades sfo multiplas,
fragmentavel. consiruidas e holisticas.
Relacdo entre o conhecedor e Conhecedor e conhecido s&o Conhecedor e conhecido
conhecido. independentes, um dualismo. sdo interativos, inseparaveis

Possibilidade de generalizagBo Generalizagbes desvinculadas do Hipoteses vinculadas ao %em-
tempo e oentexto(nomotéticas) poe oontexto(rdsograﬁcas)

Possibilidade de relagbes causais Ha causas reais, temporariamente Todas as entidades em esta-
precedentes ou simultdneas aos  do de confi iguragio mutua

seus efeitos. sendo impossivel distinguir
causas de efeitos.
Papel dos valores Investigagao livre de valores. Investigagao vinculada aos
valores.

Fonte: Guba & Lincoln(1985)Naturalistic inquiry. Califomia: Sage Publications. p. 37
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O paradigma e suas dimensbes

Segundo Deblois(1988) um paradigma constitui-se de trés dimensbes es-
senciais: uma dimens&o metafisica, uma metodolégica, e uma sociologica.

Em sua dimensdo metafisica, um paradigma é, ao mesmo tempo:

- um conjunto de crengas recebidas da tradicéo;

- um conjunto de questdes relativas a natureza dos fendmenos ou das enti-
dades fundamentais;

- uma especulagdo metafisica;

- uma ou mais generalizagbes simboélicas aceitas sem questionamento.

Gragas & dimens&o metafisica, 0s cientistas possuem uma visao global das
coisas. Neste nivel, encontramos os postulados e pressupostos filoséficos implici-
tos ou sub-entendidos que guiam intuitivamente os cientistas em suas atividades
de pesquisa.

Entretanto, o sentido mais fundamental do paradigma, segundo Deblois, é o
da ordem do método, da instrumentagéo e da pratica. Esta dimenséo refere-se
particutarmente aos aspectos concretos e técnicos da conduta cientifica. Um pa-
radigma chega finalmente a se impor gragas sobretudo aos sucessos repetidos da
instrumentacao posta & disposigao dos cientistas dentro do paradigma. Kuhn des-
creve esta dimensao como fomecedora;

- das ferramentas conceituais, modelos, metaforas e analogias;

-de uma instrumentagéo ou aparelhagem particular,

- de "exemplares”, isto & de abordagens concretas para a resolugéo de
certos problemas.

E sob este dngulo que o paradigma toma a forma de uma atividade orientada
para a solucéo de problemas concretos que tenham sido préviamente identifica-
dos como significativos e dignos de estudo dentro do quadro do paradigma. Os
conceitos, modelos, metaforas e analogias devem servir para solucionar quebra-
cabecas que resistem a toda e qualquer solug3o; permitem a elaboracdo de novas
ideias e servem de ponte entre o bem conhecido e o ainda desconhecido; estabe-
lecem a ligacao entre a linguagem cientifica e 0 mundo exterior que o cientista se
esforca para descrever e explicar.

52



E evidente, diz Deblois, que a escolha de metéaforas ou de analogias decorre
naturalmente dos pressupostos filos6ficos antecedentes a atividade cientifica. Em
outras palavras, as metéforas ou analogias s&o escolhidas em fungéo da compre-
ensdo da natureza dos fendmenos estudados tal qual é sugerido pela dimensao
metafisica do paradigma.

Uma das descobertas mais importantes feitas por Kuhn, diz Deblois(1988),
foi a de compreender a importancia da dimensdo sociologica de um paradigma,
isto &, conceber um paradigma cientifico como aquele que inclui uma cultura, um
conjunto de habitos cientificos ou de compromissos comuns, da parte de uma co-
munidade cientifica.

Visto sob o angulo socioldgico um paradigma pode ser descrito como:
- um espaco de compromisso profissional que precede mesmo a existéncia

de conceitos, leis, teorias;

- um conjunto de instituigbes politicas;

- um resultado cientifico bem sucedido e reconhecido universaimente;

- uma matriz disciplinar (disciplinar no sentido de uma bagagem comum de
conhecimentos & disposicéo dos praticantes de uma mesma disciplina).

Ao analisarmos o curricuio do Bacharelato Internacional da Escola Gradu-
ada de Sao Paulo, sob a 6tica do paradigma construtivista e utilizando o método
dialético-hermenéutico de Guba & Lincoln(1989), partimos de alguns pressupos-
tos que funcionaram como alicerces nesta nossa construgao:

O primeiro pressuposto assume que as realidades ndo existem objetiva-
mente fora das pessoas e que as pessoas constroem as realidades sob a influ-
éncia de uma série de fatores sociais e culturais que as levam a construgbes
compartilhadas. Tais realidades socialmente compartithadas, entretanto, em nada
se assemelham a “realidade” positivista pois ndo ha nenhuma realidade a ndo ser
aquela criada pelas pessoas ao tentarem fazer sentido do ambiente que as ro-
deia.(Guba & Lincoln, 1989) A realidade social & portanto o produto da invengéo
humana. (Greenfield, in Evers & Lakomski, 1991)

O pressuposto do paradigma construtivista & em tudo diferente daquele do
paradigma cientifico, este fundamenta-se ontologicamente na hiptese positivista
de que existe uma realidade social objetiva guiada por leis naturais imutaveis, e,
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epistemolégicamente, baseia-se na existéncia da separacgéo entre observador e
objeto de observagéo, o que possibilita o cbservador permanecer fora da arena
do observado, nem influenciando-a e nem por ela sendo influenciado.

A discussdo de cultura apresentada por Forquin(1993), origina o segundo
pressuposto: que existe entre educacgao e cultura uma relacéo intima e organica e
que o empreeendimento educativo tem por responsabilidade transmitir e perpetu-
ar a experiéncia humana considerada como cuitura.

O conceito de cultura apresenta uma tensdo entre uma faceta coletiva e
universalista e uma faceta individual e diferencialista, como observa For-
quin(1993). Podemos considerar a cultura como heranga coletiva, patriménio in-
telectual e espiritual que “transcende as fronteiras entre os grupos humanos e 0s
particularismos mentais e advém de uma memoria comum e de um destino co-
mum a toda a humanidade.”(Forquin, 1993, p. 12). A cultura é tambeém vista

como “um patriménio de conhecimentos e competéncias, de instituicdes, de valo-
res e de simbolos, constituido ao iongo de geragbes e caraceristico de uma co-
munidade humana particular.”(Forquin, 1993, p.12)

E responsabilidade da educagdo proceder & transmisséo e perpetuacéo da
cultura em seu duplo aspecto, o aspecto coletivo e o diferenciado.

Em Apple(1981) e Habermas(1995) encontro bases para sintetizar o terceiro
pressuposto ainda relacionado & cultura: que e possivel educar para a toleréncia
através de um aprendizado multicultural que nos leve & apropriacéo, a nivel
mundial, de uma tradicdo seletiva e, consequentemente, de um universalismo
normativo para tentarmos resolver atritos entre etnias, convicgbes religiosas, habi-
tos culturais e diferengas sociais.

Apple(1981) afirma que num nivel filos6fico, no verdadeiro nivel da teoria e
no nivel da historia, hd um processo de seletividade da tradigdo no sentido da
escolha de certos significados e praticas que sdo negligenciados e excluidos em
favor de outros significados e praticas dentro de uma cultura dominante e que as
instituicoes educacionéis 880 os principais agentes transmissores da eficiente
ideologia dominante.

O processo da educagdo, diz Apple, os processos de treinamento mais am-
plamente social em instituigdes como a familia, as definicbes praticas e organiza-
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¢30 de trabalho, a tradig8o seletiva num nivel intelectual e tebrico, todas estas
forcas estdo envolvidas num continuo fazer e refazer de uma eficiente cultura
dominante, e delas depende a realidade experienciada e construida dentro de
nossas vidas.

As escolas, nas palavras dos soci6logos britanicos do curriculo, ndo somen-
te “processam” pessoas; elas também “processam conhecimento”. Elas agem
como agentes de hegemonia cultural, como agentes de tradicéo seletiva e de in-
corporagdo cultural. Como instituigbes, elas ndo somente s&o agentes de distribu-
icdo de uma eficiente cultura dominante:elas ajudam a criar pessoas (com signifi-
cados e valores apropriados) que ndo véem nenhuma outra possibilidade mais
séria do que o conjunto cuitural e econdmico agora existente. Apos a derrocada
do comunismo, ha o enorme perigo de uma unanimidade com relacéo & ideologia

de uma sociedade capitalista, ocidental, baseada nos valores de mercado. Os

conceitos de ideologia, hegemonia e tradicéo seletiva sdo portanto essenciais na
investigacdo das relagdes entre curriculo e reprodugéo cultural e econdmica.

Num ensaio "A Aspiragio da Universalidade Hermenéutica"(citado em Ha-
bermas, 1995), Habermas rejeita a posicdo de Gadamer de que n&o podemos
transcender o horizonte de nossa tradicdo. Devemos n&o s6 ter a possibilidade de
criticar os preconceitos vinculados & tradigdo como também devemos efetuar uma
apropriacéo seletiva desta tradic;éo ao rejeitarmos alguns dos seus conteudos.

*Um elemento da condigo modema € que devemos ter a possibilidade de
questionar as tradicOes. A histéria nunca pode ser verdadeiramente nossa mestra
aum sentido afirmative. Na medida em que podemos aprender alguma coisa da his-
toria, s6 aprendemos a partir de experiéncias negativas. Devemos ter a possibilidade
de recuar para decidir que situagio queremos continuar e quais as que ndo quere-
mos." (Habermas, 1995)

Em Marcuse(1973) encontro as bases para chegar ao quarto pressuposto:
que é imperativo resistirmos a unidimensionalidade do homem e que a educagao,
nela incluindo a ciéncia e a escola, tem a incumbéncia fundamental de ajudar
nesta resisténcia. A cuitura é vista como uma possivel via de resisténcia a ser
desenvolvida dentro de um curriculo que conta com trés elementos basicos e
extremamente Uteis na tarefa: 1- uma clientela oriunda de varias etnias, crencas
e nacionalidades, dotada de grande poderio econdmico que the da a possibilida-
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de de intervir nos destinos do mundo; 2- um corpo administrativo e docente cultu-
ralmente privilegiado; 3- independéncia politica, econdmica e religiosa face a go-
verncs e sistemas. _

A ideologia da sociedade industrial, diz Marcuse(1973), permeia 0s meios de
transporte e comunicacdo em massa, as mercadorias casa, alimento e roupa, a
produco irresistivel da indistria de diversdes e informacao que trazem consigo
atitudes e hébitos prescritos, certas reagdes intelectuais e emocionais que pren-
dem os consumidores mais ou menos agradavelmente aos produtores e, através
destes, ao todo. Os produtos doutrinam e manipulam; promovem uma falsa cons-
ciéncia que é imune a falsidade. E, ao fixarem esse produtos benéficos a disposi-
¢&o de maior numero de individuos e de classes sociais, a doutrinago que eles
portam deixa de ser publicidade; torna-se um estiio de vida.

E um bom estilo de vida, continua Marcuse(1973) e, como um bom estilo

de vida, milita contra a transformag&o qualitativa. Surge assim um padréo de pen-
samento e comportamento unidimensionais no qual as idéias, as aspiragdes e os
objetivos que por seu contetdo transcendem o universo estabelecido da palavra e
da acsio sdo repelidos ou reduzidos a termos desse universo. S&o redefinidos
pela racionalidade do sistema dado e de sua extensdo quantitativa.

A tendéncia pode ser relacionada com uma evolugdo no método cientifico:
operacionalismo nas Ciéncias Fisicas, behaviorismo nas Ciéncias Sociais. A ca-
racteristica comum & um empirismo total no tratamento dos conceitos; o significa-
do destes é restringido a representagio de operagbes e comportamento especi-
ais.

A adocéo do ponto de vista operacional abrange muito mais do que a mera
restricdo do sentido no qual compreendemos "conceito”, porém significa modifica-
¢ao de grande alcance em todos os nossos habitos de pensar pelo fato de n&o
mais nos devermos permitir usar como instrumentos de nosso pensamento con-
ceitos param os quais ndo possamos dar uma justificativa adequada em termos de
operacdes.

Fora do estabelecimento académico a modificagdo de grande alcance de
todos 0s nossos habitos de pensar € mais séria. Serve para coordenar iddias e
metas com as que sdo reclamadas pelo sistema prevalecente, para inclui-las no



sistema e para repelir as que sejam irreconcilidveis com 0 sistema. O reinado de
tal realidade unidimensional ndo significa o dominio do materialismo e que as
" ocupagbes espirituais, metafisicas e boemias estejam desaparecendo. Pelo con-
trario, ha bastante promogbes do género "Worship together this week”, "Why not
try God", Zen, existencialismo e estilos exoéticos de vida. Porém t_ais formas de
protesto e transcendéncia ndo mais séo contraditorias ao stafus quo e nao mais
s&0 negativas. S0 antes a parte cerimonial do behaviorismo prético, sua nega-
¢éo inofensiva, rapidamente digerida pelo stafus guo como parte de sua dieta sa-

jutar.

O pensamento unidimensional é promovido pelos elaboradores da politica e
seus provisionadores de informago em massa. O universo da palavra, deste e da-
queles, é povoado de hipéteses autovalidadoras que, incessante e monopolisticamen-
te repetidas, se tomam definigbes ou prescrigdes hipnéticas. Por exemplo, "ivres” s80
as instituigdes que operam(e séo operadas) nos paises do Mundo Livre; outras formas
transcendentes de liberdade s&o, por definicdo, anarquisrno, Comunismo ou propa-

ganda. "Socialistas" sa0 todas as invasdes da livre empresa ndo-realizadas pelo pro-
prio livre empreendimento(ou por contratos govemamentais), COMO 0 SEgUro de sai-
de universa! e amplo ou a protegio da natureza contra a comercializagio arrasadora
ou a criagio de servigos publicos que possam ferir o lucro privado. Essa iogica totali-
taria de fatos consumados tem sua correspondente no Mundo Comunista. Ai, liberda-
de é o estilo de vida instituido pelo regime comunista, e todas as outras formas trans-
cendentes de liberdade sdo capitalistas. O movimento do pensamento encontra bar-
reiras que parece serem os limites da propria Razdo.(Marcuse, 1973, p.34)

A racionalidade tecnoltgica revela o seu carater politico ao se tornar o gran-
de veiculo de melhor dominaco, criando um universo verdadeiramente totalitario
no qual sociedade e natureza, corpo e mente sdo mantidos num estado de per-
manente mobilizaco para a defesa desse universo.

Com Garaudy(1983) chegamos ac quinto pressuposto. que é preciso re-
pensar os caminhos de uma civilizagdo fundada em trés postulados - a reducgéo
do homem ao trabalho e ao consumo, do espirito a razado, e do infinito ao quanti-
tativo. Tal civilizacio sO pode levar-nos ao suicidic por auséncia de finalidade e
por excesso de meios. Sao as tais "sociedades desenvolvidas" que sb criam o
que Marx chama de “necessidades supérfluas” ou “apetites imaginarios” subordi-
nando as pessoas a acumulagdo de riquezas e de novos “apetites imaginarios
inumanos, refinados e inaturais”.

~ Anogéo de desenvolvimento & baseada num critério puramente econdémico,
no crescimento quantitativo da produgéo e do consumo, sem referéncia a um
projeto humano ou a uma qualidade de vida. E em funcéo de tais critérios, reme-
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tendo-se a um "Produto Nacional Bruto”, que se comparam hoje, e se hierarqui-
zam, as sociedades e os povos. { Garaudy, 1983) “O crescimento é o deus es-
condido de nossas sociedades. Este deus escondido é um deus cruel: ele exige
sacrificios humanos.”(Garaudy, 1976, p.9)

Os paises do Terceiro Mundo, continua Garaudy(1983), reivindicam uma
transformagdo radical no mercado de matérias-primas, o aumento de sua parcela
no comércio dos produtos manufaturados, e um poder de interveng&o no sistema
monetario internacional. Os paises industrializados, contudo, n&o se dispdem a
renunciar as vantagens tiradas do controle que exercem sobre os mercados de
matérias-primas e de produtos manufaturados. E a colonizagdo em sua nova fase.

Do século XV1 ao fim do século XX trés postulados fundamentam o desen-
volvimento da nossa civilizagio ocidental:

1- o postulado da primazia da agéo e do trabalho como valor fundamental. A

festa, a danga como simbolo do ato de viver, da poesia, da livre criagéo tém sido
relegados como gestos n&o utilitarios;

2- o postulado da primazia da raz&o. A razéo tem o poder de solucionar to-
dos os problemas e os Unicos problemas reais s80 0s que a ciéncia pode resol-
ver. A questdo é o como e nunca o por que. Podemos distinguir na humanidade
trés periodos fundamentais: aguele em que o poder da natureza supera o do ho-
mem e em que, por consequéncia, este tem que debater-se pela sobrevivéncia,
aquele em que o poder do homem supera o da naturea; e o do século XX em que
o poder do homem supera o poder do homem.

3- o postulado do “mau infinito®, o infinito puramente quantitativo, do cresci-
mento da produgdo e do consumo.{Garaudy, 1983)

A crise exige uma mutagao radical ndo somente do regime de propriedades
e de estruturas de poder, mas da cultura, da escola, da religido e da fé, da vida e
do seu sentido. E preciso mudar o mundo e mudar a vida. E preciso partir ndo das
ideologias que nos opdem mas dos problemas que nos s&0 comuns.

A escola e a universidade so constestadas por Garaudy em seu contelido,
no valor do saber e da cultura por elas transmitidos, no papel social do ensino,
nas estruturas das instituicbes universitarias e escolares. O saber que e passado
a juventude mascara a realidade em vez de revela-la. As ciéncias humanas séo
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_acusadas de manipular os fendmenos, tal e qual as ciéncias da natureza, destru-
indo a personalidade em vez de desenvolvé-la. O objeto do ensino institucionali-
zado é integrar a crianga para lhe preparar para exercer uma fungdo na socieda-
de de acordo com aquilo que essa sociedade necessita e néo de acordo com as
possibilidades de realizagdo do seu potencial.(Garaudy, 1972)

Ainda em companhia de Garaudy(1983) concluimos nosso sexto pressupos-
to: partindo da convicgéo de que o planeta Terra estéd em perigo de ser destruido,
pressupomos que somente através de um verdadeiro “didlogo das civilizagbes” -
um diglogo onde cada um esteja convencido de que tem algo a aprender do outro
e que foi interrompido por seis séculos de desprezo pelas culturas nao-
ocidentais(ai incluidas as culturas negras, indias, orientais) - é possivel construir
um projeto para a humanidade. “Essa tomada de consciéncia, em nosso século,
do didlogo das Civilizagdes e de sua fecundidade, néo tem apenas um interesse
histérico, representa um papel prospectivo para a invencgéo do futuro.”(Garaudy,
1983, p.80)

Do Renascimento, diz Garaudy, nasceu o colonialismo e o capitalismo. O
colonialismo formou uma sociedade ocidental que pretende fazer deste homem
técnico a medida de tudo(*O homem é a medida de todas as coisas” disse Prota-
goras), © Unico centro de iniciativa historica, e o gnico criador de valor, negando
ou destruindo, em consequéncia, todas as culturas ndo ociidentais, todas as ou-
tras maneiras de pensar e de viver, o vinculo do homem com a natureza, com 0s
outros homens, com o divino. O capitalismo formou uma sociedade que criou ¢
homem ocidental unidimensional: aquele que espera, de um desenvolvimento sem
fim das ciéncias e das técnicas, a satisfagio de sua vontade de poder e de lucro.

Para a tomada de consciéncia da unidade do homem sempre em nascimento
e em crescimento, tanto no seu passado como no seu futuro, um verdadeiro dia-
logo das civilizagbes ajudaria sem ddvida a verificar as seguintes hipoteses de
trabatho:

1- que toda exploséo cultural é precedida de uma implos&o, isto é, de uma
convergéncia, de multiplas contribuigbes culturais. O “milagre grego” bebia nas
fontes do Egito, da india, da Pérsia e de toda a bacia mediterrénea; a Renascen-
ca européia seria ininteligivel sem as contribuicbes da expansao arabe, das inva-
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sbes mongois veiculando contribuicbes chihesas, sem a descoberta ndo somente
da Grécia e de Roma mas da Pérsia e mais tarde das civilizagGes amerindias;

2- que a hegemonia é contingencial, ou seja, que a superioridade técnica e
militar n&o implica necessariamente na superioridade cultural e do projeto humano
dos vencedores. Um dos grandes males da historia escrita é ter sido feita pelos
vencedores que sempre quiseram provar que sua hegemonia era uma nécessida¥
de histérica, isto &, que decorria necessariamente da superioridade de sua cultura
e civilizagdo. A conquista dos portugueses e espanhdis, destruindo as civilizagGes
anteriores da América, é o fruto exclusivo da sua brutalidade e das suas armas de
fogo;

3- que uma histéria total ndo pode ser senao uma histéria dos possiveis hu-
manos, a procura e a reconquista das dimensdes perdidas do homem através das

ocasides perdidas da historia. O importante ¢ pois sublinhar que, em cada época

da historia, eram abertas diversas possibilidades e que uma s6 se realizou.

4- que um projeto de civilizacdo abortado pode ter deixado seu vestigio
numa seita religiosa, numa utopia, numa revolta, numa obra de arte sem posteri-
dade imediata e, ndo obstante, cristalizando nela um projeto de civilizagio. Saber
ler a histéria como uma infinidade de possiveis pululantes e germinantes.
(Garaudy, 1975))

A guerra é a relizacdo ultima da praxis da dominacgdo: é a dominagéo no
estado puro, diz Dussel. A dominagéo é o ato pelo qual se coage o outro a parti-
cipar do sistema que o aliena. Ele é obrigado a realizar atos contra sua natureza,
contra a sua esséncia histérica. E o ato de presséo, de forga. O servo obedece
por temor, por costume. A dominagdo se transforma em repressdo quando o
oprimido tende a libertar-se da pressdo que sofre. A repressao pode ser individual
e psicolbgica, mas sempre é presséo social. Assim as normas culturais s3o intro-
jetadas pela educacéo e pelo castigo na prépria estrutura psiquica da crianca, do
homem.

O Projeto antropofagico da colonizacio foi a expansio dialético-dominadora do
"mesmo” que assassina o "outro”. O Outro que tem sua histéria, sua cultura, sua ex-
terioridade, néio foi respeitado: ndo se Ihe permitiu ser outro. Foi incorporado ao es-
tranho, a totalidade alheia. Totalizar a exterioridade, sistematizar a alteridade, negar o
outro como o outro é a alienagdo. Alienar é vender alguém ou fazé-lo passar a outro
possuidor ou proprietario. A alienagdo de um povo ou individuo singular é fazer-the
perder seu ser ao incorpora-lo comp momento, aspecto ou instruments do ser de oy-
tro.(Dussel,s/d, p. 58)



A lucidez - abertura do espirito para o verdadeiro - ndo consiste em entrever
a possibilidade permanente da guerra?pergunta Levinas(1988). O estado de guer-
ra suspende a moral,ele despoja as instituicbes e as obrigagbes eternas de sua
eternidade e, dai ent&o, anula, dentro do provisério, os incondicionais imperati-
vos. Ele projeta sua sombra sobre os atos dos homens. A arte de prever e de ga-
nhar por todos 0s meios a guerra - a politica - se impde, desde entdo como 0
exercicio da propria razdo. A guerra ndo manifesta a exterioridade e o outro como
outro: ela destréi a identidade do Mesmo. A face do outro gque se mostra na guer-
ra se fixa no conceito de totalidade que domina a filosofia ocidental. Os individuos
se reduzem a portadores de forgas que os comandam sem que eles se déem
conta. A paz dos impérios saidos da guerra repousa sobre a guerra. Ela ndo de-
volve aos seres alienados a sua identidade perdida.(Levinas, 1988)

A sintese final, diz Garaudy(1983), é uma diferenga radical a pretensa
“demacracia liberal’; esta exprime no campo politico as exigéncias da economia
de mercado e ndo concebe outro método para resolver as divergéncias sendo 0
regateio e 6 compromisso unilateral. A sintese final ndo implica no aniquilamento
da afirmac&o adversa mas no dialogo, no debate no qual cada um esta convenci-
do de que tem algo a aprender do outro. A solugédo criativa do conflito procura
vencer ndo um adversario mas uma situagéo de conflito.

A beleza da proposta de Garaudy, diz Franklin de Oliveira(in Garaudy,
1983), repousa no reconhecimento da indestrutivel unidade do espirito humano. E
ele a faz a uma Humanidade dilacerada que perdeu o sentido cosmico de sua
presenca no mundo. Para realizar o dialogo proposto por Garaudy € preciso fun-
dar-se numa visdo de que a Humanidade, no seu polifonismo cuitural, tem muilti-
plos centros de gravidade que a unidade do espirito humano torna harménicos e
ndo dissonantes.

O nosso Ultimo pressuposto esta relacionado com os seis acima: que um
curriculo, qualquer que seja, nacional, internacional, ou regional, construido de
maneira democratica, numa relagdo dialética entre professores, alunocs, pais e
administradores, constitui-se numa via de resisténcia cultural @ unidimensionali-
dade do homem e numa instancia onde se podera pensar um projeto para a hu-
manidade.
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Com tais pressupostos em mente, partiremos para analisar 0 papel que as
metaforas e analogias desempenham no desenvolvimento dos paradigmas.

Metaforas como instrumentos conceituais

Ao refletirmos sobre metaforas, & necessario partirmos de duas premissas
basicas, diz Kliebard(1982) : a primeira é que metaforas sao veiculos fundamen-
tais do pensamento humano, isto &, elas néo representam simplesmente um or-
namento irrelevante e acidental na fala e na escrita; a segunda é que as metafo-
ras ndo sdo estradas marginais(!) que impegam o acesso ao pensamento l6gico e
direto. “As metéforas representam uma maneira fundamental que os seres huma-
nos desenvolveram para expressar e organizar seu mundo, especiaimente o
mundo que jaz por detras da percepgao imediata’(Kliebard, 1682, p. 13)

Em seu trabalho considerado um cléssico, Lakoff & Johnson{1980) provaram

que as metéforas fazem parte da nossa vida diaria ndo somente na linguagem
como também no pensamento e na acdo. Nosso sistema conceitual comum - em
termos do qual nés pensamos e agimos - é fundamentaimente metaférico por na-
tureza. Os conceitos que governam nosso pensamento n&o s&o simplesmente
substancias do nosso intelecto. Sem a gente se dar conta, eles governam o fun-
cionamento de nossa vida diaria, nos detalhes mais mundanos possiveis, estrutu-
ram o que percebemos, 0 que experienciamos e 0 que fazemos todo dia & muito
uma questdo de metéfora.

Para ilustrar como um conceito metaférico estrutura a atividade diaria de dis-
cutir, eles fazem uso da metéfora “Uma discussé@o é uma guerra’

- Suas alegagbes sd@o indefensaveis.

- Ele atacou cada ponto fraco do meu argumento.

- Suas criticas atingiram o alvo.

- Eu arrasei com seus argumentos.

- Eu nunca ganhel uma discussao dele.

- Se vocé usar aquela estratégia, ele elimina voceé.

- Ele liguidou com todos os meus argumentos.

E importante ver, continuam Lakoff & Johnson(1880), que nos néo somente
falamos das discussdes em termos de guerra: nés ganhamos ou perdemos as
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discussdes. Olhamos para a pessoa com quem discutimos como um adversario.
Atacamos as posigOes dele e defendemos as nossas. Pianejamos estratégias. Se
achamos uma posigdo indefensavel, n6s a abandonamos e tomamos uma nova
linha de ataque. Embora néo haja nenhuma batalha fisica, ha uma batalha verbal,

e a estrutura da discuss&o - ataque, defesa, contra-ataque - reflete isso.

Tentem imaginar uma cuitura onde as discussdes fossem vistas néo em termos
de uma guerra, onde ninguém perde ou ganha, onde nd0 houvesse sentido atacar ou
defender, ganhar ou perder terrreno. imaginem uma cultura onde uma discusséo fos-
se vista como uma danga, os participanies como dangarinos, e o objetivo fosse exibir-
se de maneira equilibrada e estéticamente agradavel. Em tal cultura, as pessoas veri-
am as discussdes diferentemente, vivenciariam-nas diferentemente, conduziram-nas
diferenternente, e falariam sobre elas diferentemente.(Lakoff & Johnson, 1980, p. 5)

Este é um exemplo do que significa para um conceito metaforico, ou seja, 0
conceito de que “Discusséo é guerra”, estruturar(pelo menos em parte) o que fa-
zemos e como compreendemos o que estamos fazendo ao discutirmos. ‘A es-

séncia da metafora é compreender e experienciar um tipo de coisa em termos de
outra,” dizem Lakoff & Johnson(1980, p. 5)

Outros exemplos de conceitos metaféricos:

Tempo é dinheiro

Isto vai economizar seu tempo.

N&o desperdice tempo.

Eu ndo tenho tempo para dar a vocé.

Como vocé gasta seu tempo hoje em dia?

Investi muito tempo em vocé.

Perdi tempo quando fiquei doente.

Daqui pra frente o tempo que eu tiver € lucro.

Obrigada por seu tempo.

O tempo na nossa cultura é um bem valioso e limitado. As pessoas s&o pa-
gas pelo nimero de horas que elas gastam(!) em um certo tipo de trabalho. O fato
de considerarmos tempo como dinheiro, ou como um bem vatioso e limitado, € um
conceito metaforico porque estamos usando nossa experiéncia diaria com dinhei-
ro, bem valioso e limitado, para conceitualizar o tempo. E um conceito tipico de
nossa cultura pois ha outras culturas que ndo véem o tempo dessa manei-
ra.(Lakoff & Johnson, 1980)
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As metaforas nos paradigmas
Uma das nogdes basicas do positivismo era que a realidade s6 poderia ser
descrita de maneira precisa através de uma linguagem clara, inambigua, literal e
testavel. Outros usos da linguagem eram considerados sem valor pois violavam o
critério empiricista do significado. “Poderiamos dizer que durante o apogeu do
positivismo logico, a linguagem literal reinava soberbamente” , destaca Ortony
(1988, p. 1)..

Entretanto, no novo enfoque, nega-se a possibilidade de um acesso & rea-
lidade epistemolégica. A idéia central deste enfoque é que a cognigéo é o resul-
tado de uma construcio mental. O conhecimento da realidade, ocasionado pela
percepgao, linguagem, ou memoria, ou outra coisa qualquer, resulta de ir-se além
da informagéo dada. Origina-se da interacdo desta informagao com o contexto no

qual ela & apresentada e com o conhecimento previo dos envolvidos. Nesta visao
relativista, 0 mundo objetivo ndo é diretamente acessivel mas construido com
base nas influéncias limitantes do conhecimento humano e da linguagem. Nesta
visdo ainda, linguagem, percepgdo, e conhecimento sao inextricavelmente inter-
dependentes.

A abordagem construtivista, continua Ortony(1988), impde um papel impor-
tante para as metaforas na linguagem e no pensamento, mas também tende a
quebrar a distingdo entre o metaférico e 0 literal. Desde que, para o construtivista,
o significado tem que ser construido em vez de simplesmente ser “lido”, o signifi-
cado dos usos nao-literais da linguagem ndo constituem problema. O uso da lin-
guagem é uma atividade essencialmente criativa, assim como sua compreensao.
A posigio ndo-construtivista vé a metéfora como pouco importante, desviante, e
parasita do “uso normal” da linguagem.

Metaforas e analogias fazem parte dos instrumentos conceituais de um pa-
radigma. Os humanos, dentro da sua constante procura por uma melhor compre-
ens&o do mundo que os cerca, criaram a linguagem, os mitos, as artes, as ciénci-
as, por meio das quais eles estruturam a realidade imediata e lhe dao sentido.
Assim, as palavras, os nomes, os conceitos, as idéias, e as metaforas tornaram-

se instrumentos para apreender e objetivar este mundo em perpetua mudanca.
Sendo as metéaforas utilizadas constantemente na linguagem de cada dia assim



como na escrita poética, elas preenchem iguaimente uma fungdo muito importante
dentro do processo cientifico. Uma vez transferida, a imagem metaférica formece
as intuicdes necessérias ao estudo dos fenémenos apreendidos por Ultimo. As-
sim, as primeiras maquinas inventadas peio homem foram fontes de inspirag&o
para explicar, por exemplo, 0 movimento dos astros, o funcionamento dos gover-
nos e do corpo humano. (Deblois, 1988)

Quando Newton concebeu o universo como um sistema que operava igual a
um relégio, ele possibilitou que outros cientistas desenvolvessem leis que poderi-
am predizer os fendmenos tais quais no sistema de um relégio, dentro dos limites
daquele paradigma.

Dentro do paradigma funcionalista, por exemplo, as metaforas dominantes
s30 a da maquina(modelo mecanicista) e a do érgao(modelo organicista). As es-
truturas sociais Sao formadas por partes que trabalham juntas em algum tipo de
relagao para produzir algo ou fazer algo.

Na tradicdo mecanicista, a imagem da magquina forneceu a metéfora de
base e o modelo ideal que veio ndo somente estruturar a percepgéo da realidade
como também sugerir uma forma ideal que esta realidade devia alcangar. O ad-
ministrador, imbuido da vis&o mecanicista, seria levado a perceber ndo s6 0s as- .
pectos da organizagdo que viriam confirmar seu modelo conceitual como também
seria levado a dirigir e estruturar sua organizagao em fungio deste modeto. O
modelo mecanicista & omnipresente na teoria classica das organizagbes(Taylor e
Fayol) e no tipo burocrético ideal de Weber a tal ponto que o papel do ser huma-
no se reduz quase totalmente a um apéndice da maquina. (Deblois, 1988)

As maquinas s8o construidas para executar certas fungbes mecanicas com o
objetivo de obter resul;ados precisos. A metéfora "maquina” subjacente ao pen-
samento tedrico mecanicista procura uma racionalidade funcional e técnica tal
qual a encontramos na relagéo meio-fim da maquina; tudo é racionalmente agen-
ciado em vista dos objetivos a atingir.

No modelo mecanicista podemos imaginar as pessoas como pequenas en-
grenagens desta gigantesca maquina que constitui a organizacéo social. Ha todo
um carater de impoténcia inserido neste modelo pois a possibilidade de influir nos
destinos da organizagéo limita-se a um rompimento brusco, corajoso e violento,
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com poucas possibilidades de ser realizado. A tradicéo do pensamento mecanicis-
ta deu origem as técnicas de gestdo onde se limitava o papel do subordinado a
execuco de tarefas mecénicas. Se de um lado reduzia-se a margem de erros
humanos no funcionamento das organizagbes, paralelamente deixava-se pouco
lugar para a capacidade humjana de agir com espirito critico e criador.

Esta maneira de conceber a realidade segundo uma perspectiva mecanicis-
ta teve o mesmo impacto sobre o desenvolvimento dos métodos pedagogicos e o0s
programas de ensino. As abordagens pedagogicas que se limitam & simples
transmisso de informacdo e o ensino programado sdo exemplos de inspiragdo
mecanicista. {Deblois, 1988) Na administracdo publica, a metafora da maquina
faz-se presente constantemente no vocabulério politico: a expressao enxugar a
méquina administrativa significa cortar gastos.

O modelo organicista pode ser considerado uma evolug&o na vis&o das or-

ganizacbes pois fez ressaltar dimensdes que até entdo haviam sido ignoradas
pela visdo mecanicista. Este novo modelo atribui s organizaghes, a exempio do
organismo biologico, caracteristicas de um sistema composto de elementos inter-
dependentes cujo funcionamento integrado contribui para a realizagéo de objeti-
vos comuns: um todo integrado porém distinto do meio ambiente omnipresente
com o qual mantem relagdes de equilibrio por meio de um processo de adapta-
cao. Gragas a esta visdo organicista o foco de analise dai por diante passou a
recair sobre fendmenos inéditos da vida das organizagbes e com isso enriqueceu
a literatura da administragdo com conceitos novos.

O conceito de organismo {organismo escolar, por exemplo) implica na idéia
de um todo complexo que possui um ciclo de vida, um processo de evolugao cuja
histéria vai do nascimento a maturidade e & decadéncia. A luz desta viso orga-
nicista, as organizagbes se prestam a uma analise em termos de necessidades
organizacionais que precisamos satisfazer, de saude ou de clima organizacional,
de papel, de funcdes, de equilibrio biol6gico ou de adaptagéo, e assim por diante.

Esta concepcao organicista propde igualmente um outro tipo ideal de admi-
nistrador: o gerenciador de relaces humanas, mais consciente das necessidades

individuais dos membros da organizacao, mais preocupado em satisfazer essas
necessidades sobretudo agueles relacionadas com o trabalho no interior das or-



ganizacdes, mais consciente do impacto do meio-ambiente sobre a organizacgéo e
portanto mais & escuta, em resumo, um lider preocupado em preservar seus
subalternos felizes, doceis, cooperativos e conciliadores.(Morgan, in Deblois,
1988)

Vérias formulagbes tetricas em administragdo se inspiraram fortemente
nesta concepgio organicista: a teoria das relagbes humanas, a teoria dos siste-
mas abertos com sua particular insisténcia nas trocas constantes entre a organi-
zacdo e o ambiente, a importancia dada as necessidades psicologicas dos mem-
bros, as técnicas administrativas do tipo treinamento por sensibilizacéo, terapia
de grupo, ensino de equipe e o curriculo centrado no aluno.

O paradigma funcionalista assume que o mundo social & objetivo, real e
concreto; que os cientistas, posicionando-se fora deste mundo, podem registrar e

acumular fatos sobre ele. Assim sendo, as escolas s&o funcionais para o sistema

social desde o momento em que elas preparem os jovens para 0 mundo & fora. O
funcionalismo n&o desafia a ordem social vigen{e; pressupde que as coisas estdo
certas da maneira como elas estdo: os cientistas tém simplesmente que encontrar
as regularidades subjacentes que guiam as estruturas sociais. E particularmente
acritico por natureza.(Foster, 1986)

Os modelos metaforicos podem restringir e mesmo controlar perigosamente
a maneira como nos apreendemos o mundo em gue vivemos. As metaforas tém a
tendéncia a gerar elas proprias as solugbes para os problemas. Por seu poder
quase magico de dar sentido e vida a uma realidade ainda mal conhecida, a meta-
fora é suceptive! de sugerir aproximagbes que derivam naturalmente da imagem
metaférica projetada sobre a realidade. Por exemplo, o administrador que vé a
realidade de sua organizacio a imagem de uma maquina na certa recorrera a
meios mecanicistas para solucionar problemas administrativos. A concepgéo me-
canicista que ele tem da realidade administrativa lhe sugere certas abordagens
em detrimento de outras abordagens possiveis, talvez até mais apropriadas.

Embiler(1964) afirma que hoje em dia tem mais importancia descobrir o que
as metéaforas fazem do que o que elas s2o. Nosso comportamento € uma fungdo

das palavras que usamos. Nossos pensamentos nao selecionam nossas paiavras;
na verdade, sdo as palavras que determinam nossos pensamentos.
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Podemos dizer com bastante seguranga que a linguagem se desenvolve das
condigbes sociais e ela, por sua vez, influencia o6 comportamento social...Para as fu-
turas geragbes, uma certa época poderd ser conhecida pelas metaforas que escolheu
para expressar seus ideais.(Embler, in Strandness, 1964, p. 111)

Se pensarmos que 0s eventos de nossas vidas sao controlados por bruxas,
continua Embler, comportamo-nos de uma certa maneira, se atribuirmos nosso
destino a probabilidades estatisticas, teremos um outro tipo de comportamento. A
analogia do rel6gio no Deismo do século 18 ajustou-se tdo bem as idéias dos ci-
entistas, poetas e filésofos da época que se tornou uma verdade e Deus um relo-
joeiro cosmico. Quando uma época abandona certas atitudes, exila suas imagens
no limbo dos clichés e novas metaforas tomam o lugar das velhas.

Quando a transferéncia metaférica é feita, ela tem um efeito de miopia ou de
interferéncia no sentido que certos aspectos da realidade s&o aumentados e ou-

tras caracteristicas sao encobertas pela imagem metaforica.

Entre as metaforas mais correntes que podem ser responsabilizadas por um
certo tipo de comportamento destacamos a metafora da cidade/selva. Se pensar-
mos na cidade como uma selva, acabaremos por adquirir o comportamento de
selvagens ndo respeitando leis, lutando pela sobrevivéncia a todo custo, passan-
do por cima do direito dos outros, enfim, estaremos descrevendo a vida que mui-
tas pessoas levam na cidade de Sao Paulo. Esta metafora entretanto é bastante
infeliz e inapropriada pois comparamos pejorativamente os habitantes de uma
megaldpole desordenada e violenta como S&do Paulo com a selva onde os indige-
nas convivem num ambiente de respeito & natureza e a seus semelhantes; talvez
seja aquela mesma imagem preconceituosa dos indigenas veiculada pelos filmes
de cowboys e pelos colonizadores portugueses que ainda povoa nosso imaginario
"civilizado".

Outro exemplo do papel das metaforas na maneira como conceitualizamos o
mundo em que vivemos é a metafora da méeferra. A terra é virgem, ela é fértil,
fecundada, falamos de seu ventre, de suas enfranhas, do seu seio, da seiva e dos
filhos da terra. Essa visdo da terra imprime-lthe respeito, carinho, amor. N&o se
desrespeita ou se viola ou se maltrata a méefterra. Mas se a visao da terra é de

uma mercadoria de valor, algo a ser conquistado, roubado, explorado, ai entao a
relagéo é outra. Ela se transforma em dinheiro. Terra é dinheiro.

68



Kliebard(1975) apresenta trés exemplos de metéforas relacionadas com o
curriculo;

1- A metéfora da produgéo - O curriculo é 6 meio de producdo e o aluno a
matéria prima que serd transformada num produto acabado e util sob o controle
de um técnico altamente qualificado. O resuitado do processo de produgdo é cui-
dadosamente tramado previamente de acordo com rigorosas especificacbes e
gquando certos meios de produgéo demonstram ser intteis . eles s8o descartados
em favor de outros mais Gteis.

2- A Metéfora do crescimento - O curriculo € a estufa onde os alunos cres-
cerdo e se desenvolverdo no seu mais completo potencial sob os cuidados de um
sabio e paciente jardineiro. As plantas que crescem na estufa séo de todas varie-

dades mas o jardineiro trata-as de acordo com Suas necessidades para que cada
planta chegue a florescer.

3- A metéfora da viagem - O curriculo é uma estrada na qual os alunos via-
jam sob a lideranca de um guia e companheiro experimentado. Cada vigjante sera
afetado diferentemente peia jornada pois seu efeito é pelo menos tanto uma fun-
¢ao das predilecdes, inteligéncia, interesses e intengdes do viajante como dos
contornos da rota. Esta variabilidade é nao somente inevitavel como também ma-
ravilhosa e desejavel. Por isso, nenhum esforgo & feito para antecipar a exata
natureza do efeito no viajante; mas um grande esforgo é feito para tracar a rota a
fim de que a jomada seja rica, fascinante e memoravel.

Nossa metafora predileta para a construcdo do curriculo é a metéfora da
construcdo; mas ela sé se aplica ao curriculo quando ele é visto como uma reali-
dade dinadmica em permanente renovacdo, com cada um dos componentss colo-
cando um bloco ou tijolo representando seus interesses, aspiracdes, visbes de
mundo. Parte-se de uma estrutura determinada, os alicerces, mas deixa-se espa-
¢o para a criatividade. A passividade e a monotonia da escola deve-se muito a
alienacéo do aluno na construcéo do curriculo, na maioria das vezes totalmente
alheio aos seus interesses.

O curriculo oficial, aberto, os alicerces em nossa metafora, pode ser igual de
uma escola para outra, mas a maneira como ele & interpretado e experienciado
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pelos membros da escola & na verdade a sua realidade construida. A criatividade
do professor ao adaptar o material didatico, a contribuiglo do aluno ao adicionar
sua experiéncia e sua visao de mundo, a presenga dos pais na escola e na inter-
acdo com o filho, a convivéncia entre professores, a relagdo com o pessoal da
administracdo e da manutengio, enfim, o contexto socio-econdmico-cultural, séo

os elementos essenciais na construgao do curriculo.

A rede (e o pescador), a teia{ e a aranha)

As metaforas do globo, do circulo e da teia(web) dominam o paradigma in-
terpretativo utilizado nesta andlise. Assim como encontramo-nos todos perten-
centes a um mesmo circulo e a um mesmo globo, somos pequenos pontos locali-
zados no emaranhado de uma grande teia. Aprender a conviver com esta nova

realidade implica primeiramente em olharmos para nds mesmos, para a realidade

imediata, tentar compreender a outra realidade maior que se descortina a nossa
volta e qual o nosso lugar nesta nova configuracéo.

Fax, E-mail, Internet séo instrumentos de trabalho e comunicagéo que ja se
inseriram no dia-a-dia de muitos de nds. Ja comegamos a olhar o correio normal
ou o simples telefone como lentos e ineficientes. Por detras desse instrumento
que estéa “plantado” & minha frente, que me olha as vezes desafiante com sua tela
vazia, existe um universo de saber tecnolégico acumulado do qual poucos mortais
participam (embora eu n&o possa mais pensar em viver sem um computador, seu
funcionamento, principios e logica sao para mim inacessiveis).

E preciso realizar, parece-me, um esforgo titdnico para posicionarmo-nos
criticamente diante dele, o Computador, para nao cairmos em sua imensa rede
cujo pescador deve estar por tras prestes a nos enredar em sua malha; é preciso
vé-lo como um instrumento, € nada mais que um simples instrumento, a servigo
do ser humano.

Mas, quem esta por detras dessa rede? Quem & o pescador que esta
prestes a langar sua rede sobre todos nos? O pescador é, sem duvida, o Ho-
mem Unidimensional. E ele quem nos ameaca com sua unilateralidade, com

sua aparente superioridade logica, com seus produtos que doutrinam e mani-
pulam promovendo uma falsa consciéncia que & imune & falsidade, como diz
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Marcuse. £ ele quem milita contra a transformagéo qualitativa. As redes de
MacDonald's*, de tréfico de drogas, os filmes de violéncia “enlatada’ s&o os

agentes do Homem Unidimensional. E & contra ele que devemos usar nosso
pensamento critico e nossa capacidade de unir-nos uns com os outros a fim de
pensar nos meios de derrota-lo.

Um dos meus entrevistados ilustrou espléndidamente a necessidade que
agora temos de conhecer e dominar a Intemet e como essa imagem da teia

povoa seu imaginario.

R3:A filosofia por tras da rede, esse simbolo da teia de aranha, é que ela néo tem
centro que a minha v ignorancia identifigue, mas quem esta no centro sabe que esta
14, certo? e que o nd é téo insignificante no processo, é tdo funcional no processo,
que é a mesma histdria: ou eu me aposso do saber ou eu sou um né funcional, em
fungdo de quem sabe e néo do saber. E a aranha existe sim, e efa visita quem ela
quer, quem nao a visita 80 0s nos. E a teia de aranha que vai me abocanhar se eu
ndo me lomar independente. E para eu me tornar independente eu tenho que me
abrir para todos os conhecimentos intemacionais, mesmo porque 0s regionais eu ja

devia té-los.

Ao atribuirmos caracteristicas humanas as coisas, como fizemos acima com
o computador, estamos realizando o que em poesia se chama de personificagdo.
Como seres humanos, podemos entender melhor outras coisas em nossos propri-
os termos. A personificagdo nos permite usar nosso conhecimento sobre nos
mesmos para obtermos o maximo efeito, utilizarmos a percepgdo de nés mesmos
para ajudar-nos a compreender, por exemplo, as for¢as da natureza, fatos corri-
queiros, conceitos abstratos, e objetos inanimados.(Lakoff & Turner, 1989)

Geertz(1993) ao conceituar cultura, usa uma metafora tirada de Max Weber:
que o homem & um animal suspenso em teias de significados que ele mesmo te-
ceu. Geertz entdo completa: considero cultura estas teias, e a analise da cultura
n&o uma ciéncia experimental a procura de lei mas uma ciéncia interpretativa &
procura do significado.(p. 5) Por essa metafora podemos concluir que cultura é
um intricado de significados entrelagados, ligados uns aos outros, sem causas e
efeitos, e que tanto os significados quanto os filamentos da teia s&o produzidos
pelo proprio homem durante sua existéncia.

Vamos agora examinar o uso da metafora na poesia, territorio onde ela reina

soberana. Por um exemplo de metafora poética esperamos clarear um pouco mais

0 Seu uso nos paradigmas.
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A metéfora poética

Embora estabelecendo sempre a distingio entre significado metaforico e si-
gnificado literal, os construtivistas vém a metéfora como caracteristica essencial
da criatividade da linguagem e da elaboragdo do pensamento. Partindo da pre-
missa que o significado tem que ser construido e ndo simplesmente interpretado
por alguém, tanto a criagdo quanto a compreens&o da linguagem s&o componen-
tes essenciais do processo de apreenséo do real.(Ortony, 1988)

A poesia talvez seja uma das formas de linguagem mais completas para es-
tabeiecer esta relagio sujeito-outro sujeito. Ao empregar imagens, metaforas,
simbolos, alusdes, a linguagem poética permite que o entendimento se estabele-
¢a de maneira interativa pois permite a construgéd de um significado comum a
partir de significados individuais. £ 0 que aconteceu durante um curso de espe-
cializagdo em Planejamento Educacional em fevereiro de 1995.

Ao iniciar, eu ndo tinha muita idéia de como o iria encaminhar. Era necessa-
rio pensar sobre planejamento educacional e suas implicagbes técnico-politicas e
elaborar um projeto-acéo.

Havia um moédulo denominado “material instrucional’com o0s seguintes
“objetivos especificos™ conceituar sistema, prospectiva, planejamento, programa
e projeto, identificar os pressupostos de um plano, e propor uma metodologia para
sua elaboragdo. Os alunos(80 alunos!) tinham de elaborar um projeto para sua
area de atuagio especifica. Era necessério, especiaimente, livrar-nos daquele
moédulo que inclusive trazia um esquema tipo “planejamento passo a passo”. Pedi,
em espirito, a Carlos Drummond de Andrade, desejando que ele estivesse em
boas relagbes com os querubins e santos, para que viesse nos ajudar nesta tarefa
gigantesca. Em qual dos poemas eu poderia encontrar a metafora para um pla-
no? Eis que no elefante de Drummond encontramos nossa metafora. O autor fala
de sua poesia, 0 seu elefante metaforico.

Iniciamos o curso lendo o poema juntos, pensando no trabatho que tinhamos
a fazer durante aguela semana. A idéia era que cada um dos alunos construisse o

seu planofelefante, de acordo com seus recursos, necessidades, ideais, realida-
des.
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Fabrico um elefante
De meus poucos recursos
Um tanto de madeira
tirado a velhos méveis
talvez the dé apoio.

£ o encho de algodédo
de paina, de docura.
A cola vai fixar

suas orelhas pensas.
A tromba se enovela,
é a parte mais feliz

de sua arquitetura.

Mas ha também as presas,
dessa matéria pura

que ndo sei figurar.

Téo alva essa riqueza

a espojar-se nos Circos

em perda ou Corrupgao.

E ha por fim os olhos,
onde se deposita

a parte do elefante

mais fluida e permanente,
alheia a toda fraude.

Eis meu pobre elefante
pronto para sair

a procura de amigos
num mundo enfastiado
que ja ndo cré nos bichos
e duvida das coisas.
Ei-lo, massa imponente
e fragil, que se abana

e move lertamente

a pele costurada

onde ha flores de pano

O ELEFANTE

Carlos Drummond de Andrade

e nuvens, aiusbes

a um mundo poético
onde c amor reagrupa
as formas naturais.

Vai 0 meu elefante

pela rua povoada

mas néo 0 querem ver
pem mesmo para rir

da cauda que ameacga
deixa-lo ir sozinho.

£ fodo graga, embora
as pemas ndo o ajudem
e seu ventre balofo

se arrisque a desabar
ao mais leve empurréo.
Mostra com elegéancia
sua minima vida,

€ ndo hé cidade

aima que se disponha
a recother em si

desse corpo sensivel

a fugitiva imagem

o0 passo desastrado
mas faminto e tocante.

Mas faminto de seres

e situagdes patéticas,

de encontros ao luar

no mais profundo oceano
sob a raiz das arvores

ou no seio das conchas

de luzes que ndo cegam

e brilham através

dos roncos mais espessos.
Esse passo que vai

sem esmagar as plantas
nc campo debatatha,

& procura de sitios,
segredos, epis6dios

néo contados em livro

de que apenas o vento

as folhas, a formiga
reconhecem o {alhe,

mas que os homens ignoram,
pois s6 ousam mostrar-se
sob a paz das cortinas

a paipebra cerrada.

E ja tarde da noite

volia meu elefante,

mas volta fatigado,

as patas vacilantes

se desmancham no po.
Ele nao encontrou

o de que carecia,

o de que carecemos,

eu € meu elefante,

em que amo disfargar-me.
Exausto de pesquisa
caiu-the o vasto engenho
como simples papel.

A cola se dissolve

e todo o seu conteido
de perdao, de caricia,

de pluma, de algodao,
jorra sobre o tapete,

qual mito desmontado.
Amanha recomego.

Antologia Poética, 1987, p. 126

A metafora surtiu um efeito estimulante pois, a medida que liamos o poema,

cada um que fazia associagbes e analogias ia se manifestando. Em que consiste

a madeira que apoia o0 seu plano, o algodao e a dogura com que cada um recheia

0 seu projeto, a cola que fixa literal e simbdlicamente o papel e as idéias, as plu-

mas e as flores de pano com que vocé o enfeita? No corpo do seu plano/elefante,

0 que representa a tromba feliz, as ricas presas, os olhos fiuidos, permanentes,

alheios a fraude, a massa imponente e fragil, a pele costurada, a cauda que se

enrosca, as pernas que o sustentam(as suas e as dos outros participantes), o

ventre balofo(muito inchado de detalhes? ou talvez demasiadamente inchado
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para 0s parcos recursos?) as patas vacilantes(sera que vocé conseguira defendé-
lo diante de uma comiss&o que juiga a alocagao dos recursos da escola?)

E quando o plano esta pronto para sair a procura de amigos/adeptos, quan-
do ele vai pela rua povoada(lido, examinado e criticado pelos membros da esco-
la), num passo desastrado faminto e tocante a procura de sitios, seré que somen-
te as folhas e as formigas o reconhecerdo? Este mundo que j& ndo cré nos bi-
chos, que ja esta cansado de pianos nao elaborados, planos que s6 ficam no pa-
pel, um mundo que duvida das coisas, sera que os homens deste mundo ndo o
ignorar&o? E volta para casa seu plano/elefante, exausto de pesquisa, com a cola
a se dissolver, com o contetdo a jorrar no tapete, desanimado. No dia seguinte,
tudo recomega:novos planos, novos projetos, novos/vethos adeptos.

A metéfora do elefante serviu-nos como instrumento conceitual: ajudou-nos

a elaborar uma nogao do que vem a ser planejamento, e até a visualizar um pla-

no. A idéia do plano pode ser vista como nossa construgdo comum, mas cada um
colocou em seu planc individual suas préprias caracteristicas. O modelo do ele-
fante de Drummond se presta a inlimeras construgdes imaginarias, e é ai que re-
side a grandeza do poeta e a utilidade de uma boa metéfora.

Neste momento comparo o meu elefante a esta tese. Ja voltei para casa com
meu plano, exausta de pesquisa, com a cola a se dissolver, com o contetido a
jorrar no tapete. Recomecei vérias vezes até que cheguei a uma rua povoada que
nao estava cansada de bichos nem de planos e que recebeu meu elefante com
entusiasmo.

No capitulo que se segue, iremos explicar a metodologia utilizada neste es-
tudo. Através da comparagdo com a metodologia convencional, iremos tentar
mostrar como a metodologia da investigagdo construtivista se adapta ao tipo de
realidade observada em nosso caso. O ponto central do capitulo, e da metodolo-
gia, € o circulo dialético-hermenéutico, construido pelo pesquisador e seus re-
pondentes & medida que se propbem a interpretar a realidade. Na construcéo do
circulo iremos examinar a possibilidade de havermos nos aproximado da situagéo
ideal de fala Habermas (1992) durante nossa pesquisa.
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NOTAS

"Um exemplo de denotagéo e de denotaglo é a palavra cacique que, em seu significado denotati-
vo, quer dizer morubixaba, tuxaua, chefe temporal das tribos indigenas brasileiras; entretanto,
deturpando-se mais uma vez um dos belos significados indigenas, chamamos, em politica, de
cacique a0 mandachuva ou coronel. O cacique indigena se impbe aos seus subaltemos através da
sabedoria, do respeito que inspira aos mais jovens, e da sua capacidade de ouvir; ja o cacigue
politico usa de expedientes escusos para manter-se chefe, sendo a intimidagio, o use(ou abuso)
dos meios de comunicagao, e a troca de favores as custas do dinheiro publico alguns dos instru-
mentos mais utilizados. O sentido da palavra muda de acordo com o contexto no qual ela é em-
gregada.

Nomotética- baseada na lei
3 Wiiografica- baseado no individuo particular
“Uma das mais ricas demonstragbes da cultura de um povo é através de sua culinaria, ameagada
pelas redes de “fast food". A boa culinaria tem um componente de criatividade, de uso dos produ-
tos do lugar de maneira particular e ilustra fatores socio-econdmicos-culturais. Para alguns povos,
a hora da comida € uma hora de socializag8o, de encontro com a familia, de reunir amigos, e a
preparacdo da comida chega a fer seus rituais. Para outros, a comida se resume a encher o es-
tdmago, as vezes até em pé. Rubem Alves(O Retomo e Terno. Campinas: Papirus, 1994) consi-
dera as cozinhas como lugares magicos, onde se prepara o prazer, e compara 0s cozinheiros aos
escritores lembrando que o verbo latine sapare significa tanto saber quanto ter sabor.
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CAPITULO 3

A CONSTRUGAO DA REALIDADE SOCIAL

Vocé é sempre um etndgrafo. Relate o que viu, o
Gue pensou, € o que aprendey através da investigagio; e
deste ponto em diante, prossiga para dar o relato do
mundo de acordo com o que vocd escutou ou leu, e
acrescente algo de sua propria observagio. Deixe o mundo
conduzir sua investigacdio. Deixe a investigagéio
responder as pessoas de tal maneira que sejam elas a
encontrar a teoria, a theoria do mundo.(Edward Rose)

A Revolugio Greenfield

Em 1974, em Bristol, Inglaterra, numa conferéncia durante um simp6sio
internacional , Thomas Greenfield iniciou o que nos meios educacionais ficou
conhecido como "A Revolugdo Greenfield™ uma série de trabalhos publicados em
sequéncia onde ele procurou desenvolver uma visdo sistemética da realidade
social como produto da invengio humana, em oposicio a perspectiva cientifica da
realidade social como sistema natural. O autor construiu linhas de argumento
sobre a natureza do conhecimento, sobre a teoria e pesquisa administrativa,
sobre valores, limites da ciéncia e importancia da subjetividade humana, sobre
metodologia, compreens&oc e natureza da ciéncia social, e finaimente, sobre
verdade e realidade.

O cerne da epistemologia de Greenfield é sua afirmacéo de que todo o
nosso conhecimento significativo da realidade, natural ou social, contem um
componente subjetivo irredutivel. Nunca vemos o mundo como ele realmente &
mas somente mediado pela interpretacdo que nossa mente deposita nas
percepcoes sensoriais. Greenfield cita o provérbio popular que resume sua
filosofia: “O homem n&o cria seu mundo mas com certeza o faz.”(Evers &
Lakomski, 1991)

Para Greenfield, a objetividade ndo existe. Suas criticas as concepcbes
tradicionais da objetividade cientifica aplicaram um duro golpe as versdes
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dominantes das ciéncias behavioristas na administragdo educacional. Seus
argumentos sdo basicamente trés:

O primeiro é que toda observagéo vem carregada de teoria, isto é, toda a
nossa experiéncia do mundo é interpretada, ou filtrada pelo nosso sistema
cognitivo prévio. O que vemos depende largamente daquilo que acreditamos que
vamos ver. “Poderiamos afirmar entdo que ndo vemos, ndo ouvimos e nem
sentimos nada sem primeiro termos idéias que d&o significado a nossa
experiéncia’.(Greenfield, in Evers & Lakomski, 1991, p.78)

Segundo, que todas as situagbes de teste empirico s&o suficientemente
complexas a ponto de eliminar a possibilidade de testes conclusivos baseados na
experiéncia. O raciocinio hipotético-dedutivo tradicional pressupbe que as
afirmacdes cientificas particulares possam ser testadas pela experiéncia, e que
sejam sujeitas a refutagéo, falsificagéo ou contestagdo. Greenfield argumenta que
nao ha dados "sblidos" que possam ser encontrados na experiéncia.

Terceiro, que toda teoria empirica se apoia drasticamente nos dados
disponiveis, ou, equivalentemente, quaisquer teorias podem ser compativeis com
a mesma evidéncia observacional.

Uma logica muito aceita em pesquisa, diz Greenfield, requer dos
pesquisadores que primeiro tenham uma vis&o tedrica do mundo e depois testem-
na rigorosamente na realidade coletando dados empiricos através de
procedimentos operacionalmente definidos. Kuhn e Feyerabend argumentam que
a teoria nunca é desconfirmada pela pesquisa empirica. Se os resultados s&o
inconsistentes, passamos a n&o acreditar neles ou procuramos outros dados que
se adaptem methor & teoria.

As organizagdes ndo s8o coisas, comc cadeiras e mesas, continua
Greenfield. Elas ndo tém realidade ontolégica, e ndo ha utilidade aiguma em
estuda-las como se a tivessem. Elas sdo uma realidade social inventada pela
criacdo humana. As pessoas & que s&0 responsaveis pelas organizagbes e sao
as pessoas que as mudam. As organizagdes sO tém realidade através da agéo
humana, e é esta agio(e a vontade humana conduzindo-a) que devemos chegar

a compreender.
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As organizagbes, portanto, sdo realidades socialmente construidas. A
ciéncia pode até lidar com dados brutos, com cadeiras e mesas e fatos que se
contrapdem a nossa compreensdo tdo fortemente que ninguém pode questionar
sua existéncia, mas a realidade organizacional & definida por dados n&o-brutos,
por significados, intengbes humanas, agbes e experiéncias. Nesta perspectiva
Greenfield conclui que as organizagbes sdo artefatos culturais: sistemas de
significados que podem ser compreendidos somente através da interpretacdo de
significados.

O propbsito da ciéncia social &€ compreender a realidade social da maneira
como as pessoas diferentes a vém e demonstrar como suas visdes moidam suas
agbes dentro daquela realidade...As ciéncias sociais devem trabathar diretamente
junto as definigbes humanas da realidade e junto as regras que as pessoas elaboram
a fim de viver dentro desia realidade. Enquanto as ciéncias sociais nao revelam a
verdade dltima, elas nos ajudam a fazer sentido do nossc mundo.(Greenfield, 1975,
in Evers & Lakomski, 1991, p. 80)

Para retratar uma realidade assim t3o dindmica, em permanente evolugéo,
era necessario encontrar uma metodologia que me permitisse penetrar no mundo
do IB e poder captar, para depois relatar, como um curriculo & construido
dialéticamente.

Como num circulo, num vai-e-vem entre o0 que vi e o que senti, fui aos
poucos construindo, com meus entrevistados, um modelo de consenso. Seria
impossivel elaborar hipoteses rigidas, utilizar questionarios, estabelecer variaveis
dependentes e independentes, limitar-me a graficos e tabelas. Esses mecanismos
s&o todos validos para certos temas, mas ndo para o meu. Era necessario entrar
com todos os sentidos, sem descartar o conhecimento tacito, e, depois, relatar o
processo na 1° pessoa(eu/nds). Por isso, foi escolhida a metodologia
construtivista.

A metodologia da investigagdo construtivista
Dentro do paradigma construtivista/naturalista escolhido para o presente
estudo, temos uma metodologia que em muito se difere da metodologia do
paradigma positivista/quantitativo. As diferengas entre as duas metodologias, a
construtivista e a convencional, estdo resumidas e ilustradas nas duas figuras
nas paginas que se seguem.
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Figura 1. Metodologia da Investigagao Construtivista
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Figura 2. Metodologia da Investigagdo Convencional
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Para que a metodologia construtivista se realize, Guba & Lincoln(1990)
listam as seguintes especificacbes:

Primeiro, 0 estudo deve ser feito num ambiente natural. Se as muitiplas
realidades sdo assumidas, e elas dependem do tempo e contexto de seus
construtores, & essencial que o estudo seja desenvolvido na mesma estrutura
tempo/contexto que o pesquisador procura entender. Se outra estrutura for usada,
um laboratério por exemplo, os resultados(compreensdes) ndo serdo relevantes.
Os contextos d&o vida as construgbes elaboradas pelas pessoas que neles se
inserem; as construgdes, por sua vez, dao vida aos contextos.

Segundo, os consfrutivistas ndo desejam assumir gue conhecem o suficiente
sobre uma estrutura tempo/contexto a priori para saber que perguntas fazer, eles
entram nas estruturas como aprendizes. Enquanto os positivistas comegam uma

investigagdo sabendo (em principio) 0 que eles ndo sabem, os construtivistas
véem-se diante da perspectiva de ndo saber o que nado sabem. Necessita-se,
nessas circunstancias, de um instrumento altamente adaptavel que possa entrar
num contexto sem prévia programacao mas que, depois de um certo periodo de
tempo, comecara a discernir 0 que se destaca e ai se focaliza. O ser humano é o
instrumento do construtivista. Alegacbes de que os humanos s&@o subjetivos,
preconceituosos, nao confiaveis, sdo irrelevantes pois, neste método, eles sao a
Unica opgéo valida.

Terceiro, desde que se emprega o instrumento humano, o método devera
ser qualitativo. Os seres humanos coletam informac&o melhor, e mais faciimente,
através do emprego dos sentidecs: conversando com as pesscas, lendo
documentos, avaliando indicios, reagindo a pistas ndo-verbais. E por isso que os
métodos qualitativos s&o preferidos; entretanto o pesquisador construtivista pode
se valer de instrumentos quantitativos quando esses the forem Uteis.

Finalmente, 0 pesquisador construtivista deve incorporar e usar o
conhecimento tacito, que ja foi definido no capitulo anterior. O paradigma
convencional exige que a verificagcdo lide com a testagem de proposicdes
deixando seu conhecimento tacito fora do processo. O construtivista, entretanto,

implica que o pesquisador entre numa situagio sem prévias formulacdes
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proposicionais em mente; ele tem realmente pouca ideia do que € destacavel.
N3o é que ele seja como uma tabula rasa; o fato de selecionar um problema para
investigar implica que j& sabe e compreende muito do problema. N&o ha nada de
misterioso ou mistico no conhecimento tacito. Nos todos sabemos bem mais do
que podemos expressar.

Diante da necessidade de demonstrar que o objeto da pesquisa tinha valor
cientifico reconhecido, tentei de todas as maneiras enquadra-lo numa camisa-de-
forga de um método quantitativo. Propus-me a pesquisar, primeiramente, todas as
escolas bilingues da América Latina(!); depois reduzi o campo de estudo para
todas as escolas de lingua inglesa da América Latina, em seguida, decidi
concentrar-me nas escolas de lingua inglesa da América do Sul, mais tarde, do
Brasil, do Sudeste, do Rio de Janeiro ¢ S&o Paulo; terminei com uma escola em

S&0 Paulo. Titubeios, recuos, e medos ficam por conta de n&o poder me esconder
por detras de estatisticas confortadoras. Estamos em pleno ‘"embate
paradigmatico”, pois, tentamos olhar a pesquisa educacional & luz de um novo
paradigma, mas, continuamos utilizando velhos conceitos e praticas.

Na andlise das escolas internacionais, as quatro especificagdes do método
construtivista foram obedecidas:

Primeiramente, o estudo foi feito no ambiente das escolas na estrutura
tempol/contexto exigida pelo método. Durante o periodo em que lecionei na Escola
Britanica do Rio de Janeiro entrevistei pessoas, observei, li documentos, enfim,
tentei posicionar-me o mais criticamente possivel com relacdo ao tema.
Entretanto, a pesquisa so foi realmente impulsionada a partir do momento em que
vim morar em Sao Paulo e passei a visitar as escolas como pesquisadora.

O fato de trabalhar numa das escolas observadas, por ocasido da pesquisa
de campo, apresentou dois aspectos conflitantes: se por um lado desfrutei da
desejada imersdo no objeto da pesquisa, por outro, encontrei-me diante de
conflitos ético-metodoldgicos. O acesso privilegiado a documentos e informagdes,
a amizade com os colegas que me fizeram confidéncias, a posigéo de observador
frente aos alunos e a administragéo foram fatores que me levaram a profundos
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dilemas: até que ponto estarei ferindo cédigos de ética, prejudicando amizades, e
até de uma certa forma, traindo pessoas?

O pesquisador esta numa posigdo privilegiada, ele vé muitas vezes 0 que
a maioria das pessoas ndo ve. Ele elabora conclusdes a partir de depoimentos,
observagbes, e 0 seu ir e vir entre as fontes e a teoria acaba por dar-lhe uma
visdo mais ampla do assunto. As pessoas vivem seu dia-a-dia sem se darem
conta de uma série de questionamentos que de outro modo se fariam. O medo, a
falta de tempo, ou a omiss&o, ndo propicionam posicionamentos mais criticos
frente a certas situagbes.

Por outro lado, o método construtivista pode ser visto também como o
método da conscientizagdo. A medida que as construgdes vdo sendo elaboradas,
pesquisador e entrevistados aderem ao jogo da verdade. O estilo de entrevista

relaxada exerce um poder magico: 0s entrevistados soltam-se e chegam até a
esquecer as vezes que suas palavras estdo sendo gravadas. Somente duas
pessoas me pediram, a certa altura, para desligar o gravador pois acharam que o
que iam dizer lhes traria problemas. A maioria dos entrevistados entregou-se de
bom grado as nossas conversas.

Segundo, eu nio sabia exatamente que perguntas fazer pois, como
expliquei no principio, o assunto das entrevistas era bastante geral: pesquisava a
histéria das escolas bilingues no Brasil e a razéo da crescente procura dos
brasileiros por estas escolas. Deveria se considerar como uma pesquisa
historica? sociolégica? Qual a importdncia de semelhante pesquisa para o
universo educacional brasileiro? Qual a relevancia de um assunto que se refere a
0,1% da nossa populagéo educacional? Estaria eu pregando a educacéo de elite?

Segundo um dos meus entrevistados, “Alguém tem que educar a elite e é
methor que sejamos nds.” Cristovam Buarque entretanto acha que essa néo é
uma tarefa facil. Deseducada, mesmo quando instruida, a elite brasileira é
incapaz de entender a realidade de sua sociedade, propor objetivos comuns e
definir seu préprio papel na realizagio desses objetivos.
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Fruto de uma grande deseducagéo, desde seu nascimento senhorit em uma
sociedade escravocrata, a elite brasileira, em niveis talvez equivaientes aos brancos
da Africa do Sul, é miope, mesquinha, dependenie.Mas ela ndo tera altenativas. Ou
se educa olhando ¢ Brasil como brasileira, ou serd destruida pelas massas, com
prejuizos para todo o pais. (Buarque, 1981, p.62)

Tenho opini&o um pouco mais otimista que Buarque pois vislumbrei, no
meio dessa elite, uma crescente preocupagdo com o futuro. Diante do
encolhimento do espago global, a miséria e a fome estdoc em nossas telas
diariamente, via satélite. Nao da para ignorar. N&o poderemos mais por muito
tempo manter o fosso da desigualdade social da maneira o temos no Brasil. O
mundo ndo sobrevivera se ndo houver uma profunda reformulacdo dos nossos
caminhos e todos sabemos que estamos em vias de deixar para nossos filhos um
legado de morte.

Terceiro, passei varios meses conversando com as pessoas, lendo
documentos, avaliando indicios, reagindo a pistas ndo-verbais. Tive entrevistados
com quem conversei em trés momentos diferentes, confirmando e reconfirmando
suas construgbes.

Finalmente, o conhecimento tacito, adquirido em 11 anos durante os quais
trabalhei em escolas internacionais, esteve presente(e continua presente) na
andlise. Sdo relances de compreenséo, “insights relacionais”, como diz
Phenix(1964), que nos ajudam na analise das questdes culturais, indecifraveis de
outro modo.

A dinamica da negociag&o/consenso
A metodologia construtivista de Guba & Lincoln(1989)tem algumas
propriedades principais, a saber:

Em primeiro lugar, ela assume a posigdo que os resultados das analises
nao séo descrigbes da "maneira como as coisas realmente s30" ou de "como elas
reaimente funcionam®, ou mesmo das "condigbes verdadeiras" de tal ou tal
fenémeno; em vez disso, apresenta construgdes que os individuos ou grupos de
individuos formam a fim de "dar sentido"” as situacdes nas quais se encontram. Os

resultados nac sao "fatos” mas sim "criagdes" realizadas através de processos



interativos que incluem tanto o investigador quanto os outros participantes. O que
emerge desse processo & uma ou mais construgdes que s&o as realidades do
caso.

Em segundo lugar assume que as construgbes através das quais as pessoas
dao sentido as situagSes sdo configuradas pelos valores dos construtores.
Raramente os construtores compartiham de um sistema comum de valores. A
questdo vital que entdo se apresenta é: quais valores ser2o levados em conta e
como acomodar diferentes posigdes. Uma metodologia que se proclame isenta de
valores serd de pouca utilidade no caso.

Em terceiro lugar, sugere que as construgdes sio essencialmente ligadas
aos contextos fisicos, psicologicos, sociais e culturais nos quais sdo formadas e
aos quais se referem. O contexto fornece o ambiente no qual 0s construtores

vivem e ac qual eles d&o sentido. Ao mesmo tempo, o0 ambiente permanece sem
forma até que as construcdes das pessoas lhe fornegcam os pardmetros,
caracteristicas e limites. Num sentido literal, o contexto da vida e recebe vida das
construgbes que as pessoas formam dentro dele através de um consenso. O
préprio contexto é construido no didlogo.

Tal consenso nao implica num maior grau de realidade sobre o que se
concordou; significa simplesmente que aqueles que concordaram compartilham
de uma construgdo que agora é real para eles. Além disso, 0 consenso é o
produto da troca conceitual humana num determinado ambiente; provavelmente
este mesmo consenso ndo ird necessariamente ocorrer em outro ambiente.
Finalmente, sendo produto do pensamento humano, as construgdes consensuais
néo podem ser consideradas “verdadeiras” num sentido absoluto.

E em quarto lugar insiste que, devido ao fato de que uma metodologia
deste tipo envolver pessoas, é obrigagéo do investigador respeitar a dignidade, a
integridade e a privacidade dos participantes.

As construcbes da metodologia de Guba & Lincoln sdo literalmente
realidades construidas. Elas ndo existem fora das pessoas que as criam, Elas
nascem da interagdo do construtor com informagdo, contextos, ambientes,
situagbes e outros construtores, usando um processo que € enraizado nas
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experiéncias anteriores, sistemas de crencas, valores, temores, preconceitos,
esperangas, desapontamentos e realizagdes do construtor. Usando a terminologia
da filosofia da ciéncia, as construgbes surgem em virtude da interagio do
conhecedor com o ja conhecido e com o conhecivel e ainda com o a conhecer.

Ha tantas construghes quanto ha construtores. Os construtores diferem nao
$6 na informac&o que lhes esta disponivel quanto na sua habilidade de manusear
tal informacdo: a mesma informacdo da margem a muitas interpretagbes
plausiveis. Seus possuidores estéo persuadidos da sua "verdade" e utilidade. O
que € necessario é uma negociacdo aberta onde todas as construgbes, inclusive
aquela trazida pelo pesquisador, estejam abertas ao desafio e & possibilidade de
serem descartadas como inuteis ou mal informadas.

O proposito maior do método dialético-hermenéutico ndo € justificar a

construgdo de cada um, mas, formar uma conexao entre todos eles; é atingir um
consenso, quando isto for possivel. Se isso ndo for possivel, 0 processo pelo
menos exporé e esclarecera as varias visdes. Se o processo for bem sucedido,
todas as partes, inclusive o pesquisador, terdo refeito as construgbes com as
quais comegaram. lsso acontece mesmo quando o consenso n&o é atingido.

No micro-mundo onde a pesquisa foi realizada, as pessoas estdo de tal
maneira enredadas - mais do que na marioria dos lugares - em “teias de
significados” culturais(Geertz, 1993), que realmente tentam, através de suas
construcdes, dar sentido & realidade para que possam dar sentido a si mesmas.

Nesse processo de “construir a realidade’, os construtores entram com suas
crengas recebidas da tradigdo, com seus simbolos, tendéncias politicas, teorias
sobre a vida, metaforas, analogias, componentes de nacionalidade, raga, sexo,
nivel econdémico e social, estade civil, evidenciando, num nivel situado fora da
ciéncia especulativa, as dimensdes filoséfica , socioldgica, e metodoldgica dos
paradigmas utilizados pelos cientistas para a interpretagéo do mundo.

Essas dimensdes se evidenciam nos termos das diferentes construgbes
vindas de pessoas solteiras, casadas, jovens, velhas, brasileiras, americanas,
chinesas, japonesas, italianas, brancas, negras, pobres, ricas, assalariadas ou

donas de empresas, com formagao em Ciéncias Sociais ou Naturais, etc.



E ainda: as construgbes dessas pessoas sdo também influenciadas pela
presenca, sexo, raca, nacionalidade, estado civil, idade, etc. do pesquisador. Em
algumas ocasibes tive a sensaglo que estdvamos descambando para o terreno
do “o que sera que ela quer ouvir”: tive muitas vezes que chamar-lhes a atencgéo
para o fato que eu ndo estava ali para criticar o Brasil(ou os Estados Unidos) ou
para elogiar o Brasil(ou os Estados Unidos). As construgdes dos americanos e
brasileiros naquele contexto sdo carregadas do componente ideoldgico que
permeia as relagbSes entre os dois paises. Era sempre necessario, logo de
entrada, estabelecer um clima de confianca e relaxamento para tentar minimizar
mal estares do tipo: o que esta intrometida esta fazendo aqui? quais sio suas
reais intencbes? de quem ela esta a servico?

A palavra UNICAMP! funcionou como o “Abre-te Sésamo” pois abriu-me as

portas e as mentes dos entrevistados e pds-me também bastante 3 vontade para
prosseguir(a palavra magica s6 ndo funcionou com um aluno chinés que nao
sabia se eu estava falando de uma espécie de ave rara ou de um ritmo tropical).

Em busca da situagdo ideal de fala

Para que o circulo dialético-hermenéutico se realize € necessario que as
pessoas nele envolvidas tenham vez e voz para expor suas construgbes. Ao fazer
e refazer o circulo dei-me conta que o que estavamos todos desejando era uma
situagdo ideal de fala, um dos elementos principais no conceito de agdo
comunicativa de Habermas(1991) elaborado a partir dos tipos de agéo social de
Weber.

A situago ideal de fala é um dos pricipios basicos da teoria critica. A teoria
critica tem uma orientacdo distintivamente politica e é através dela que Habermas
tenta elucidar as formas contemporéneas de alienagio expressadas na
comunicagao distorcida.

O potencial para a emancipago, diz Habermas, & inerente a linguagem
comum que tanto pressupbe quanto antecipa uma situagéo ideal de fala na qual a
comunicagéo esteja livre da dominacéo. A teoria critica sugere que o dominio
atual da ciéncia e a ascens&o da tecnologia e burocracia s3o as atuais tendéncias
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do capitalismo que vém invadindo a vida social e destruindo a possibilidade de
levantarmos questdes sobre normas e valores sociais.

A situacdo ideal de fala s6 é atingida quando todos os interiocutores tém
chances iguais de selecionar e empregar "atos de fala" e quando eles trocam, uns
com 0s outros, de papéis no didlogo. Os atos de fala trocados por atores estdo
baseados num consenso subjacente que é formado do reconhecimento reciproco
de pelo menos quatro requisitos de validade: a compreensibilidade do
pronunciamento, a verdade de sua proposicao, a corre¢do e adequacgio de seu
desempenho e a autenticidade do interlocutor.

Woeber(1966) define agéo social como

todo comportamento humano ao qual o individuo atuanie associa um significado
subjetivo(...) A ac@o é social no sentido que, por virtude do significado subjetivo a ela
associado, 0 individuo atuante{ou individuos), leva em conta o comportamento dos

outros sendo por isso orientada nessa diregfio.(p. 88)

Weber classifica a acao social em quatro tipos de acordo com seu modo de
orientacdo: (1) em termos da orientagdo racional para um sistema de fins
individuais discretos(valores); (2) em termos de uma orientagéo racional para um
vaior absoluto(fins); (3) em termos de uma orientacdo afetiva, especiaimente
emocional, determinada por efeitos especificos e estados de sentimento do ator
(sentimentos, emogdes); (4) tradicionalmente orientada, através do habito de
longa pratica{tradicéo).

Habermas(1991) chama a ag&o racional orientada para o éxito de razdo
instrumental no sentido da observagao de regras de acéo técnicas e da procura
de uma intervengdo eficaz, a razdo estratégica € também uma acglo orientada
para o exito mas leva em considerago o aspecto de observancia a regras de
escolha racional e do grau de influéncia sobre as decisbes de um oponente
racional.

A ag&o comunicativa de Habermas € a ag&o que visa o entendimento entre
os diversos atores sociais. Ele situa a diferenca entre orentacdo para o éxito e
orientagdo para o entendimento nos préprios interlocutores: quando os
interlocutores atuam num processo estratégico de reciproca influéncia, ou seja,
numa acdo estratégica, estdo orientados para o éxito; quando os participantes
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atuam como membros de um mesmo mundo da vida, ou seja, numa acéo
comunicativa, estao orientados para o entendimento. (Habermas, 1991)

Atingir a compreens&o, diz Habermas, é considerado como um processo de
atingir um acordo entre sujeitos, numa base racional; ndo pode ser imposto por
nenhuma das partes, seja instrumentalmente intervindo diretamente na situacéo,
seja estratégicamente influenciando as decisbes dos oponentes. “Um acordo
baseia-se em convicgbes comuns. Um ato de fala de uma pessoa s6 é bem
sucedido se a outra aceita a oferta nele contida adotando uma posicio de “sim”
ou “n&0” numa alegagdo de validade que € em principio criticavel’(Habermas,
1991, p. 287).

Lakomski(1988) considera a situagao ideal de fala irrealizavel porque: a) ndo
se consegue uma situagdo de poder totaimente simétrica; b) mesmo quando

atingimos um acordo ndo temos certeza se aquilo é reaimente um consenso e
nem temos meios de conferi-lo; ¢) a linguagem que utilizamos é em si mesma
carregada de ideologia(em nosso caso, acrescentariamos ao componente
ideologico ja mencionado na se¢io anterior, o fato que, em varias das entrevistas,
a comunicacao foi feita em inglés, fator também influenciante do ato de fala). |

Embora partilhando do ceticismo de Lakomski, considero que a situagéo
ideal de fala é, como a expressdo mesma sugere, um ideal a ser buscado. No
caso do curriculo do 1B, n&o estdo em jogo grandes negociatas internacionais. O
que temos é um contexto privilegiado que pode se dar ao luxo de exercitar o
didlogo sem grandes riscos para, digamos, a balanga comercial dos paises em
quest&o. A intencdo é que todas as partes tenham condigbes de serem ouvidas.

A situag@o ideal de fala deveria ser considerada uma meta(ou utopia) a
atingir, através do constante exercicio, em organizagdes como ONU, Congresso,
ou em instituicdes menores como conselhos de escolas', associages de bairro,
associagdo de pais e mestres, sindicatos, partidos politicos. O mais dificil é as
pessoas se despirem das capas que o poder lhes atribui.

Apliquei o método dialético-hermeneutico na Escola Graduada de S&o Paulo
visando chegar a uma situagdio ideal de fala com meus respondentes na
interpretac&o da construgdo do curriculo do I1B. Vejamos como isso ocorreu.
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O circulo dialético-hermenéutico

Para realizar o circulo dialético-hermenéutico selecionei respondentes que
representassem vérias fungbes dentro do curriculo: diretores, vice-diretores
(Principals), coordenadores, professores brasileiros e americanos de Ciéncias
Naturais, Exatas e Sociais, orientadora educacional, alunos brasileiros e
estrangeiros que estavam iniciando ou terminando o 1B, presidente do Grémio
estudantil, membros do Conselho(Board), maes brasileiras e americanas,
assessores administrativos, bibliotecaria, membros da Associagio de Pais e
Mestres(PTA). Tive também conversas informais(sem gravador) com vérias
pessoas da escola durante o periodo de aimogo e cafézinho ou mesmo em
festinhas para as quais fui convidada. O circulo representa entrevistas colhidas
em trés ocasibes: setembro/93, maio/94 e junho/95

Vale a pena ressaltar mais uma vez a boa vontade e entusiasmo de meus
respondentes. O tema em si & para eles algo apaixonante. Falar de si mesmos
com relagdo aquela escola, que ocupa um lugar de destaque em suas vidas,
ajudava-lhes a compreender seu papel no contexto local e mundial e eu lhes
oferecia essa oportunidade. Como disse R3,

«R3: Eu tenho andado muito atrés dessa elite intelectual brasileira(sic) que tem
uma representagidc na UNICAMP, por exemplo. Eu posso estar mormrendo de
problemas e eu ndo vou rejeitar a chance de falar com vocé porque vocé & a minha
ligagdo com essa intelectualidade pensante que procura altemnativas para problemas
ja identificados que sdo locais e néo para problemas que venham de outras esferas e
que ndo nos pertengam. Aceitamos a troca mas temos de resoiver nossos problemas.

Figura 3. O circulo dialético hermeneutico
(processo no interior do circuio)
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Para por em prética o processo dialético hermeneutico de Guba & Lincoln
procede-se da maneira seguinte;

O investigador seleciona um respondente inicial R' por alguma razao
baseado no seu conhecimento tacito - um porteiro, um professor, um diretor,
alguém dotado de posicado privilegiada dentro do ambiente estudado, etc). Nosso
R1 foi selecionado pela sua posicdo de comando na escola. Efetua-se uma
entrevista aberta com R* para determinar uma construcéo inicial do que se esta
investigando ou avaliando - o foco da pesquisa. O respondente é solicitado a
descrever o foco da maneira como ele o constrdi, descrevendo-o e comentando-o

em seus proprios termos. Temas, conceitos, idéias, valores, preocupacdes e

problemas centrais propostos por R’ sdo analisados pelo investigador numa
formulagdo inicial da construgao de R* designada como C*.

*R1:Desde 0 momento que eu visto uma camisa feita em Taiwan, uso um par de
sapatos fabricado na Korea, um rel0gio japonés, uma camisa feita na Malasia, essa
coisa de nacionalismo ou binacionalismo torma-se imelevante. N6s aqui ja ndo temos
uma escola americana, mas sim uma escola intemacional. Como posso ignorar que
carrego o mundo inteiro comigo?

Pelo contexto da construcio de R2, a seguir, constatamos que a construgio
de R1 n&o é isolada. R2 é doutora em Histéria pela USP, professora de Historia
do Brasil para brasileiros, professora e idealizadora de um curso denominado
Brazilian Culture para estrangeiros(Historia do Brasil em inglés), orientadora de
monografias de alunos do IB, coordenadora do CAS(Comunicacso, Acdo e
Servico Social, parte do curriculo do IB) e ainda faz parte de um grupo
denominado PGC(Peer Group Connection).?

*R2: A gente sente que os Estados Unidos perceberam que eles n3o estio
sozinhos no mundo, e que ndo podem ficar isolados, e eu digo isso com muita
Seguranga porque nés tivemos um curso, eu fiz um curso nas férias, veio um
professor da &rea de Educagéo da Universidade de Michigan nos dar esse curso que
chamava-se "Global Education”. O Curso era o seguinte, o professor veio dizer o
seguinte: os alunos de escolas americanas tem que entender que se uma coisa
acontece no Oriente Médio, essa coisa fem influéncia direta na vida deles nos

isso tem influéncia na vida deles, e que por causa disso, como eles s&o afetados por
isso, eles tém de saber onde fica a8 América Latina, a Asia, porque a vida pessoal,
cotidiano deles, estd sendo afetada. Entiic por exemplo, se vocé pega uma barra de
chocolate americana, esse era um dos EXErcicios que a gente tinha de fazer, entio

81



tinha: Cacau, proveniente de tal lugar, a embalagern, o papel foi feito em tal lugar
assim assim, o chocolate... Entio vocs via que essa barra de chocolate esté sendo
vendida nos Estados Unidos mas ela tem componentes de quase que ¢ mundo
inteiro. Eles estdo cada vez mais dando importéncia a aldeia global e vocé sente os
reflexos aqui no curriculo escolar desta escola.

R2 nao s6 confirma a construgéo de R1 como também usa o mesmo tipo de
exemplo utilizado por R1 para ilustrar a internacionalidade que carregamos no dia
adia -aroupa(R1)e o chocolate(R2).

Para me certificar se essa construcdo era realmente representativa da
comunidade internacional, sai do circulo da Graduada e fiz uma visita 3 Escola
Britanica. Confirmei entdo & tendéncia a internacionalizagdo do curriculo. A
constatac&o da recorréncia do tema éra necessaria por duas razées 1- era uma
construgdo que ndo havia me ocorrido; 2- n&o havia decidido ainda em qual(ou

quais) escolas iria concentrar a andlise. O depoimento que se segue foi colhido

na Saint Paul's School, portanto, fora do circulo da Escola Graduada. Vamos
chamé&-lo de RB(Respondente Britanico).

*RB: Eu acho que essa tendéncia para um curriculo mais intemacional esta
correta. Somos guiados, por um lado, pelas necessidades de nossos alunos, que sio
certamente mais intemacionais: 37, 38% britanicos, 40% brasileiros e o resto de
outras nacionalidades. Até mesmo os nossos brasileiros sdo mais moveis mais
intemacionais que o normal dos brasileiros, movem-se de um pais para outro.
Também um grande nimero de nossos alunos vo para fora para sua educacéo
universitaria, graduagio ou pis-graduagdo. Suas necessidades sd3c mais
intemacionais. Este ano a metade vai para os EU e a outra metade para UK, Um

segundo fator é que os sistemas nacionais que eram muito isolados, estdo sendo
influenciados por outros paises.

De acordo com o método, o investigador devers conferir com R1 se ele
“acertou” na interpretacdo dos dados. Ao voltar a escola em maio/94, conferi com
R1 se realmente a internacionalizac&o do curriculo estava sendo levada a cabo.
Era necessario decidir em qual escola iria concentrar minha analise. A estas
alturas, ja estava mais familiarizadg com o método e vi a necessidade de limitar o
universo no qual iria realizar o Gitimo circulo de entrevistas.

*R1: Quando nds ensinamos Historia nés ndo ensinamos Histéria dos Estados
Unidos; nds ensinamos Histéria das Américas, nés othamos para os Estados Unidos
em comparagdo com o resto da América. E uma escolha bem deliberada de nossa
parte. Ha familias americanas que dizem, "O que vocés estdo fazendo? Eu quero
meu curso tradicional de Historia americana.* E ey respondo, "Adivinha o que? Vocé
n&o vai consegui-lo aqui. A razdo ¢ que nos temos uma missdo, uma filosofia, uma
visdo do nosso propésito aqui que ndio se encaixa com © Seu curso comum de
histéria americana. Tem que ser diferente.” E eu digo para esta mesma pessoa, "Se
vocé for a uma boa escola, progressista, piblica ou privada nos Estados Unidos,
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vocé também néo terd o sey curso de Histéria americana.” Eles querem educar os
seus alunos a compreender o mundo globalmente.

Depois dos depoimentos de R1, R2 e RB e ainda a confirmagéo com R1,
podemos determinar C1: que hoje em dia é impossive! ficarmos isolados do resto
do mundo pois, com o intercdmbio comercial e com a tecnologia, uma escola
Como essa tem que evoluir para um curriculo internacional através de uma maior
abrangéncia de temas pertinentes a foda a comunidade internacional,
especialmente nas disciplinas de Ciéncias Sociais. Ao analisarmos curriculo, no
proximpo capitulo, veremos como é feita a abordagem dos temas.

Em seguida R3 é entrevistado e Jhe é permitido expressar tao livremente
quanto R" e R2. Apresentam-se entdo ostemas de R'e R2 g fim de deixar que R3
Se manifeste sobre eles.

ele tem nos dado muita forga para isso. E eu me pergunto o que eu faria se ele fosse
embora e vier um interiorano americano. Eu j& sei g resposta: ele ndo tem forca
porque a mudanca j& esta, nio aqui, ela esta no mundo. Uma pessoa que ndo
enxerga a intemacionalizagio, é profundamente incompetente ja no mundo
atual. .

Podemos agora elaborar 4 segunda construgdo, C2- A internacionalizagéo 2]
um processo irreversivel e quem nao a enxergar nao tem vez no mundo de hoje. A
escola passou a contratar o corpo docente tendo em vista Seu comprometimento
com uma educacdo internacional e aqueles que ndo se adaptarem a nova
perspectiva serdo "como uma planta fragil que, se vocs pisar nela, ela vaj sofrer
facilmente™(R1). Entretanto essa intemac%cna!izag:éo implica num fortalecimento
de suas proprias raizes porque somente conhecendo bem suas raizes vocé é
capaz de tornar-se verdadeiramente internacional.

O IB foi originalmente concebido para que os alunos internacionaimente
moveis encontrassem um sistema semelhante peio menos no final de sua
educacio secundaria. Entretanto, com o avanco da tecnologia e a nova situac&o
econdmica dos paises Que se recuperaram depois da Guerra, Franga, Alemanha,
e Japéo, e que estio expandindo seus mercados e Competindo na economia
mundial, as populagbes destas escolas foram se diversificando em termos de
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nacionalidades e acabaram pressionando em diregdo a uma maior
internacionalizag@o do curricuio.

J& estamos quase chegando a construgdo comum procurada. O processo é
repetido com novos respondentes até que a informagdo recebida oy torna-se
redundante ou cai em duas Ou mais construcdes conflitantes(tipicamente porque
0s valores que suportam as diferentes construgdes estio em conflito).

*R4: Eu tenho pensado sobre iSSO que vocé ests sugerindo também. Hé uma
urgéncia por parle de todo o mundo de se organizar néio em blocos mas como um
todo por causa dos problemas do meio ambiente, esgotamento das
reservas...Sabemos que se néo trabalharmos juntos e planejarmos novas solugles,
néo havera nada a deixar para nossos netos. Parte é por Jucro e parte é por medo.
Temos que ficar no nosso bloco para podermos lutar contra o outro bloco...mas acho

. -

que ha um maior espirito de cooperacio agora do que havia ha trinta anos atras
quando, por exemplo, a Comunidade Européia comegou, quando tinhamos a Latin
American Free Trade Association; o alinhamento era mais politico e econdmico.

Agora & mais relacionado com o meio ambiente. Muito em breve néo teremos mais

A medida qué o processo se desenrola, a base sobre a qual os
respondentes sio selecionados varia. Iniciaimente o esforco é no sentido de
identificar novos respondentes que possam acrescentar algo a(s) construcéo(Ges)
emergente(s) a fim de alargar seu ambito. O objetivo é assegurar aos grupos e
pessoas identificadas a oportunidade de contribuir com suas proprias
construgdes. '

*R5: Sim. E um excelente dipioma porque prepara para os sisternas nacionais, ha
critérios intelectuais que séo reconhecidos pelo mundo todo. Se alguma nacéo

grupos pelo mundo inteiro de maneira a se beneficiare o Brasil, como ja tem sido dito
repetidamente, tem um tremendo potencial por causa de seus recyrsos,

C3: O internacionalismo ests se efetuando a njvel de relacbes comerciais,
avanco tecnologico, solugio de problemas globais e trocas Culturais. A fome, a
violéncia social, a preocupacac com o meio ambiente, a procura de solucdes para



0s problemas globais como a AIDS, a camada de 0z0nio, a busca de novas fontes
de combustive! s&o0 causas para que a intemacionalizacéo do curricuio se efetue
n&o somente nos temas das ciéncias sociais mas também através das ciéncias
naturais que examinam questdes como a extingdo da flora e da fauna de vérios
paises, os niveis de poluigcdo dos rios e mares, a propagagio dos virus.

Com o desenrolar do processo, entretanto, certos elementos se mostraréo,
para o investigador, mais evidentes que outros. Esta evidéncia emergira como o
resultado de varias mencbes por parte dos respondentes e participantes; por
exemplo, por causa da veeméncia com que grupos interessados discutem o
problema. A identificagdo dos temas mais evidentes é em parte um processo de
interacdo entre o pesquisador e Participantes e depende de um intenso estudo
das construcbes e reconstrugdes analisadas.

O grau de estrutura das entrevistas também muda. Inicialmente as
entrevistas ndo sdo bem estruturadas, com o investigador solicitando a
construglo do respondente nos termos do préprio respondente. A medida que a
construcdo fica mais clara, o pesquisador pode fazer perguntas mais
direcionadas.

*R6:0 que eu sei é que estamos indo na direcdo de uma escolg internacional,
nés parecemos realmente ir nessa diregdo... Nos Sempre fomos um pouco
infemacionais porque sempre tivemos muitos estudantes vindos da Europa porque
n0sso ano letivo combina com o ano letivo europeu, porisso temos criangas
européias, porisso nés sempre tivemos uma mentalidade internacional do Que

simplesmente americana.

*R7: S6 que 0 IB est tomando conta da escola e ndo tem volta.Nio tem volita,
néo tem como fazer s§ o programa americano. Ey acredito que O programa
americano vai ficar o IB. A escola vai ser esse curriculo.

A informacéo e sofisticagéo disponiveis ao0s respondentes participantes de
um circulo, dizem Guba & Lincoln, ndo precisa ser limitada ao que eles(e o
pesquisador) lhe trazem. E possivel introduzir outras informagdes a medida que
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surgem oportunidade e necessidade. Documentos, literatura relevante, dados
observacionais podem ser introduzidos nas entrevistas a fim de serem
comentados. As formulagbes do investigador ndo tém nenhum privilégio particuiar
a ndo ser pelo fato que o investigador é a Unica pessoa que teve a oportunidade
de mover-se extensivamente entre os participantes e respondentes e porisso teve
0 beneficio de obter um conjunto mais completo de informacbes do que qualquer
pessoa dentro daquele contexto. Materiais que venham de fontes autoritarias, por
i880 ndo sujeitos & objecdo, devem ser introduzidos de tal maneira que a fonte
N&o seja revelada.

Os circulos ndo necessitam ser constituidos somente de individuos
semelhantes, isto &, pessoas que desempenham papéis semelhantes sdo do
Mesmo sexo ou idade ou que se assemelham uma com a outra em algum aspecto
considerado importante no contexto. Circulos podem consistir de pessoas
totalmente diferentes umas das outras. Mas a probabilidade de preencherem-se
as minimas condi¢cSes necessarias para um circulo diafétic@hermeneatico
diminuem porque tais circulos contém pessoas com, por exemplo, poderes
diferentes dentro do contexto. (ibidem)

Quatro elementos interagindo constantemente surgem agora. O primeiro
elemento é a selecdo da amostragem dos respondentes. casos extremos oy
desviantes, casos tipicos, variagso maxima de amostras, casos criticos, casos
politicamente importantes oy sensiveis, e casos de conveniéncia. Para o
construtivista, a méxima variacdo dentro da amostragem que fornega o maior
alcance da informag&o (a base mais ampla para adquirir compreensé&o local) é o
modo de escolha da amostragem. Tais amostras tém duas caracteristicas: 1. a
amostragem é escolhida seriadamente, i. e nenhum elemento da amostra é

Naquele momento. Precisaremos também de respondentes que possam fornecer
construgdes diferentes daquelas que ouvimos antes. Mais tarde . no processo,



quando certos elementos tornaram-se destacaveis na estrutura tempo/contexto,
talvez queiramos respondentes particularmente informativos e articulados
naqueles itens.

O segundo elemento no circulo dialético-hermenéutico esté relacionado
com a continua interrelagdo entre coleta de dados e andlise que ocorre durante e
processo. Quando um construtivista entrevista um primeiro respondente ele pede,
Diga-me quais as perguntas que eu devo fazer e responda-as em seguida para
mim. Analisa-se esta resposta e ela fara parte da agenda. Numa segunda
entrevista o investigador pode dizer, Tenho conversado com outras pessoas e
elas falaram de coisas que nés ndo abordamos. Gostaria de conhecer sua reacao
sobre elas.

O terceiro elemento no circulo é a fundamentagdo das descobertas que

emergiram das construcbes dos repondentes. A medida que a coleta de dados
procede, a andlise segue no mesmo passo, gerando agendas cada vez mais
complexas e estaveis que guiardo coletas de dados subsequentes. Com o tempo,
€ especialmente & medida que respondentes sucessivos sfo convidados a
comentar ou criticar as construgbes jé desenvolvidas, uma construgdo conjunta
comega a surgir. Esta construcdo difere das construgdes individuais originalmente
oferecidas pelos respondentes e da construgéo formulada pelo investigados no
comeco do estudo. Mas ela € baseada em e derivada de todas as construgdes via
processo dialético hermenéutico. E a mais informada e sofisticada construcéo
possivel de desenvolver neste contexto, neste tempo e com estes respondentes.

Considera-se que a construcdo conjunta estd ajustada quando as
categorias e termos que a construcéo abrange séo levados em conta. Julga-se
que ela funciona quando ela fornece um grau de compreens&o que & aceitivel e
crivel pelos respondentes e pelo pesquisador. A relevancia também é importante,
i. e, deve lidar com problemas centrais e processos que emergiram na situago.
Finalmente deve mostrar modificabilidade, i. e., a construcdo deve ser aberta a
mudanga continua para acomodar nova informagdo ou novos niveis de
sofisticacdo.
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A medida que cada elemento da amostra é selecionado, cada dado &
gravado, e cada elemento da construgdo conjunta delineado, o tema vai se
focalizando mais; o construtivista fica mais familiarizado com o que é destacavel e
a amostragem torna-se mais dirigida. Assim o construtivista cicla e recicla o
circulo hermeneutico, as vezes refazendo passos ou pulando estagios até que
haja consenso.

Enquanto o paradigma convencional focaliza-se no critério de
correspondéncia (entre conclusGes e realidade), o construtivista focaliza-se no
consenso. Se existirem multiplas realidades(construgdes) e tantas quantas forem
os respondentes reais e potenciais, ha pouca esperanca de que um consenso
geral seja atingido. Mas podemos esperar o desenvolvimento de uma ou mais

construgdes, cada uma delas internamente consistente, que paregam "certas" aos

respondentes. Se 0 consenso & atingido, ndo se deve crer que a investigacso nao
deva continuar: nova informacgéo e novos niveis de sofisticagdo podem sinalizar a
necessidade de uma reconstrucao posterior.

O produto final das mditiplas interagbes do circulo dialético hermeneutico é
um relatério de caso, diferente do relatério de caso positivista. Nao apresenta um
estado de coisas "real” ou 'verdadeiro”. N&o apresenta uma série de
generalizagOes que possam ser aplicadas a outros ambientes. O relatério de caso
€ a construgdo conjunta que surge como resuitado do processo dialético
hermenéutico. Ele ajuda o leitor a compreender n&o s6 o estado de coisas que os
construtores acreditam existir como também os motivos, sentimentos e bases
Idgicas que os fazem assim acreditar. O relatdrio de caso é caracterizado por uma
detalhada explicagéo que néo somente esclarece o contexto como também torna
possivel ao leitor vivencia-lo vicariamente.

A experiéncia vicaria € crucial porque o mecanismo basico da
aprendizagem dos seres humanos é a experiéncia. Embora os psicélogos ndo
entendam o processo, ndo ha dividas de que tal processo acontece. Mesmo nao
sendo uma experiéncia real, a experiéncia vicéria fornece muitas oportunidades

de aprendizagem. E por via desse processo que o conhecimento idiografico(nao-
generalizavel) pode ser aplicado num segundo ambiente. A experiéncia vicaria é
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uma maneira excelente de introduzir ao leitor nova informacgdo e novos niveis de
informag&o. O relatério de caso & portanto um grande veiculo para a
disseminag&o, aplicagdo e agregagao(individual) de conhecimento.

Finalmente o relatério de caso nfio pode ser completo sem que seja
descrita em detalhe a metodologia seguida e torne possivel julgar a extensio dos
critérios de exceléncia empregados.

Ficamos ainda com duas consideragbes adicionais ilustradas na Figura 1
(p. 79): os dois circulos curiosamente divididos que estdo "fora" do fluxo direto
mas que o influenciam. Estes circulos s&0 os simbolos orientais para a relacédo
"yin-yang". Yin é o aspecto feminino e yang, o masculino; eles estdo em interacgéo
continua.(A verséo original contem um ponto escuro na parte mais "gorda" de
cada um para simbolizar o fato que cada um contem a "semente” do outro.)

Yin e yang espelham um ao outro; algumas fungdes podem ser
compartilhadas mas cada elemento tem suas fungbes complementares assim
como outras fungbes que requerem a presencga do outro para se desenvoliver. As
duas metades estdo assim misticamente entrelagadas, separa-las resuita em
invalida-las. E a imagem do apoio mituo e complementaridade operacional que
0s autores querem invocar aqui. O circulo yin-yang da esquerda na Fig.1
demonstra o fato que os processos e resuitados da 'investigagéo construtivista
séo continuamente formados e testados através da negociagéo entre pesquisador
e respondentes. As condigbes de entrada devem ser concordadas por ambos. A
amostragem € realizada com uma grande confianga na técnica de indicagdo na
qual respondentes indicam outros que podem fornecer construgdes de apoio ou
divergentes. Cada nova amostra deve reagir a informacdo adqguirida
dialéticamente de outras fontes.

A medida que os dados s&o analisados, um processo que pode, neste
espirito de colaboragio, envolver contribuicbes dos respondentes, a andlise
resultante € testada via fontes ainda por serem acionadas. A construcdo conjunta
que surge deve refletir a visdo de dentro tanto quanto a perspectiva de fora .
Julgamentos do ajuste, funcionalibilidade, relevancia e modificabilidade da
construgdo conjunta devem ser feitos pelo pesquisador juntamente com os
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respondentes. Assim, teoria emergente e resultados representardo uma
combinagdo dnica dos valores e julgamentos do pesquisador e respondentes -
verdadeiramente colaborativa, verdadeiramente interativa, yin-yang.

O circulo yin-yang & direita da Fig.1(p.79) mostra o fato que o paradigma,
descoberta, e verificagdo construtivistas sio também processos continuamente
interativos. Se néo fosse por sua separagdo pelo paradigma convencional, o
construtivista provavelmente néo teria consciéncia da necessidade de fazer tal
distingdo. Descoberta e verificacdo ndo sdo simplesmente os dois lados da
mesma moeda; s&0 processos td0 estreitamente interligados que ndo sao
distinguiveis. Portanto, enquanto o positivista ndo teria nenhu ma dificuldade em
responder a pergunta, Vocé estd na fase da descoberta ou da verificacdo? O
naturalista acharia esta pergunta sem sentido.

Como observacéo final, a metodologia é melhor compreendida como uma
estratégia geral para resolver o conjunto completo de opgdes para o pesquisador.
Longe de ser simplesmente uma questao de fazer escolhas entre métodos, a
metodologia envolve totalmente o pesquisador - da visdo de mundo inconsciente
& aprovagdo daquela visdo de mundo via processo de investigacdo. Assim, a
metodologia do construtivista é muito diferente daquela do pesquisador
convencional. A Ultima é linear e fechada. Em contraste, a primeira é interativa,
hermenéutica, extremamente intuitiva e certamente aberta. (Guba & Lincoln,
1990).

No préximo capitulo, iremos examinar como o curriculo pode expressar
os significados da vida humana (Phenix, 1964).

. NOTAS
’Pintc{1994) examinou 0 funcionamento do conselho de escola(CE) em uma escola da rede
estadual paulista, a luz da teoria da agdo comunicativa de Habermas, e concluiu que, apesar da
escola publica estar sitiada pelos meios sistémicos de tomada de decisdoc e os membros da
organizacdo escolar se omitirem de assumir o sey papel de cidaddos participantes, o CE cumpre
uma funcéo saneadora dentro da instituigBio e constitui-se numa instancia ideal para praticar-se a
situacdo ideal de fala.
0 PGC é um grupo de professores e alunos que se encarrega de promover a integracao de
alunos novos em toda a escola.
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CAPITULO 4

UM CURRICULO E OS SIGNIFICADOS DA VIDA HUMANA

Nossa tendéncia é assumir Pequenas partes de outras culturas ao
vivermos numa sociedade intemacional, multiculturaf. Entretanto, quanto
mais tempo eu vivo longe do meu pais, mais sinto necessidade de manter
minha prépria cultura. Ter a possibilidade de estudar minha propria litera-
tura na minha propria lingua é um dos mais importantes *instrumentos”
para conseguir isso. (Tomek de Ponti, holandés, aluno do 1B, in IB Worid)

Phenix(1962) afirma Que os seres humanos sdo essenciaimente criaturas que
tém o poder de vivenciar significados. A existéncia humana consiste portanto num
padrao de significados e a educacdo geral é o processo de gerar significados es-
senciais. Entretanto, esta capacidade ests Sempre ameagada: primeiro, pelo es-

pirito critico e cético da heranga cientifica: segundo, pela despersonalizacdo e
fragmentac&o da vida causada pela extrema especializagdo de uma sociedade
complexa e interdependente; terceiro, pela massa de produtos culturais, especial-
mente de conhecimentos, que o0 homem moderno tem que assimilar; e quarto, pela
rapidez com que as condicbes da vida humana mudam, resuitando num sentimento
de impermanéncia e inseguranca.

Sendo o objetivo da educagéo levar ao preenchimento da vida humana atra-
vés do alargamento e aprofundamento do significado, o curriculo deve ser planeja-
do com particular atengio para as fontes de perda do significado da vida moderna.

Uma pessoa completa deve desenvoiver habilidades no uso da fala, simbolo
e gesto, estar factualimente bem informada, ser capaz de criar e apreciar objetos
de significagdo estética, dispor de uma vida rica e disciplinada em relacdo a si
Mesmo e a outros, ser capaz de tomar sabias decisGes e de julgar o que € certo e
0 que ¢ errado e ser possuidora de uma perspectiva integral.

Um curriculo que desenvolva estas competéncias basicas devers por certo
satisfazer as necessidades humanas de significado. Instrugsio em linguagem, ma-
tematica, ciéncia, arte, relagbes pessoais, moral, histéria, religido e filosofia consti-
tui a resposta educacional para o espirito destrutivamente critico e para o difundi-
do sentimento moderno de auséncia de sentido.
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O primeiro requisito para um educador, continua Phenix, é compreender a
natureza humana nas suas realidades, nas suas possibilidades, e nas suas ideali-
dades e saber promover as mudancas desejadas. Para obter esta compreensso
necessaria, o educador se dirige para os especialistas.

Cada especialista vé o homem sob uma perspectiva diferente. Os fisicos e os
quimicos o véem como parte do sistema matéria-energia da natureza. Os bidlogos
0 véem como uma espécie de animal, a mais desenvolvida de todas as formas de
coisas vivas. Os psicologos dividem o ser humano em dois grupos principais, um
que explica o cbmportamento do ser humano através das suas esiruturas fisiol6gi-
cas, quimicas e neuroldgicas e outro que estuda o homem do ponto de vista do
seu estado mentai percebido, usando conceitos Como consciéncia, intengo, pro-
posito, valor, escotha. Ambos véem o homem como um organismo com mente.

Sociblogos e psicblogos sociais véem o homem como um animal social; eco-
nomistas, como um produtor e consurmidor de bens materiais e Servigos, com ne-
cessidades que sempre se sobrepujam aos recursos; cientistas politicos, como
alguém sempre & procura de poder ou influéncia, antropdlogos descrevem o ho-
mem de acordo com uma variedade de caracteristicas fisicas e padrées culturais:
suas linguas, costumes, crencas, rituais, leis e formas de organizagbes sociais;
linglistas descrevem as maneiras diferentes que os humanos tém para se comuni-
car uns com os outros; gedgrafos estudam o homem em relagio ao sey habitat,
artistas o0 véem como uma rica vida de sentimento e tentam objetivar os tipos mais
significativos de sentimentos humanos através da musica, pintura, escultura, dan-
¢a, poemas, pegas de teatro, romances; historiadores consideram-no uma criatura
vivendo no tempo, com a memodria do passado, antecipacéo do futuro e liberdade
de um presente; tedlogos, como um ser dependente de Deus e possuidor de uma
natureza espiritual.(Phenix, 1964)

Os cientistas naturais estao interessados nos tipos de comportamento huma-
No observavel e referem-se a vida interior do homem principalmente para esclare-
cer o fenémeno exterior. Os estudiosos humanisticos preocupam-se mais com g
vida interior e consideram o exterior como ambiente e contexto para compreender
formas particulares de subjetividade.

102



E tarefa do filésofo conseguir uma interpretagdo compreensiva da natureza
humana, incorporando e coordenando o trabalho dos pesquisadores de outras es-
pecialidades junto com os resultados de suas proprias reflexdes. Uma visdo com-
preensiva deve levar em conta as multiplas facetas do homem. E nesta viséo com-
preensiva ¢ conceito unificador é o conceito de significado.

Os seres humanos descobrem, criam e expressam significados em quatro di-
mensdes, diz Phenix(1964). A primeira dimensfo é a experiéncia onde o homem &
tanto sujeito quanto objeto, agente e paciente, observador e observado. A segunda
dimens&o ¢ a da regra, logica ou principio. Cada tipo de significado tem suas pro-
prias regras, € definido de acordo com uma idgica particular e principio estruturat.
A terceira dimens&o é a da elaboragdo seletiva. Os tipos que sdo significativos
para a vida humana s&0 os que tém um poder inerente de crescimento e levam &

elaboragdo de tradigbes da civilizagéo. Estes sdo os tipos de significados que tém
sido frutiferos no desenvolvimento da heranga cultural e incorporados &s tradigBes
da civilizaggo. Eles podem ser identificados pelos especialistas que servem de
guardiaes, refinadores e criticos da heranga cultural. O quarto tipo de significado é
a expressdo. Os significados que tém poder civilizador sdo comunicaveis: eles n&o
sao propriedade privada. A comunicagdo dos significados acontece através dos
simbolos.

Os simbolos s&o objetos que representam significados. A possibilidade de
simbolizagdo depende do poder humano unico, o da auto-transcendéncia, pois,
para entender um simbolo ha necessidade da qualidade dual da compreensao re-
flexiva. A esséncia do simbolo é que ele se identifica com seu referente e ac mes-
mo tempo difere dele. Por exemplo, a palavra "arvore" ndo é uma érvore mas ao
mesmo tempo, pelo poder do pensamento, o simbolo representa uma arvore.

Para se construir um curriculo é necessario dividir-se as disciplinas académi-
cas em categorias amplas. Classificagbes s&o arbitrarias, destinam-se a facilitar a
aprendizagem.

Phenix divide em seis os padrdes fundamentais, os dominios do significado:
simbolico, empirico, estético, sinoético, ético e sindptico. Cada dominio e seus
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subdominios podem ser descritos com referéncia ao seu método tipico, idéias con-

dutoras e estruturas caracteristicas.
As classes genéricas dos significados s&o obtidas combinando os trés aspec-

tos quantitativos com os trés aspectos qualitativos, como ilustra o quadro abaixo.

Classificacio Logica dos Significados

Classes Genéricas Reinos dos Disciplinas

Significados
Quantidade Qualidade
Geral Forma Simbdlico Linguagem comum, matematica,

formas simbdlicas néo-discursivas.

Geral Fato Empirico Ciéncias fisicas, ciéncias da vida,
~ psicologia, ciéncias sociais.

Singular Forma Estético Mdsica, artes visuais, artes do
movimento, literatura.

Singular Fato Sinoético {Filosofia, psicologia, literatura, reli-
gido nos seus aspeclios existenciais

Singular Norma Etico {As vdrias areas especiais do campo

Geral Norma {moral e ético

Compreensivo Fato {Historia

Compreensivo Normna Sindtico {Religido

Compreensivo Forma {Filosofia

Fonte: Phenix, (1964) Realms of Meaning. New York: Mc Graw Hill, p. 28.

Forma geral. Esta classe inclui as disciplinas que se preocupam com a elaboracéo
dos padres formais para aplicag&o geral na expresséo dos significados: o reino do
simbdlico.

Fato geral. Conhecimento da provincia da ciéncia: o reino do empirico.

Forma singular. Significados percebidos pela imaginac&o sem nenhuma referéncia
aos fatos reais: o reino do estético.

Fato singular. Significados originados da existéncia concreta em encontro pesso-
al:sinoético, ou seja, a filosofia, a religido e a psicologia.

Norma singular. O reino das obrigagbes morais.
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Norma geral. A ética; distingue-se da norma singular pela qualidade da obrigagao.
Os métodos e categorias da ética social diferem daqueles da ética pessoal.

Fato compreensivo. O historiador integra o simbdlico, o empirico, o estetico e o
ético em uma perspectiva sinética sobre o que aconteceu no passado.

Norma compreensiva. Quando todos os tipos de conhecimento s4o compreendidos
dentro de uma perspectiva sindptica controlado pela qualidade normativa, a disci-
plina resultante é a religido.

Forma compreensiva.Q reino do filoséfico.

O que Phenix tenta demonstrar € a relagéo intima entre educacgéo, a nature-
za humana, e as disciplinas académicas. Sua analise mostra que os significados
pelos quais a natureza humana € definida s&0 experiéncias conscientes com prin-
cipios estruturais, alguns dos quais provando uma capacidade de elaboragéo

como as tradicdes culturais com suas expressdes simbolicas correspondentes.
Para propdsitos educacionais, estas disciplinas podem ser divididas em seis clas-
ses légicas basicas ou reinos de significados, indicando os tipos de compreensao
que uma pessoa deve ter para funcionar bem na comunidade civilizada.

O dominio simbélico compreende a linguagem comum, a matematica e varias
outras formas simbélicas ndo discursivas como gestos, rituais, padrbes ritmicos,
etc. Estes significados estdo contidos nas estruturas simbdlicas arbitrarias com
regras socialmente aceitas de formagao e transformagéao, criadas como instrumen-
tos para a expresséo e comunicagao de qualquer significado.

Q segundo dominio, o empirico, inclui as ciéncias do mundo fisico, das coisas
vivas, e do homem. Estas ciéncias fornecem as descrigbes factuais, generaliza-
¢coes, formulagdes e explica¢bes tedricas que sdo baseadas na observaco e ex-
perimentagdoc no mundo da matéria, vida, mente, e sociedade. Elas expressam
significados como verdades empiricas provaveis estruturadas de acordo com cer-
tas regras de evidéncia e verificagdo e fazendo uso de sistemas especificos de
abstracdo analitica.

O terceiro dominio, o estético, contem as vérias artes, a musica, as artes vi-
suais, as artes do movimento, e a literatura. Os significados neste dominio relacio-
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nam-se com a percepgéo contemplativa de coisas particulares significativas como
objetivagbes Unicas das subjetividades idealizadas.

O quarto dominio, o sinoético, engloba o conhecimento pessoal. O termo
"sinoético” deriva do grego "synnoesis” (syn=com; noesis = cognic&o) significando
pensamento meditativo, "insight” relacional, compreensé&o direta. E analogo na
esfera do conhecimento a empatia na esfera do sentimento. Este conhecimento é
concreto, direto e existencial. Enquanto que o conhecimento simbdlico, empirico e
estético requer separacgio, desligamento, objetividade e depende da relagéo sujei-
to-objeto, o significado sinoético requer compromisso, subjetividade, refacao sujei-
to-sujeito. Enquanto a lingua, a ciéncia e a arte estéo relacionadas com a essén-
cia, o conhecimento pessoal € existencial. E o conhecimento tacito de Michael
Polanyi( 1966 e 1974), ou seja, a compreens&o de um conjunto de particulares em

termos de uma entidade coerente.

O quinto dominio, o da ética, inclui significados morais que expressam obri-
gacdo em vez de fato, formas perceptuais, ou compreenséo de relagéo. Contrasta
com as ciéncias, que se preocupam com a compreensdo abstrata cognitiva, com
as artes, que expressam percepgbes estéticas idealizadas; e com o conhecimento
pessoal, que é baseado na decisdo livre, responsave!, deliberada.

O sexto dominio, o sindptico, refere-se aos significados que s&0 compreensi-
velmente integrativos. Inclui historia, religido, e filosofia. Estas disciplinas integram
significados empiricos, estéticos e sinoéticos em todos coerentes. A interpretagao
histérica compreende uma recriagdo artistica do passado, em obediéncia a evi-
déncia factual, com o proposito de revelar o que o homem fez de si préprio dentro
do contexto de certas circunstancias. A Religido relaciona-se com os significados
ultimos, isto é, com significados de qualguer dominio, considerados do ponto de
vista de tais conceitos como o Todo, o Compreensivo, e 0 Transcendente. A filoso-
fia fonece uma clarificacdo analitica, avaliagdo e coordenagio sintética de todos
os outros dominios atraves da interpretagio conceitual de todos os possioveis ti-
pos de significado na sua distingdo e nas suas interrelagdes.

O simbdlico, colocado numa das pontas do spectrum, engloba todo o dmbito

dos significados porque € a via de expressao de todos os significados. O sinoptico,
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no outro final do spectrum, também engloba todo o ambito dos significados pela
virtude integrativa de seu carater.

Nas préximas segdes e no capitulo 5 iremos examinar o curriculo do IB tendo
por base de andlise as categorias de significados de Phenix(1964) e os niveis de
decis8o e percep¢io de Goodlad(1979). Os significados propostos por Phenix
permeiam todos 0s niveis, ou seja, a construgdo de significados de um curriculo
pode ser vista tanto na esfera das decisbes quanto na esfera das percepgoes.

O nivel societal do 1B situa-se numa instancia especial pois ele foi concebido
por pessoas de diversos paises que se reuniram em Genebra. Participaram, como
foi relatado no “Breve histérico do 1B” (p.41), um grupo de professores de escolas
internacionais, a Escola Internacional de Genebra e a Associacio de Escolas In-
ternacionais{ISA) com financimento da UNESCO. Depois vieram representantes

de varios paises que uniram-se ao grupo e novos financiamentos foram fornecidos
pelo Twentieth Century Fund e pela Fundagdo Ford. Este nivel societal perdeu
seu poder decisério desde que o IB tornou-se uma organizagao internacional n&o-
governamental econdmicamente auto-suficiente, com despesas custeadas pelas
escolas(U$7 000 dblares por ano) e os alunos(U$150 dblares por exame).

Hoje o nive! societal compreende os varios Conselhos e Comités Executivos,
Comités de Governos e Conselhos Permanentes(ver “Organizagéo do International
Baccalaureate Office(IBO) em Anexo) que se reunem periodicamente para discutir
e reelaborar o curriculo por eles idealizado. O curriculo ideal aparece em sua for-
ma reduzida na Introducdo e em forma completa no Anexo.

O nivel institucional compreende, na Escola Graduada, o Board, pais, admi-
nistraco, alunos e professores. O ultimo grupo, de alunos e professores, s6 parti-
cipa do nivel societal quando € chamado a opinar sobre o curriculo. O nivel ins-
trucional se compbe dos alunos e professores e serd analisado no Capitulo 5.

O centro decisério do 1B, o nivel societal, estd sempre solicitando opinides
vindas dos outros dois niveis. Do grau de integracdo e comunicagio dos trés ni-
veis na construgdo conjunta do curriculo depende a coeréncia e a sobrevivéncia
do IB.(A coeréncia e sobrevivéncia do IB depende de uma sifuagdo ideal de fala a

distancia)
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O dominio do simbélico

O dominio do simbdlico & caracterizado pelas estruturas simbolicas arbitrari-
as que demonstram certas regras costumeiras de construcgéo e interpretacéo. Inclui
a linguagem comum, a matematica, e as formas simbdlicas n&o discursivas.

Ernst Cassirer em sua obra Antropologia Filos6fica-Ensaio sobre o Ho-
mem(1977) mostrou que a marca caracteristica da atividade humana € a criacdo
e a transformacédo de simbolos. Todo o mundo dos significados humanos, diz
Cassirer, estd expressado nos varios tipos de formas simbolicas contidas nos di-
versos campos tais como o mito, ritual, linguagem, arte, histéria, matematica e ci-
éncia. Cada um dos tipos de formas simbolicas tem suas fungbes humanas Gni-

cas e legitima. Os rituais comunicam ordens de experiéncia nao expressadas na
fala, e a arte apresenta significados diferentes daqueles da ciéncia e inexpressa-

veis nas categorias da descrigao empirica.

A linguagem, o mito, a religido, a arte, a ciéncia, a historia s&o os constituintes,
os varios setores deste circulo. Uma "filosofia do homem™ seria portanto uma filosofia
que nos desse a visdo da estrutura fundamental de cada uma dessas atividades hu-
manas, e que, ac mesmo tempo, nos permitisse compreendé-ias como um todo orgé-
nico. A linguagem, a arte, 0 mito, a religifio no sfo criagbes isoladas ou fortuitas: sdo
unidas entre si por um lago comum, um vinculum functionale (Cassirer, 1877, p. 117)

A linguagem humana evoive de um primeirc estado, relativamente concreto,
para um mais abstrato. Nossos primeiros nomes séo concretos. Ligam-se a apre-
ensao dos fatos ou agbes particulares. Todas as gradagdes ou matizes que encon-
tramos em nossa experiéncia concreta sdo descritas minuciosa e circunstanciada-
mente, mas n&o se incluem num género comum. Existem nada menos que ¢inco ou
seis mil nomes para designar o camelo em érabe, entretanto, nenhum deles nos
proporciona um conceito biolégico geral: todos expressam minucias concretas,
relativas a forma, tamanho, cor, idade e maneira de caminhar do animal.

Em muitas linguas das tribos aborigenes americanas encontramos uma vari-
edade de termos para designar determinada agéo como, por exemplo, 0 andar e 0
bater. Estes termos apresentam, entre si, mais uma relagdo de justaposigao que de
subordinagéo. Um golpe desferido com o punho néo pode ser descrito pelo mesmo
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termo que um golpe vibrado com a palma da méo, e um golpe com, uma arma re-
quer outro nome que um golpe de uma varada ou chicotada.

Na descrigio da lingua bacairi - idioma falado por uma tribo india no Brasil
central - Karl von den Steinem(in Cassirer, 1977) relata que cada espécie de pa-
pagaio e de palmeira tem seu nome individual, ao passo que ndo existe nome al-
gum para designar "papagaio” nem o género "palmeira"”. Os bacairis d&o tanta im-
portancia as numerosas nogdes particulares, diz von den Steinem, que ndo tém
nenhum interesse pelas caracteristicas comuns. Abarrotados pela abundéncia do
material, ndo podem lidar economicamente com ele. Possuem apenas dinheiro
miGdo, mas nisto devem ser considerados muito mais ricos do que pobres.

Na realidade, ndo existe uma medida uniforme para se avaliar a riqueza ou a
pobreza de um determinado idioma. Toda classificaggo € dirigida e ditada por ne-

cessidades especiais, e é evidente que estas necessidades variam de acordo com
as diferentes condicdes da vida social e cuitural do homem. O interesse "universal"
n3o é possivel e nem necessério numa tribo india. E suficiente e mais importante
distinguir objetos por certas caracteristicas visiveis e palpaveis.

Em muitas linguas, uma coisa redonda ndo pode ser tratada da mesma ma-
neira que uma coisa quadrada pois pertencem a géneros diferentes, que se distin-
guem por meios linguisticos especiais, como 0 emprego de prefixos. Em linguas da
familia bantu encontramos nada menos do que vinte classes genéricas de subs-
tantivos. Em linguas das tribos aborigenes americanas, por exemplo, a dos algon-
quianos, alguns objetos pertencem a um género animado, ao passo que outros a
um género inanimado. Os objetos néio sdo divididos em classes logicas e abstra-
tas. Os nomes das cores variam segundo a natureza dos objetos: uma palavra que
designa o cinzento, por exemplo, pode ser usada quando se fala de l& ou de gan-
sos, outra quando se fala de cavalos, outra quando se fala de gado, ainda outra
quando se fala do cabelo dos homens ou de outros animais. A ascensao aos con-
ceitos e categorias universais parece ser muito lenta no desenvolvimento da lin-
guagem humana; mas cada novo progresso nesta diregdo conduz a um levanta-
mento mais amplo, @ uma orientagdo € a uma organizagao melhores de nosso
mundo perceptual.(Cassirer, 1977)
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De todos os fendmenos da cultura humana, o mito e a religido séo os mais
refratarios a uma analise puramente l6gica. O mito parece ser, a primeira vista, um
mero caos - massa informe de idéias incoerentes; e buscar as "razbes" destas
idéias parece va futilidade. Linguagem e mito sdo0 parentes proximos. Nos primei-
ros estagios da cultura humana suas relagdes s@o tdo estreitas, e t&o evidente sua
cooperacho, que se tora quase impossivel separa-los. Sao dois brotos diferentes
da mesma e Unica raiz.Sempre que encontramos o homem, vemo-lo na posse do
dom da linguagem sob a influéncia mito-criadora.A linguagem ndo tem existéncia
fora e além do tempo; ndo pertence ao reino das idéias eternas. A mudanga - a
mudangca fonética, analdgica, semantica - € elemento essencial da linguagem.

Por mais paradoxal que parega a linguagem, na sua diversidade e divergén-
cia, serve para unir os homens. Sem linguagem n&o haveria a comunidade dos

homens. Entretanto, n&o ha mais sério obstaculo a comunidade do que a diversi-
dade de linguas.A verdadeira unidade da linguagem, se porventura existir, ndo
pode ser substancial; tera de ser antes definida como funciona!, ndo pressupondo
uma unidade material ou formal. Duas linguas diferentes podem representar ex-
tremos opostos, tanto no que concerne aos sistemas fonéticos quanto no que diz
respeito aos sistemas de categorias gramaticais, o que néo as impede de desem-
penhar a mesma tarefa na vida da comunidade linguistica. O importante aqui n&o é
variedade dos meios, mas sua adequacéo e harmonia com o fim.(ibidem)

A lingua, diz Phenix(1964), € um instrumento de comunicagio de significados
dentro de um mundo real comum, que é dado, ndo simplesmente inventado. Os
simbolos precisam ser adequados as necessidades e propésitos das comunidades
neste mundo real. O curriculo do 1B da especial destaque as linguas. Parte-se do
pressuposto que s6 as aprendemos bem se passamos por um processo de imer-
s30 e de utilizacio oral e escrita para que, ao falarmos, néo lancemos méo do re-
curso da traducdo e sim que pensemos na outra lingua. Cassirer(1977) confirma
este pensamento:

Ao aprendermos uma lingua estrangeira, ndo basta adquirir um novo vocabulario
ou familiarizar-nos com um sistema de regras gramaticais abstratas. Tudo isto é ne-
cessario mas é apenas 0 primeiro passo € o menos importante. Se ndo aprendermos &
pensar na nova lingua, todos os nossos esforgos serdo infrutiferos. (p. 211)
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S3o0 trés as principais “linguas de trabalho” do IB:Inglés, Francés e Espanhol.
Isso significa que todo trabatho, ensaios e monografias nos Grupos 3, 4, 5, e 6,
examinados e supervisionados externamente, devem ser apresentados em Ingiés,
Francés ou Espanhol. Monografias nos Grupos 1 e 2 devem ser escritas na lingua
da disciplina oferecida. Vale lembrar que, oferecendo cursos em 55 linguas
(Anexo III), o IB d4 ao aluno a chance de trabathar em sua prépria lingua e apren-
der pelo menos uma das trés linguas oficiais do curriculo.

Na Graduada, as Linguas vém junto com as Literaturas. Phenix(1964) ciassi-
fica a literatura como um significado estético pelo fato que a linguagem literaria
transmite significados diferentes daqueles da linguagem comum, mas sua classifi-
cagéo, como ele mesmo admite, é sujeita a controvérsias. Varios autores e criticos

literarios modemos, por exemplo, véem a literatura como um veiculo de reivindica-

coes sociais. Mas essas divergéncias classificatorias nao tém muita importancia
para nosso estudo. Na verdade € um excelente topico a ser tratado em Teoria do
Conhecimento, uma parte importante do IB(Qual(is) o(s) propésito(s) da literatura,
estético, comunicativo efou politico?). O que importa neste momento é que o curri-
culo dé conta de todos os significados da vida humana.

Os autores literarios abordados no momento séo: Garcia Marquez, Pablo Ne-
ruda, Isabel Allende, Shakespeare, Hawthorne, Mark Twain, George Orwell, Elli-
son, Puig, Dostoyevsky, O'Brien, Faulkner, Galeano, Conrad, Sophocles, Eliot,
Ibsen, Camus, Euclides da Cunha, Gil Vicente, Manoel Bandeira, Machado de As-
sis, José de Alencar, Eca de Queirds, Lima Barreto, Rachel de Queirdz, Graciliano
Ramos e Fernando Namora.

Na Graduada, o aluno tem possibilidade de estudar como primeira(Lingua A)
e/ou segunda lingua(Lingua B) Inglés, Francés e Espanhol(Grupos 1 e 2). Sendo
nativo de uma lingua diferente das trés oferecidas pela escola, e querendo estu-
déa-la, ele tera de providenciar seu préprio professor, aprovado pelo IBO.

Segundo a publicacdo IB Courses af Graded, Lingua A ocupa um lugar cen-
tral no curriculo. “Para a dimens&o internacional do IB, € essencial que a literatura
dos paises que compartilham da mesma lingua seja vista como parte integral da
heranga cultural comum da humanidade.” O aluno deve ler 15 obras literarias em
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4 categorias: Literatura Mundial, Estudo Detalhado, o Romance e a Critica Social,
e escolhas da escola. Devera preparar trabalhos escritos e orais(fitas gravadas)
para avaliagio externa’ .

Lingua B destina-se aquele que é fluente numa segunda lingua, aigo espera-
do de qualquer aluno que chegue ao nivel do 1B. Os alunos devem ler 4 textos de
diferentes autores de pelo menos 3 géneros literarios, preparar trés aspectos de
um topico sobre a Vida e a Civilizagéo de um dos paises onde a lingua é falada. A
avaliagdo externa é oral e escrita.

A andlise da operacionalizagio do curriculo com relagéo as linguas as lite-
raturas demonstra profundas implicagdes de ordem cultural, por isso estaremos
nos detendo mais profundamente no assunto no proximo capitulo ao falarmos de
cultura, ideologia, hegemonia e identidade cultural.

Nos dominios do simbélico de Phenix(1964), a matemética faz companhia as
linguas. A razdo para essa classificagdo € que a matematica, como as linguas
comuns, é uma colegdo de sistemas simbélicos arbitrérios. Na Graduada os alu-
nos estudam: numero e algebra, vetores, matrizes & geometria, trigonometria, cal-
culo, e probabilidade. O aiuno deve estudar no minimo um dos seguintes topicos
opcionais: analise e calculo numérico, célculo adiantado e geometria analitica, di-
n&mica das particulas bi-dimensionais, ou probabilidade e estatistica. Podem tam-
bém escolher Computagdo, analise de dados, estrututas e técnicas de finangas. A
nota é baseada num exame de 5 horas, em duas sessdes.

O dominio do empirico

A ciéncia, segundo Phenix(1964), esta relacionada com fatos, n&o com co-
necgbes simbdlicas. Fornece descricdes do mundo através de medicéo fisica, ou
seja, avaliagio quantitativa de objetos materiais por referéncia & padrdes conven-
cionados de massa, comprimento, e tempo.

O IB coloca as Ciéncias da Vida no Grupo 3(Estudo do Homem na Sociedade
- Histéria, Geografia, Economia, Filosofia, Psicologia, Antropologia Social, Estudos
Das Organizagoes) e as Ciéncias Experimentais no Grupo 4(Biologia, Quimica,
Quimica Aplicada, Fisica, Ciéncias Fisicas, Psicologia Experimental).
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As Ciéncias da Vida ou Ciéncias Sociais tém papel de destaque no curriculo
do IB. Nas palavras de R1, elas s&o responsaveis, junto com Teoria do Conheci-
mento, por dar ao curriculo o seu aspecto interdisciplinar. A Graduada oferece
Histéria Contemporanea, Historia das Americas, Economia e Psicologia. Phe-
nix(1964) classifica Histéria numa categoria & parte, no dominio do sindtico; leva-
remos em conta esta classificagdo e falaremos de Historia mais tarde neste capitu-
lo. No momento analisaremos brevemente o curriculo local de Economia e Psico-
logia.

O curso de Economia tem por objetive ensinar o aluno a compreender a ter-
minologia econdmica basica, e como aplica-la e interpretar informag&o econdmica
em iferentes formas, e como aplica-la aos fendmenos econdmicos basicos. Os to-
picos cobertos s&o: alocagéo de recursos, analise da renda nacional, economia

internacional. e desenvolvimento e crescimento econdmico. E avaliado externa-
mente através de um exame escrito de 3 horas.

O curso de psicologia estuda 6 autores em 4 areas obrigatorias(psicologia do
desenvol\)imento, psicologia social, cognigdo & aprendizagem, personalidade) e
inclui cada uma das abordagens representadas pelos temas-chave: biolégi-
coffisiologico, comportamental e humanisticoffenomenolégico. A avaliagéo consiste
de um exame escrito de 3 horas e um projeto de classe.

As Ciéncias Experimentais(Grupo 4) trazem em si o carater global em suas
generalizagbes, leis e teorias sobre o mundo fisico. No plano da experimentacéo e
observacdo, elas adquirem um carater mais local. Os objetivos gerais do Grupo 4
incluem, além da compreensao e da prética de investigacdo, o desenvolvimento de
habilidades que obrigam o aluno a olhar ao redor: analisar a informagao cientifica
de maneira critica e reconhecer as limitagdes do conhecimento cientifico, apren-
der a comunicar idéias cientificas, oralmente e por escrito, conscientizar-se do im-
pacto que tem a ciéncia sobre a sociedade e das responsabilidades do cientis-
ta(Guia Geral). As monografias elaboradas em ciéncias experimentais tém que
necessariamente abordar temas do contexto local.

Do Grupo 4, os alunos da Graduada contam com Biologia, Quimica, Fisica e
Sistemas Ambientais. Em Biologia os topicos centrais sdo: Biologia do Homem,
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Biologia Celular, Genética, Evolug&o, Ecologia e dois outros topicos opcionais. E
avaliada externamente por meio de um exame de 4 horas dividido em duas par-
tes(80% do conceito total) e internamente pelo caderno de pratica de laboratério
(20%).

Em Quimica o trabalho prético cobre modelos atdmicos, sisterna periédico, fi-
gacao quimica, teoria cinética, energética, equilibrio, estrutura molecular e quali-
dade de grupos funcionais em moleculas. E avaliada externamente através de um
exame de 3 horas(80%) e internamente através de cademno de prética de labora-
torio(20%).

Em Fisica geral e de laboratdrio os alunos deverao cobrir Mecanica, Movi-
mento Ondular & Luz, Eletricidade & Magnetismo, e Modelos & Propriedades dos

Atomos. A avaliagéo externa se constitui de um exame escrito de 3 horas e traba-

Iho pratico avaliado intermamente.

O programa de Sistemas Ambientais constitui-se de dois componentes um
nicleo de importantes principios ambientais relacionados com fendmenos naturais
e as relacbes dos seres humanos com o ambiente natural. As escolas escolhem
um dos 3 ambientes principais para estudar em detalhe. A escolha deve ser de
acordo com a localizagdo da escola. A avaliagdo externa consiste de um exame de

3 horas e a interna, de trabalho pratico.

O dominio do estético

O dominio do estético, diz Phenix, € caracterizado pela singularidade, pela
particularidade da forma. A principal preocupagéo néo é com tipos ou classes de
coisas mas com objetos individuais tnicos. A musica, as artes visuais(pintura, de-
senho, artes graficas, escultura e arquitetura), a literatura e as artes do movimen-
to(“todas as atividades intencionais, empreendidas por propositos estéticos, nas
quais os efeitos expressivos desejados s&o comunicados pelo movimento do corpo
humano”, p.165).

No nivel do significado estético, o IB inclui Arte/Desenho, Musica. A Gradua-
da oferece Arte e Desenho em termos de trabalho pratico e estudo da histdria da

arte, mas nao oferece Musica, por enquanto.
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Os dominios sinoético, ético e sinético

Ao introduzir os dominios sinoético e ético, Phenix chama atencao para o
desconhecimento por parte das pessoas em geral e a auséncia destes significados
na maioria dos curriculos. Os dois dominios ndo s&o formados por um conjunto de
disciplinas académicas correspondentes aos significados simbdlico, empirico, es-
tético e sinotico; por sua natureza téo inter-relacionada, serdo tratados juntamente.

O dominio sinoético requer ligagdes, movimentos entre psicologia, literatuta,
religidio e filosofia e ndo se costuma oferecer cursos em “insight” relacional, co-
nhecimento pessoal ou consciéncia existencial na maioria dos curriculos. Sao si-
gnificados nos quais a pessoa deve desenvolver compreenséo direta de outros
seres humanos (e de si mesma) como todos concretos em relagdo uns com oS Ou-

tros. E 0 conhecimento pessoal, existencial, inter-subjetivo que n&o é desenvolvido
através de instrugo formal, mas sim como consequéncia da associagdo humana
que comeca com a familia e se extende em circulos cada vez mais amplos até as
relagbes com a comunidade. Aqueles que estdo mais dedicados as relagfes com
outras pessoas, geralmente se dedicam a religigo, a filosofia, a psicologia ou a
literatura. Os conceitos chave neste significado s&o relagdo, amor, e liberdade

A esséncia do dominio ético é a andlise critica dos julgamentos morais, € o
que Phenix chama de “correta agdo deliberada, isto é, 0 que uma pessoa deve vo-
juntériamente fazer."(p. 215)

O dominio do sindtico tem uma funcgo integrativa unindo significados de to-
dos os dominios numa perspectiva unificada, isto é, fornecendo uma "viséo Unica”
ou uma “sindpse” de significados.(Phenix, 1964, p. 235) As disciplinas principais
do dominio do sindtica so historia, religido, e filosofia. Cada uma delas atinge a
integracdo dos significados de uma maneira diferente: a historia pela recriagéo
imaginativa do passado, a religido pela descoberta, pela revelagéo dos fins Ulti-
mos, e a filosofia pela interopretagéo critica dos significados espressados.

No IB, o CAS (Criatividade, Ac&o e Servigo), os cursos de Teoria do Conhe-
cimento, Historia e de Filosofia se encarregam destes trés significados.
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De acordo com o CAS Handbook, os objetivos do programa s&o: fornecer aos
alunos ocasides de desafio nas trés areas, criatividade, agéo e servigo; fornecer
oportunidades para que 0s alunos prestem servigos & comunidade escolar, local e
internacional em projetos ambientais ou sociais; desafiar e desenvolver no aluno
individual um espirito de descoberta e auto-confianca; encorajar as habilidades e
interesses individuais do aluno; inspirar uma consciéncia, preocupagac e respon-
sabilidade para servir & comunidade em geral, e aqueles que se encontram em
desvantagem, em particular. O programa serve para contrabalangar 0 peso exces-
sivamente académico do curriculo e “o status privilegiado de muitos alunos do IB e
de escolas do IB"(“Brief Summary of the CAS Handbook for IB Schools’, pp. 1-2)

Um dos pontos altos do curriculo do 1B, a disciplina de Teoria do Conheci-
mento(TC) tem o proposito de estimular a reflex&o critica sobre o conhecimento e

a experiéncia dos alunos tanto dentro quanto fora da sala de aula. O curso é por-
tanto "filosofico” no sentido que € destinado a encorajar alunos a adquirirem uma
consciéncia critica do que eles e os outros sabem através da analise de conceitos
e argumentos assim como das bases dos julgamentos de valor que todo ser huma-
no tem que fazer. A principal diferenga entre TC e o curso de Filosofia do IB é que
TC é obrigatério para todos os candidatos ao diploma e trata-se de "filosofia para
todos" enquanto que Filosofia destina-se aqueles que querem especializar-se na
area. _

A despeito da semelhanga verbal entre o titulo deste curso e um ramo da filo-
sofia, TC ndo se destina a ser um curso estritamente em epistemologia, embora
alguns tépicos epistemologicos necessitem ser confrontados por aqueles que refli-
tam sobre seu conhecimento e experiéncia. Também néo deve ser uma reviséo
dos varios "-ismos"(tais como empirismo, racionalismno) ou dos grandes pensado-
res, embora uma selecgéo cuidadosa de textos destas fontes possam ajudar a clari-
ficar os temas estudados. O curso exige um exame das maneiras de pensar pro-
prias as diferentes disciplinas e também uma reflex&o sobre topicos atuais; entre-
tanto, ndo se destina a ser nem um estudo de metodologias e nem uma série de

debates sobre uma miscelania de assuntos do momento.
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Ocupando pelo menos 100 horas/aula, 0 curso & ministrado ao longo dos
dois anos de preparagdo para o Diploma.

Os alunos devem ser encorajados a fazer suas proprias perguntas sobre o
conhecimento. E fundamental que eles sintam total liberdade para falar, as discus-
s5es em sala de aula sdo o alicerce principal de um curso de TC. E necessério
que deém opinides, fagam tentativas de sintese, debatam e raciocinem, mesmo
porque nesse curso ndo deve existir o certo e o errado. O objetivo educacional de
TC é refletir e ndo acumular conhecimento portanto ndo ha como testar, cobrar
posi¢cbes ou ganhar discussdes. Discordar é na verdade o aspecto chave do curso
e torna-se obrigacdo de todos contribuir para o contetdo das aulas. (Theory of
Knowledge Subject Guide, 1989)

Os objetivos do programa de TC sao: levar os alunos a reflex@o e ao questio-

namento das bases do conhecimento e da experiéncia; conscientiza-los dos peri-
gos de opinides subjetivas e preconceitos; desenvolver uma maneira pessoal de
pensar baseado no exame critico de evidéncias e argumentos; induzi-los & formu-
lac&o de argurnentos racionais.

" Ao final do curso os alunos deverdo ser capazes de: usar a linguagem clara-
mente, consistentemente e apropriadamente; mostrar opinides sobre as vantagens
e limitacbes dos vérios tipos de conhecimento assim como suas semelhancas e
diferencas; relacionar disciplinas estudadas, conhecimento geral e experiéncias
vividas: demonstrar conhecimento das virtudes e das limitacbes de suas visOes
pessoais e das visbes proprias s comunidades e culturas as quais pertencem,
mostrar apreciagdopelo poder da razio de reconhecer suas capacidades e limita-
¢bes, de vencer a ignorancia e o preconceito assim como de desenvolver tanto o
conhecimento académico quanto a compreens&o pratica entre individuos, comuni-
dades, nagbes e culturas.(/B General Guide, 1985, VI-0.1, p.2)

O programa de TC inclui os seguintes topicos: o papel da linguagem e do
pensamento no conhecimento; exigéncias do rigor 16gico no conhecimento;, siste-
mas de conhecimento{mateméticas, ciéncias naturais, ciéncias humanas, historia);
julgamentos de valor e conhecimento(julgamento moral, politico, e estético), co-
nhecimento e verdade.
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Desde que o curso de TC preocupa-se essencialmente com a reflexdo sobre
a experiéncia do individuo como conhecedor, nao foi concebido para ser avaliado
em exame externo como as outras disciplinas. E tarefa do professor julgar tantc o
desempenho intelectual quanto a diligéncia de seus alunos. Entretanto, como a
avaliagio do professor pode afetar a concesséo do Dipioma, ela seré submetida a
uma avaliagdo externa.

Esta avaliagio ndo podera ser realizada emn forma de prova onde se testem
novos conhecimentos. O aluno devera escrever 4 ensaios por semestre desenvol-
vendo idéias proprias inspiradas nas leituras feitas durante o curso. Cada ensaio |
devera ter no minimo 200 palavras perfazendo um total de 800 palavras por se-
mestre. Esses ensaios poderéo ser gradualmente construidos ao longo das au-

las(o sistema de anotar as idéias que ocorrem durante as leituras e discussdes

tem demonstrado ser bastante (til na vida pratica). Cada ensaio valera 25% da
nota do semestre.

Eis alguns exemplos de titulos de ensaios prescritos pela Comisséo de Exa-
mes(em meio aos 4 que deve desenvolver, o aluno precisa escolher pelo menos
um destes titulos). H& por acaso algum tipo de conhecimento que seja tao l6gico
que nenhuma pessoa razoavel possa duvidar?; Explique o significado do proveérbio
chings: “Algumas verdades podem ser sentidas, mas nao ditas”; Que valores estao
envolvidos na produgdo e acsitagdo do conhecimento?; O que conta como uma
boa explicagéo?;, Temos olhos para ver, ouvidos para ouvir, por que entéo erra-
mos?; “Todo conhecimento depende do reconhecimento de padrdes ef/ou de ano-
malias.” Discuta: “A Etica é confrontada com problemas do conhecimento da mes-
ma maneira que outras buscas da verdade.” Discuta; Reaja a afirmacéo que o va-
lor de qualquer coisa(por exemplo uma idéia, uma prova, uma pessoa, uma obra
de arte, um codigo moral) é medido pela sua utilidade; “Saber & ser capaz de pre-
dizer.” Discuta.

A correcdo dos ensaios devera ser feita com base nos seguintes critérios:
Clareza, Relevancia, Contribuigdo Pessoal, Objetividade e Estilo.

Para Phenix(1964), a categoria central do campo da Histéria € o tempo pas-
sado. Entender histéria é entender o significado da temporalidade, e vice-versa. 0
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contetdo da disciplina de historia & o que aconteceu no passado, ou, mais preci-
samente, os eventos humanos do passado. A categoria fempo em histéria é trata-
da de maneira diferente que na descrigdo empirica da ciéncia onde ela serve sim-
plesmente como medida impessoal dos graus de mudanga.

Os temas desenvolvidos sdo: Causas, praticas e efeitos das guerras; Movi-
mentos nacionalistas e de independéncia, descolonizagdo, € a emergéncia e pro-
blemas das novas nagbes; Desenvolvimentos Econémicos no século XX, Mudanga
social no século XX: O artista e a sociedade, Ascensao e Regime de Estados de
Partido Unico; Estabelecimento e desempenho de organizagbes internacionais,
Religido e Politica; Relagdes Leste/Oeste apds 1945; As minorias no século XX
Os candidatos ao Diploma devem também estudar uma das principais areas: Afri-

ca, Américas, Europa(incluindo Russia), Oeste e Sul da Asia(incluindo India e Afri-

ca do Norte), Leste e Sudetse da Asia e Australia. O principal enfoque, diz o Guia
Geral do IB(1987, p.VI-3.1), “deve ser politico mas os aspectos sociais, econdmi-
cos e culturais devem ser cobertos. A decisdo do topico e do periodo coberto e
deixada as escolas.”

A Filosofia na Graduada é ensinada somente dentro de Teoria do Conheci-
mento e a Religido ndo esta incluida no curricuio, a ndo ser nos seus aspectos
histéricos.

Para terminar o curriculo oficial do 1B, vamos falar das Monografias. Todos os
candidatos a Diploma do |1B tem que escrever uma Monografia de 4 000 a 5 000
palavras. Para os Grupos 1 e 2 0s ensaios devem ser escritos na Lingua Aou B
conforme escolha do candidato. Para os Grupos 3-6 os ensaios devem ser escritos
em Inglés, Francés ou Espanhol. O trabalho é definido como um estudo profundo
de um topico tirado de uma das disciplinas do curriculo. Destina-se a oferecer ao
candidato a oportunidade de envolver-se em pesquisa independente e de desen-
volver idéias l6gica e coerentemente. Deve ser supervisionado por um professor
qualificado e séo avaliados por um examinador apontado pelo 1BO.

As Monografias na Graduada tém desenvolvido tépicos dos mais variados,
Ha limitagdes com respeito & fontes bibliogréficas sobre varios dos topicos locais

escolhidos pelos alunos pois ndo contamos com um grande numero de boas pu-
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blicagbes sobre o Brasil, em inglés. Apesar de existirem boas obras escritas por
“brasilianistas” em universidades americanas e européias, estas publicacbes des-
tinam-se & comunidade universitaria e sdo praticamente inacessiveis aos alunos
de uma escola secundaria.

Exemplos de monografias recentemente escritas por alunos da Graduada:

1- "0 Impacto do NAFTA na industria textil mexicana” (Perguntas a serem
respondidas pela pesquisa: Se 0 NAFTA tem um impacto na industria textil mi-
croeconomicamente, quais serfio as consequéncias para o México? Sera que o
NAFTA nos trara mais perto de uma integrag@o mundial? Ou ele criara um mundo
polarizado com a CEE (Comunidade Econdmica Européia) de um lado é os Tigres
Asiaticos num lado, e a unido do Hemisfério Ocidental no outro?

2."Aspectos positivos € aspectos negativos das multinacionais na economia

brasileira”

3 "Musica Popular brasileira durante 1964-68"

4"0 Movimento estudantil no Brasil durante os primeiros anos da ditadu-
ra(1964-1969) |

5."0 ano de 1968: Desafio e Autoritarismo”

7."0 Desenvolvimento da equitacio em S&o Paulo desde 1870"

8 "Os Efeitos da Politica de Collor na Operagéo de duas Companhias is-
raelenses no Brasil"

9. "Ascensdo e Queda da Indlstria da Borracha na Amazonia”

10. "Fatores Genéticos e ambientais influenciando o alcoolismo”

14. "Canudos - um movimento popular no Nordeste do Brasil"

(Obs: Todos as monografias acima listadas foram escritas em inglés e ava-

liadas externamente.)

A perda de significado e o homem modemo
Os significados que constituem o contetido préprio da experiéncia humana
sdo criaghes da cultura, por isso s&o necessariamente de ordem social. E somente
através do poder educativo da comunidade humana que as pessoas genuinas sur-
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gem. Os povos tanto resistem quanto negam significados e as culturas os destro-
em ou oS criam.

O psicoterapeuta vienense Viktor Frankl afirma que o segredo de toda a
existéncia humana é encontrada no significado e que a causa basica da deteriora-
¢ao humana é a perda do significado. A sua "logoterapia” destina-se a restaurar o
significado naqueles que perderam esperanca € fé no valor da vida.

Paul Tillich(1976)atribui a perda do significado na vida moderna a trés tipos
de ansiedade: I-a ansiedade do destino e da morte, “a mais basica, mais universal
e mais inescapavel’(p.33); 2- a ansiedade da vacuidade e insignificagdo, proveni-
ente da culpa(o homem se acha sempre um eterno transgressor), e a 3-0 homem
se vé ameacado pela perda do significado (ele tem duvidas indecifréveis, faz per-
guntas para as quais nao consegue resposta e que s0 0 levam & perplexidades e
paradoxos ainda mais profundos).

Tillich acredita que enguanto as ansiedades sao inerentes a existéncia hu-
mana, elas sdo intensificadas em periodos de transformagac quando uma era da
histéria humana esta cedendo lugar a outra. Também o carater dominante da ansi-
edade difere de uma era para outra: o fim da era classica foi dominado pela ansie-
dade ontolégica - 0 medo da morte - evidenciado, por exemplo, nas religides de
Mistérios e na Cristandade com sua preocupagdo com a imortalidade e ressurrei-
¢&o. O fim do periodo medieval foi caracterizado pela ansiedade moral, i.e., a pre-
ocupagdo com o perdéo e expiagdo no sistema penitencial da Igreja e nas agonias
espirituais dos grandes Reformadores. O periodo moderno, que parece estar ter-
minando e dando lugar ao "pds-moderno”, € uma época dominada pela faita de
significado, revelada num ceticismo difundido, relativismo, falta de objetivo, e sen-
timento de futilidade. Os trés tipos de ansiedade estio, entretanto, misturados em
cada época.

Os Existencialistas abordaram consistentemente o tema da perda do signifi-
cado: acreditavamm que as velhas certezas e segurangas se acabaram, que a vida
humana é absurda; apontam para as crises sociais, politicas e econdmicas como
testemunhas eloquentes da impoténcta da raz&o em assuntos de genuina signifi-
cancia humana, enfim, tém uma postura de desilus&o.
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Em cada reino do significado, diz Phenix(1964) hé também uma perda de
significado. A linguagem estd ameacada pela ambiguidade. O homem modemo
tem se tornado cinico com relagdo & linguagem pois vé-se massacrado por uma
enxurrada de palavras, de simbolos criados pela midia; a linguagem tormou-se ali-
enada dos valores reais e ineficiente na criagéo de uma comunidade genuina.

Marcuse(1973) chama a atengio para a perda do significado da palavra
promovida pela manipuiagdo de conceitos na sociedade industrial. Nesse universo
behaviorista, diz ele, as palavras e os conceitos tendem a coincidir, ou antes, o
conceito tende a ser absorvido pela palavra. Aquele ndo tem quaiquer outro conte-
udo que ndo o designado pela palavra no uso anunciado e padronizado. A palavra
se torna um cliché e, como tal, evita o desenvolvimento genuino do significado.

Sem duvida, continua ele, qualquer linguagem contém inumeros termos que

nao necessitam do desenvolvimento do seu significado, tais como os que desi-
gnam objetos e apetrechos da vida diaria, a natureza visivel, necessidades e ca-
réncias vitais. Esses termos sdo geraimente compreendidos de modo que o seu
mero aparecimento produz uma reagao(lingtistica ou operacional) adequada ao
contexto pragmatico em que séo falados.

A situagdo é bem diferente quando se trata de termos como "liberdade”,
“igualdade”, "democracia” e "paz". Aqui, a funcionalizac&o da linguagem expressa
uma condensacdo do significado que tem uma conotagéo politica. O conceito ri-
tualizado é tornado imune a contradigio. A aceitacfo dessas mentiras - pois a li-
berdade n&o é livre, a igualdade é desigual, a democracia & totalitaria e a paz é
guerra - suprime o seu contetido paradoxal € monstruoso a ponto de se chegar a
aceitar que é necessario fazer testes nucleares para assegurar a paz.® A dissemi-
nagdo e a eficacia dessa linguagem s&o testemunho da vitoria da sociedade sobre
as contradigbes que ela contém; estas sdo reproduzidas sem fazer explodir o sis-
tema social. “E a légica de uma sociedade que se pode dar ao luxo de dispensar a
I6gica e brincar com a destruigdo, uma sociedade com o dominio tecnologico da
mente e da matéria.”(Marcuse, 1973, p. 96)

E uma sociedade que pratica a barbarie em nome da “civilizagéo” e da

“modernidade”, que invade e mata para “salvar vidas”, que interfere para “libertar’.
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Em meio a esta cruel perverso da linguagem, o direito do forte se chama “forgcado -
direito” e o novo colonialismo, “direito de ingerencia humanitaria® (Garaudy, 1993)

Se o comportamento linguistico bloqueia o desenvolvimento conceptual, se
milita contra a abstracdo e a mediagéo, se se rende aos fatos imediatos, ele ndo
s6 repele o reconhecimento dos fatores que estéo por tras dos fatos, como repele
o reconhecimento dos fatos assim como o contetido historico destes. Tal organiza-
¢ao da locugdo funcional € de importancia vital na sociedade e para ela; serve de
veiculo de coordenacio e subordinagéo. “A linguagem funcional unificada é uma
linguagem irreconciliavelmente anticritica e antidialética- Nela, a racionalidade
operacional e behaviorista absorve os elementos franscendentes, negativos e de
oposicéo da Raz&o” (Marcuse, 1973, p. 103)

A supressao da histéria ndo constitui assunto académico, mas politico. Ea

supresséo do proprio passado da sociedade - e do seu futuro, visto que esse futu-
ro invoca a transformagéo qualitativa, a negagéo do presente. Um universo da lo-
cugio em que as categorias de liberdade se tornaram inter-cambiaveis e até idén-
ticas aos seus opostos repele e esquece a realidade histérica. As redefinicbes s&o
falsificagbes que, impostas pelas poténcias existentes e pelos poderes de fato,
servem para transformar a falsidade em verdade. (Marcuse, 1973)

A redefinicio de "democracia” proporcionada pelo regime militar no Brasil
serve como exemplo. Durante os discursos dos generais-presidentes, nunca a pa-
lavra democracia foi tdo mencionada. Inclusive a expressdo "democracia lenta,
gradual e segura’ ficou famosa como caracterizando o govemno Geisel;, outro
exemplo foi 0 Ato Institucional(institucional!?!) que derrubava todas as instituictes.

Siglas como CIA(Central Intelligence Agency) que alia inteligéncia a inge-
réncia, espionagem, subornos, etc. e 0 nosso ex-SNI (Servico Nacional de Inteli-
géncia)que hoje foi substituido pela SAE(Secretaria de Assuntos Estrategicos, ou
coisa parecida) sdo exemplos de abreviaturas que denotam aquilo e somente
aquilo que esté institucionalizado de tal maneira que a conotagéo transcendente e
retirada. O significado é fixado, falsificado . Uma vez transformado em vocabulo

oficial, constantemente repetido no uso geral, "sancionado" pelos intelectuais, tera
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perdido todo valor cognitivo e serve meramente ao reconhecimento de um fato in-
discutivel. A "coisa identificada com a sua fungdo” .

Essa linguagem, que constantemente impinge imagens, milita contra o des-
envolvimento e a expresséo de conceitos. Em sua imediacéo e objetividade, impe-
de o pensamento conceptual; impede assim de pensar. Pois o conceito ndo identi-
fica a coisa e sua funcdo. Tal identificagdo bem pode ser o significado legitimo - e
talvez o tnico - do conceito operacional e tecnolégico, mas as definigbes operaci-
onais e tecnologicas s&o usos especificos de conceitos para fins especificos. An-
teriormente ao seu uso operacional, 0 conceito nega a identificag@o da coisa com
a sua fungdo; distingue aquilo que a coisa é das fungbes contingentes dessa coisa
na realidade estabelecida. A linguagem funcionalizada, abreviada e unificada é a

linguagem do pensamento unidimensional.

A linguagem fechada, rito-autoritaria, comunica deciséo, sentenga, coman-
do. Onde define, a definicio se torna "separagdo entre bem e mal”, estabelece
coisas certas e erradas indiscutiveis e um valor como justificativa de outro valor. A
linguagem rito-autoritaria se dissemina pelo mundo contemporéneo, pelos paises
democratas e nao-democratas, capitalistas e nao-capitalistas. Segundo Roland
Barthes (in Marcuse, 1973, p. 107) é a linguagem "propria a todos os regimes au-
toritarios”. A orientagdo da locugdo (e da aglBo) com expressbes como
"proletariado”, "conselhos de trabalhadores”, bloqueia a dialética entre o passado
e o presente.

Lembremo-nos da histéria recente do Brasil quando os chamados
"subversivos" eram presos pelos 6rg&os da repressdo por quererem “instalar apa-
relho marxista-leninista” ou "instalar a ditadura do proletariado”. A implicagéo que
a ditadura dava a palavra “subversivo” era “a pessoa que pretendia subverter a lei
e a ordem”. S6 que a “lei” estava personificada, naquele momento vergonhoso, no
seu contrario, ou seja, na arbitrariedade, e a “ordem’, para os repressores, era a
necessidade de ndo serem perturbados na implantago de um modelo econdmico
e politico numa sociedade que ndo havia sido consultada(e que n&o seria consul-
tada por longos 24 anos) para ndo subverter a “ordem”. Essa linguagem controla
reduzindo as formas linguisticas e simbdlicas de reflexdo, abstrag@o, desenvolvi-
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mento, contradigdo; substituindo conceitos por imagens. Nega ou absorve 0 voca-
bulério transcendente; n&o investiga, estabelece e impbe a verdade e a falsidade.
A comunicacfo funcional é apenas a camada externa do universo unidimen-
sional no qual 0 homem € treinado a esquecer - para traduzir o negativo em positi-
vo de modo a poder continuar funcionando, reduzido, mas adequado, e razoavel-
mente bem.(Marcuse, 1973)
A lembranca do passado pode dar surgimento a perigosas introspeccdes e
a sociedade estabelecida parece apreeensiva com 08 contetidos subversivos da
memoéria. A lembranga € um modo de dissociago dos fatos dados, um modo de
“mediagao" que quebra, por aiguns instantes, o poder omnipresente dos fatos da-
dos. A meméria recorda o terror e a esperanga passados. Ambos voltam & vida,

mas enquanto, na realidade, aquele ressurge em formas sempre novas, esta per-

manece uma esperanga. E, nos acontecimentos pessoais que reaparecem na me-
méria individual, os temores e as aspiragbes da humanidade se reafirmam - © uni-
versal no particular. E a historia que a meméria preserva. Ela sucumbe ac poder
totalitario do universo bahaviorista.(ibidem)

O universo totalitario da racionalidade tecnolégica é a mais recente trans-
mutacio da idéia de Razdo. O processo pelo qual a logica se tornou a logica da

dominagao.

O universo operacional fechado da civilizagio industrial desenvolvida, com a sua
aterradora harmonia entre liberdade e opresso, produtividade e destrui¢io, cresci-
mento e regress&o esta pre-tragado nesta idéia de Razéo como um projeto historico
especifico. As fases tecnolégica e pre-tecnologica compartitham certos conceitos
basicos sobre 0 homem e a natureza, que expressam a continuidade da tradigio oci-
dental. Dentro desse continuo, diferentes modos de pensar se entrechocam; perten-
cem a diferentes maneiras de apreender, organizar € modificar a sociedade € a natu-
reza (Marcuse, 1973, p. 127)

A sociedade é organizada de tal modo que a procura das necessidades da
vida constitui uma ocupagdo de tempo integral e da vida inteira para classes soci-
ais especificas, as quais s&o, portanto, ndo-livres e impedidas de ter uma existén-
cia humana.

No reino da estética a crise de significado toma-se evidente ao se contem-
plar a arte modema. Em vérias éreas da vida humana, as pessoas demonstram

isolamento e despersonalizagdo. A destruicdo dos recursos naturais, a destruigao
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das coisas vivas, e a manipulagao dos seres humanos s&o amplamente praticados.
Os significados morais também escasseiam no mundo moderno. Os positivistas
negam qualquer significancia das afirmagbes morais considerando-as como ex-
pressbes de sentimento e como ordens disfarcadas ou meios de persuas8o. Os
antrop6logos demonstram uma variedade de c6digos morais nas culturas humanas
e desaprovam fazer-se juizo de valor sobre modos diferentes de vida. Principios
universais parecem revelar mais excegbes que regras; em resumo, a vida contem-
poranea esta permeada de duvidas sobre compromissos morais e pelo ceticismo
quanto 4 possibilidade de significado confiavel no reino ético.(Phenix, 1964)
Finalmente os significados sindpticos estdo hoje em dia sob ataque constan-
te. Os historiadores reconhecem sua falta de neutralidade na interpretagdo do

passado; a religido j& néo inspira a fé serena do passado; filosofos, metafisicos

foram desconsiderados pois j& ndc mais se procura uma interpretagao sinoptica da
experiéncia humana.(lbidem)

O espirito critico tem um papel paradoxal com relacdo ao significado. Ao
mesmo tempo que oferece oportunidade maior para crescimento do préprio signifi-
cado, por outro lado, a critica pode vir a se tornar um fim em si mesma sem ne-
nhum esforgo positivo com vistas & reconstrugéo, desta maneira 0 espirito critico
simplesmente nega o significado. Esta atitude nihilista e, na verdade, uma perver-
s&0 e corrupgab da visdo experimental, que tem sido uma das molas principais do
progresso cientifico modemo.

O que Phenix condena é a critica destrutiva, a critica per se. A duvida e a cri-
tica construtiva porém pdem em questdo velhos significados destruindo velhas
afirmacbes e revelando a insuficiéncia de respostas simples a problemas profun-
dos. Tal desiruic;éo do velho pode abrir caminho para significados novos e mais
profundos.

Outra causa da perda do significado no mundo contemporéneo € a crescente
mecanizagdo e despersonalizago da vida. O homem assimilou-se a maquina e
nesse processo perdeu sua identidade como pessoa. Hannah Arendt ( in Phenix,

1966) analisou esta despersonalizagdo como uma invers&o do ideal humano clas-
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sico, de acordo com o qual 0s poderes' contemplativos, deliberativos e construtivos
eram considerados superiores as fungdes biologicas.

O homem moderno, em contraste, perdeu o interesse na contemplacéo, e pde
suas atividades politicas e criativas a servigo das necessidades materiais. Como
consequéncia a pessoa foi degradada em um animal laborans, acorrentado a um
interminavel ciclo de producdo e consumo, desprovendo-se dos significados au-
tenticamente humanos que pertencem ao pensador, ao artista, e ao cidadao livre e
responsave! de uma genuina comunidade.

O homem moderno, acorrentado ao mercado que lhe regula todas as rela-
¢Oes sociais, transformou-se no homo economicus e as grandes questbes dos
Gltimos fins da humanidade perderam o sentido.{Garaudy, 1993)

Um aspecto desta despersonalizagéo ¢ a larga fragmentacéo da vida moder-

na. A civilizagio avangada depende de um alto grau de especializagdo. Quando a
eficiéncia produtiva torna-se o principal objetivo da sociedade, o valioso principio
da especializagdo degenera numa simples divisdo de trabalho onde cada traba-
Ihador desempenha operagdes relativamente simples sem referéncia ao significa-
do total. Os individuos tornam-se personalidades isoladas, embora estejam osten-
sivamente ligadas a estrutura organizacional.

Um curriculo que prestigia a fragmentagéo é aquele cujas matérias formam
compartimentos estanques. A fragmentagio do saber relaciona-se diretamente
com a divisdo entre trabalho intelectual e trabalho manual, originado da separagéo
entre a cidade e o campo.{Marx, A Ideologia Alemé&) Dai resuita a divis@o entre
dirigentes e dirigidos, entre consumo e trabalho produtivo.

A procura do significado
Os ataques ao significado, diz Phenix(1964), tém sido contrabalangados por
uma busca do significado pelo homem moderno. C.K.Ogden e I. A. Richards publi-
caram The Meaning of Meaning onde eles discutem e avaliam dezesseis principais
definicdes de significado e formulam uma nova teoria dos sinais nos quais as fun-

¢des da linguagem foram reduzidas a duas, a referencial e a emotiva.
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No dominio do sinoético tem havido progresso substancial na articulagéo e
interpretagdo de significados pessoais. A psicanalise, embora baseada na identifi-
cacéo de fatores inconscientes e irracionais, & primeiramente dirigida para subme-
ter as forgas subterraneas ac dominio da razéo. O que aparece como sonhos e
fantasias sem significado reflete distirbios nas relagbes com outras pessoas e nas
avaliacdes do self. Freud enfatiza a sexualidade infantil e o complexo de Edipo,
Jung analisa o jogo de sentimentos de inferioridade e superioridade.

A literatura contemporénea fornece evidéncia vivida da procura do homem
moderno pelo significado sinoético. Enquanto que a poesia, o0 romance e o drama
s3o formas artisticas de comunicacio estética, elas também podem ser poderosas
expressdes de preocupacac com o self e com os outros.

No dominio da ética, o subjetivismo e o ceticismo estao encontrando inimigos.

Os antrop6logos estdo mais disposos hoje em dia a reconhecer a universalidade
dos principios morais, a despeito da relatividade das leis e costumes nas culturas
da humanidade. Os cientistas sociais estio levando mais a sério 0s aspectos nor-
mativos do comportamento humano e alguns ja estéo até admitindo que é encargo
do cientista social ndo s6 descrever o que & mas também o que deve ser.

Bowles e Gintis, no seu trabatho que se tornou um classico Schooling in Capi-
talist America (1977)expressam claramente trés objetivos que mostram o que a
educacio deve ser.

1. A educacdo deve promover o desenvolvimento pessoal de cada membro
da sociedade. Isto ndo esté limitado & aquisigdo de conhecimento e de habilidades
cognitivas, mas também aquelas habilidades afetivas e interpessoais que permitem
aos individuos controlar suas vidas, e favorecer o desenvolvimento da auto-estima
e do sentido da dignidade pessoal que os leva a exigir os recursos a fim de que
possam exercitar tal controle.

2. A educacéo deve atuar como uma forga equalizadora, removendo obstacu-
los & igualdade social substantiva e mitigando a tendéncia ao privilégio social e,
mais importante, a privagao social a ser transmitida de geragao a geragao.

3. A educacdo deve ser uma for¢a estabilizadora na boa sociedade, desen-
volvendo aquilo que John Dewey chamou de "continuidade social da vida" ao trei-
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nar os jovens para promover a igualdade social através da afirmagao das institui-
¢bes sociais e suas formas culturais.

Bowles e Gintis eniretanto argumentam que tais objetivos 86 s&o realizaveis
numa sociedade democrética. As escolas no sistema educacional americano, moti-
vadas pelos imperativos do lucro e da dominag&o em vez da consideragio pelas
necessidades humanas, sdo apenas mecanismos de selecio que tratam os alu-
nos de classes diferentes de maneira diferente a fim de dirigir as classes dominan-
tes para empregos dominantes.

Para promover os objetivos da educagdo, Bowles & Gintis convocam os
“aducadores revoluciondrios”, para eles sinénimos de educadores socialistas, a fim
de realizarem as seguintes estratégias visando a democratizagao da educagao:

1- alunos, professores, e outros envolvidos na educagéo devem vigorosamen-

te pressionar para que seja desenvolvido um sistema de participagdo no poder
das escolas e faculdades onde eles possam perseguir seus interesses comuns e
resolver seus conflitos;

2- trébalhar no sentido de solapar a correspendéncia entre as relagbes soci-
ais da educacdo e as relagdes sociais de produgéo da vida econdmica capitalista;

3- desenvolver e aplicar uma filosofia dialética de desenvolvimento pessoal,
autoridade e relagbes interpessoais;

4- lutar por um curriculo que promova a liberagdo pessoal e a conscientiza-
¢ao politica,

5- combinar uma viséo de longo prazo com vitorias ganhas aqui e agora.
(Bowles & Gintis, 1977, p. 287)

A procura do significado nas disciplinas sindpticas também esta chegando a
resultados encorajadores. Na disciplina da histéria, os historiadores do sécuio XIX
estavam seguros que 0 historiador podia apresentar fatos estritamente como eles
haviam acontecido no passado. Em reacgéo a esta redugéo da historia como cién-
cia empirica, o movimento historicista subsequente enfatizou os fatores pessoais,
irracionais e contingenciais nos julgamentos histéricos trazendo assim a questéo
da impossibilidade de aigum conhecimento histdrico confiavel. Hoje em dia ja se vé

a historia como uma reconstrugéo de eventos passados - o que deve ter aconteci-
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do - com base na identificagdo imaginativa com o pensamento das pessoas que
decidiram os eventos. Herbert Butterfield(in Phenix, 1964) afirma que um sentido
mais amplo que o que os historiadores cientificos pensaram, o historiador pode
descobrir 0 que realmente aconteceu por um ato de compreensdo empatica na
qual o historiador se despe de seus preconceitos e entra na vida passada propria-
mente dita.

O objetivo dos movimentos de procura do significado no século XX tem sido
duplo: primeiro, demonstrar que as forgas do ceticismo, frustragdo, e confusao
presentes na vida moderna néo venceram,e segundo, sugerir aiguns tipos de re-
cursos disponiveis para construgiio de uma filosofia de educacéo geral.

No préximo capitulo estaremos examinando o IB como um curriculo em
constante evolugéo na busca dos significados culturais do homem do futuro, em

especial, daqueles significados que possam melhorar a compreensao e a convi-
véncia entre os povos. Vamos situar o 1B no contexto local e olha-lo como se nos
todos, cidaddos de um pais e cidaddos do mundo, estivéssemos participando dire-
tamente desta realidade educacional.

A experiéncia vicaria de que fala Guba & Lincoin(1989, p. 223) refere-se a
“experiéncia exercida por delegacdo de outrem”, *ou seja, 0 leitor pode produzir
seu préprio significado da situagdo. O estudo de caso ajuda o leitor a assimilar a
construgdo conjunta emergente e completar com sua propria construgao. Em litera-
tura e critica literaria, usa-se 0 método da experiéncia vicaria na interpretacéo oral
de textos e poesias, pedindo ao leitor que tome o lugar do narrador .

NOTAS
! Avaliagiio extema significa que os trabalhos séio enviados para o centro de corregio de exames,

0 IBEX (International Baccalaureate Examinations Office, Wales, UK)
Argumento usado peia Franga para justificar seus testes nucleares no Atol de Mururoa,

3 V;céng tem a mesma origem de vigério, do latim “vicariu”, que é o padre que faz as vezes do
bispo; nfio confundir entretanto com o “conto-do-vigario”, embora ¢ pesquisador tenha tentacbes, as
vezes, de fantasiar um pouco.

130



CAPITULO 5

CULTURA E CURRICULO

Um verdadeiro didlogo das civilizagbes s6 € possivel se consi-
dero o outro homem e a outra cultura como uma parte de mim
mesmo que me habita e me revela ¢ que me faita. Gragas a ele
renascem em mim dimensdes perdidas, emogdes que acreditava-
mos tragadas, beiezas e assombros que acreditavamos esqueci-
dos. (Garaudy, 1975)

Neste capitulo, através do testemunho dos participantes do circulo dialéti-
co-hermenéutico, de informacdes trazidas de outros circulos anteriores e de etno-
grafias prévias, langando méao do conhecimento tacito adquirido ao longo de anos
de convivéncia com essa comunidade internacional, tentarei desvendar o nivel no

qual a teia dos significados do curriculo(Phenix, 1964) é verdadeiramente tecida,
onde o curriculo é “operacionalizado, percebido e experienciado’(Goodlad, 1979)
pelos seus construtores, onde a realidade é construida e reconstruida dia-ap6s-
dia, dindmicamente, por aqueles gue desenvolvem, interpretam, criam e dao vida
ao curriculo. S&o eles que estabelecem a relagdo dialética entre regionalismo/
internacionalismo, flexibilidade/continuidade, cosmopolitismo cultural/identidade
cultural, polos de aparente antitese, mas que s&o, como diz Engels(1959, p. 85),
“t8o inseparaveis quanto opostos, e que, a despeito de toda sua oposicéo, se in-
terpenetram mutuamente”. O circulo dialético-hermenéutico nos revela onde ha
consenso, onde ha conflito e onde ha margem para negociacéo. A sintese é as
vezes atingida no nivel experienciado, no nivel do aluno, somente anos mais tar-
de.

Os pontos de partida para nossa anélise s&o os conceitos de cultura, identi-
dade cuitural, ideologia e hegemonia; o contexto, o IB. As questes apresentadas
aos entrevistados foram basicamente as seguintes: Qual o papel de uma escola
que implementa e desenvolve um curriculo que se propde a transpor fronteiras
culturais, no Brasil  no mundo? Que tipo de ser humano devera se formar no final
desse processo? O que fazer com o perigo de uma ideologia hegeménica agora
gue o mundo se inclina para um s6 lado? Havera o perigo de estarem todos traba-
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thando em prol do Ser Unico, o Homem Unidimensional? Ou o respeito a cultura
dos varios grupos participantes do curriculo, ¢ respeito a “sua exterioridade”, é
realmente levado a sério? Como se consegue equilibrar, e qual o lado mais favo-
recido, as nogées'de regionalismo/internacionalismo no curriculo? Quais discipli-
nas/praticas/pessoas sdo responsaveis pela manutencdo de um certo nivel de
continuidade e quais se encarregam da renovagio? Como Iidar,'a nivel de institui-
¢éo e a nivel individual, com o universalismo e a identidade cultural?

Recordando a definicio de Geertz(1973)cultura sdo teias de significados te-
cidas pelo homem e a analise da cultura, “uma ciéncia interpretativa a procura do
significado” ( p. 5). Vamos tentar dar nosso significado a estas teias.

Kneller(1966) classifica a cultura como organica e supraorganica, evidente e
oculta, explicita e implicita, ideal e manifesta, estavel e mutante.

A cultura é organica porque estd enraizada no organismo humano. Sem
pessoas para pensar, sentir, agir, fazer artefatos, ndo haveria cultura. Ela é su-
praorganica no sentido que ela passa de geragao a geracao e o seu conteudo é
mais o produto da sociedade humana do que da sua biologia. Evidencia-se nas
casas, roupas, formas de falar e oculta-se no sentido de atitudes das pessoas
com relagdo a natureza, ao mundo espiritual, aquilo que tem que ser inferido do
gue as pessoas dizem e fazem (e.g. fazer o sinal da cruz diante da igreja indica a
gque a pessoa é catdlica, ndc passar embaixo de uma escada, que € supersticio-
sa, pedir a bengao a pai € mie, que teve uma educacio nos moldes antigos,etc.).

A cultura explicita consiste nas maneiras de se comportar tais como fazer
amor, jogar futebol, conversar(ou néo)com o vizinho, contar piadas, pechinchar
durante a compra; a implicita sdo aquelas coisas que as pessoas praticam sem se
darem conta: a lingua, por exempio, que falamos sem nos darmos conta da gra-
matica, o sotaque com o qual se fala.

As pessoas idealizam a maneira como devem se comportar e chegam até a
acreditar que se comportam de uma ceria maneira. No entanto a cultura se mani-
festa de maneira diferente da idealizada. Um exemplo na sociedade brasileira da
cultura idealizada e da cuitura manifesta € a questdo do racismo: aparentemente
somos uma sociedade sem problemas raciais, mas no entanto o preconceito se
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manifesta na injusta distribuigdo de renda(a maioria dos pobres é de raga negra),
no acesso a escola e a universidade (0s brancos séo maioria nas escolas, espe-
cialmente acima da 4 série primaria, e s&0 raros 0s negros nas universidades),
no tratamento que a policia dispensa as diferentes ragas(o negro n&o tem muita
chance de provar sua inocéncia), e na rejeicdo aos casamentos entre racas dife-
rentes.'

As classificagbes de cultura como estavel e mutante s&o interdependentes
pois s6 se pode determinar o que estd mudando se se compara com elementos
relativamente estaveis. Hoje em dia, apos a difus@o dos meios de comunicaggo,
parece-me dificil encontrar uma cultura estavel; esta comparagdo entre estivel e
mutante s6 faz sentido se considerarmos culturas semelhantes, uma que mudou e
a outra que permaneceu estavel. Individuos isolados podem se considerar mutan-

tes em relag8o a sua cultura original.

Outros conceitos apresentados por Kneller que nos ajudardo na discussdo
de identidade cultural sdo as visfes de cultura com relago a realidade: a visdo
superorganica, a visdo conceitualista e a visdo realista.

Na vis8o superorganica, a cultura é uma super-realidade que existe sobre e
além dos individuos e que faz suas préprias leis. Embora fatores como a tecnolo-
gia e a economia sejam as principais fontes de crescimento cultural, a cultura ndo
pode ser reduzida a estes fatores somente. Ela é mais do que o resultado das
forgas sociais e econdmicas; € a realidade que as torna possiveis.

Emile Durkheim(1987), originador da visdo superorgénica da cultura, afirmou
que a cultura consiste de "fatos sociais” e "representacbes coletivas”, i.e., manei-
ras de pensar, agir e sentir que apresentam a propriedade marcante de existir
fora das consciéncias individuais.

Esses tipos de conduta ndo séo apenas exteriores ao individuo, sdo também dota-
dos de um poder imperativo e coercitivo, em virtude do qual se lhe impbem, quer
queira, quer néo...Vitimas de uma ilusdo, acreditamos produto de nossa propria ela-
boragéo aquilo que nos € imposto do exterior.(Durkheim, 1887, p. 2)

Na viséo superorgénica o comportamento humano é culturaimente determi-
nado. Portanto, a educagdo vem a ser um processo através do qual a cultura

controla os homens e os modela para seus préprios fins. Diz White (1949, in Kne-
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ller, 1966) que a educagao & um meioc empregado pela sociedade para desenvol-
ver suas proprias atividades esforgando-se para atingir seus proprios objetivos.
Por isso, em tempos de paz, a sociedade educa para a paz, mas quando a nagéo
esta em guerra, ela educa para a guerra. Nac é o povo quem controla sua cultura
através da educagéo; € o contrario: a educagéo, formal e informal, é o processo
que traz cada nova geragao sob o controle de um sistema de culfura.

Se a cultura determina o comportamentc dos seus membros, o curriculo
deve ser construido sobre o estado da cultura agora e no futuro. Deve incluir idéi-
as, atitudes e habilidades que paregam fazer do individuo o mais eficiente porta-
dor das forgas da cultura. Nenhuma crianga seré propriamente educada se a ela
for permitido estudar somente aquilo que lhe interessa; as autoridades tém que
decidir por ela. Alem do controle governamental, a vis&o superorganica implica

também em grande centralizaco pois a cultura industrial contemporénea tende a
apagar as diferengas regionais culturais ao insistir numa educacdo basica igual
para todos.(ibidem)

A principal objec&o a essa visao de cultura € que embora a forma e o conte-
udo do comportamento humano seja determinado culturaimente, dentro dos pro-
prios limites estabelecidos pela cultura, exercemos nosso poder de escolha. Ela
pode estabelecer limites para nossas agbes mas, dentro destes limites, eu sou
relativamente livre do seu determinismo.

Dentro da visao superorgénica, se 0 comportamento humano € culturaimente
determinado e a educacéo vem a ser um processo através do qual a cultura con-
trola os homens e os modela para seus préprios fins, isso significa que o nazismo
pode ser justificado. Os nazistas estavam culturaimente modelados para acredi-
tar que a raga ariana era a unica pura e que os judeus deviam ser exterminados
da face da terra em nome de uma “limpeza étnica”, como agora estdo fazendo os
servios. Significa também que a inércia do servigo publico, o desprezo pelos direi-
tos do consumidor, o freqUente desrespeito as regras do trafego, a impunidade
dos “crimes de colarinho branco”, sempre seguidos da alegagio de que ‘isso é
Brasil’, estariam culturalmente justificados.
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Geertz(1993) vé a cultura ndo como um poder, algo ao qual os eventos so-
ciais, comportamentos, instituigdes, ou processos podem ser causaimente atribui-
dos; cultura € um contexto no qual estes podem ser inteligivelmente - isto &,
“grossamente (“thickly”) - descritos. '

Na vis&o conceitualista, a cuftura ndo é uma entidade mas sim um conceito
usado pelos antropélogos(em particular os americanos) para unificar uma série de
coisas que de outra maneira estariam separadas. O que os homens observam,
dizem eles, ndo € cultura per se, mas uma série de formas de comportamento
aprendidas e compartilhadas junto com seus produtos materiais. A cultura existe
somente nas mentes dos individuos que compoem uma sociedade e deriva suas
qualidades das personalidades e da interagdo destas personalidades. N3o é a
cultura que ocasiona 0s processos culturais mas as pessoas, influenciadas por

outras pessoas e pelo seu passado.

Desde que trata a cultura como uma qualidade do comportamento humano e
ndo como uma entidade independente, o conceptualismo concorda com, mas nao
impde a vis8o, de que a crianga deve aprender a heranga cultural mantendo seus
proprios interesses. Ela deve construir a imagem da cultura a luz da sua prépria
experiéncia desde que ele teste sua aprendizagem em relagio a aprendizagem
dos outros e desde que ela atinja finaimente uma imagem objetiva da cultura. O
conceitualismo, enfretanto, n&o apoia a visédo subjetivista da cultura. Embora a
cultura ndo seja uma realidade absoluta, ela abrange um grande numero de pa-
drbes de comportamento aos quais os individuos devem se ajustar da mesma
maneira que outras pessoas o fazem. Ele deve portanto aprender estes padrées e
nao somente o que ele gosta.

O conceptualismo néo espera que a educagéo seja um instrumento de re-
construgado social, mas acredita que a escola tenha possibilidade de criar um cli-
ma que conduza a mudanga - um clima onde individuos achem imitadores e assim
iniciem novos e permanentes padroes de cultura.(Kneller, 1966)

Na viséo realista, a cultura é ambos um conceito e uma realidade empirica.

E um conceito porque consiste numa construgdo fundamental da ciéncia da an-
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tropologia, € uma realidade empirica porque este conceito denota a maneira como
certos fendmenos sao realmente organizados.(ibidem)

Realistas e conceitualistas concordam na rejeigéo de um determinismo cultu-
ral pleno. Embora os eventos passados e presentes limitem o que 0s membros de
uma cultura podem fazer em dado momento, mesmo assim, as culturas ndo se-
guem uma logica inexoravel por si mesmas. Ha ocasifes nas quais 0s povos po-
dem escolher seus préprios destinos. Além disso, a causa imediata de mudangas
sociais € a insatisfagho individual. Em tempos de insatisfacdo generalizada al-
guns individuos criativos podem iniciar novos padrdes de cultura que sdo rapida-
mente aceitos por outros. Mudanga social, portanto, tem origem nas tensbes e
insatisfacoes sentidas por individuos especificos. (Kiuckhohn, 1949, in Kneller,
1966)

Na educagéo, a viséo realista aproxima-se daquelas escolas de pensamen-

to educacional que acreditam ajustar a crianga a uma realidade objetiva, natural e
cultural, incuicando certo conhecimento, valores e habilidades que a cultura ja
selecionou, ou seja, educar a crianga no que é supostamente considerado verda-
des e valores permanentes através dos quais os jovens podem decidir quais as
mudancas que eles devem ajudar, impedir ou iniciar. A mudanga deve ser evolu-
ciondaria e ndo revolucionaria e deve éer guiada por pressupostos considerados
fundamentais.

Na comparagéo das culturas umas com as outras, ha os que tém uma vis&o
relativista e os que pregam uma cultura universalista. Se a experiéncia de uma
cultura pode ser considerada modelo para outras, em outras palavras, se ha valo-
res e praticas que todas as cuituras podem ter em comum, o problema é encontrar
categorias de comparac@o que sejam amplas o suficiente para serem aplicadas
em todas as culturas examinadas. Para os relativistas, tais categorias ndo exis-
tem. Toda cultura é tnica e por isso s6 pode ser analisada em seus préprios ter-
mos.O relativismo cultural implica também que a natureza humana é relativa ao
tempo e ao espago.

A virtude do relativismo cultural é que foge do etnocentrismo ao abandonar a
mentalidade da sua propria cultura para assumir a cultura que esta estudando.
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Outra vantagem do relativismo cultural é a tolerancia moral pois ndo se atribui o
direito de julgar costumes de outros povos. O perigo é fechar os olhos para o ge-
nocidio, o totalitarismo, a escravidao e a tortura fisica. Se considerarmos algumas
caracteristicas da humanidade como avangos, diz Kneller(1966), entdo podemos
dizer que a segregacéo racial, a escravid&o, o totalitarismo, a tortura fisica sdo
praticas condenaveis hoje em qualquer cultura. No campo da educacgio, se cada
cultura é Unica, entdo nenhuma forma de educacfo é universalmente apropriada.
Na visdo relativista de cultura, um curriculo internacional do tipo do IB nao
tem sentido verdadeiramente educacional, ndo trara nenhuma mudanca de men-
talidade positiva desde que ndo ha valores culturais universais. Esta hipétese tem
que ser descartada neste tipo de curriculo, acredito mesmo que em qualquer ou-
tro. O que podemos aproveitar desta viséo de cultura é o abandono do etnocen-

trismo ao exercitar sair da mentalidade da sua propria cultura para assumir a cul-
tura do Outro, inclusive para aprender a aceitar certos costumes de outros povos.

Embora admita a diversidade cultural, o universalista mantém que a nature-
za humana na sua forma essencial, & universal; por isso, a cultura deve sé-lo
também.Toda cultura, diz Kluckhohn(in Kneller, 1966), deve saber lidar com a
existéncia de dois sexos, a fragilidade das criancgas, a necessidade de satisfazer
as necessidades biologicas elementares tais como alimentago, proteger-se do
frio, procriar-se, a presenca de individuos de idades diferentes e capacidades di-
ferentes. A mperagéo para adquirir a subsisténcia, o instinto gregario do homem
s&o caracteristicas universais.

Tanto relativistas quanto universalistas consideram a organizagao social,a
tecnologia, a arte, e a religido, embora permeadas de pressupostos ocidentais,
como categorias muito usadas hoje em dia para se estabelecerem comparacbes
entre as diversas culturas.

Para os universalistas, todas as formas de educacao tém um ideal: cultivar a
faculdade racional do homem e melhora-lo como homem. Os meios de atingir
esse ideal podem mudar de uma cultura para outra. O curriculo do IB se encaixa
bem na vis&o universalista da cultura pois um dos seus objetivos principais é tra-

zer a tona a humanidade comum do homem e ndo o seu individualismo. Como
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esta explicito no IB General Guide(1987), os vérios programas do curriculo se
destinam a desenvolver nos alunos a apreciagio de culturas e atitudes diferentes
de suas proprias, a encoraja-ios a serem tolerantes e a estarem sempre dispos-
tos a se comunicarem uns com os outros.

A cultura e suas ocasides perdidas
Ao considerarmos um curriculo que propde a “situacéo ideal de didlogo”
cultural, convém olthar para a histéria da humanidade que esta cheia de “ocasides
perdidas” (Garaudy,1983). O intuito devera ser para que o IB ndo se torne ele
mesmo uma ocasiao perdida a mais.
A procura de um "didlogo das civilizagbes" tem como Unico objetivo ser
uma contribuiggo, no plano da cultura, & construgéo de uma nova ordem mundial.

O problema fundamental da cultura hoje é por término & concepgao hegeménica
da cultura ocidental e substitui-la por uma concepgdo sinfénica, interrogando as
sabedorias do mundo néo-ocidental. As fontes do Ocidente nasceram na Asia e
na Africa. A Renascenga, ionge de ser o apogeu do humanismo, destruiu civiliza-
¢bes superiores & do Ocidente no modo como desenvolviam suas relacdes do
homem com a natureza, com a sociedade, com o divino. Uma histéria verdadeira
seria "uma hist6ria das ocasides perdidas" pela humanidade devido a supremacia
ocidental, alcangada néo gracas a uma superioridade de cultura, mas a uma utili-
zacao militar e agressiva das técnicas armamentistas e maritimas.(Garaudy,
1983)

Dentre as ocasibes perdidas pela cultura destacam-se, em nosso caso, a
conquista da Ibero-América pelos espanhois e portugueses, e a maneira como
continuamos a lidar com as tribos indigenas. Se, em vez da conquista, do saque e
da destruicdo, tivesse havido um encontro das civilizagbes entre espanhéis, por-
tugueses e nativos das Américas, as cidades antigas, as religides, as ervas me-
dicinais, o calenddrio dos Aztecas, a numeracéo decimal dos Maias, e o imperio
Inca néo teriam se perdido. Se, em vez de invasdes de terras e matancas das tri-
bos indigenas, encontrassemos maneiras de conviver no mesmo territério, muito
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da sabedoria milenar dos indios com relacgéo & plantas medicinais, & convivéncia
em comunidade, 3 relagbes entre pais e filhos, seria por nés aprendida.

Duas outras ocasibes perdidas foram as vividas pela inglaterra, na india, e
pela Franga, na Argélia. Os ingleses destruiram o artesanato indi e toda a eco-
nomia de subsisténcia para especializa-la na cultura do algodao, algodao esse
que era em seguida trabalhado em Manchester para ser vendido na india outra
vez. A Franga imp6s a monocultura da vinha num pais mugulmano que proibe o
alcool. A Argélia deixou de cuttivar o trigo pondo-se termo a economia de subsis-
téncia.

Os problemas do terrorismo internacional, embora injustificavel, e da migra-
¢do e massa estdo diretamente relacionados com o passado de colonizagéo e
de invasao violenta promovidas pela Franga, Inglaterra, Estados Unidos, entre

outros. Os paises colonizados no passado(Argélia, india, Irlanda,) ou invadi-
dos(México, Vietnam, Republica Dominicana, Panama) de uma certa forma co-
bram débitos dos seus colonizadores/invasores. O mundo pobre migra para o
mundo rico reivindicando sua parte na riqueza que foi acumulada as custas da
exploracgao e expropriacio de povos e nagbes inteiras. .

Néo se trata de forjar arbitrariamente uma utopia, diz Garaudy(1983), mas
de tomar em consideragao os objetivos de milhares de associagdes e comunida-
des dos mais diversos tipos que tentam, cada um por si, mudar a vida, trata-se de
definir o denominador comum de suas aspiragbes, de abrir o horizonte de novos
possiveis.

O dialogo das civilizagdes pode ter inicio a partir do curriculo. S&o jovens de
quase sessenta nacionalidades que ndo tém e nem necessitam criar passados de
6dio. Como diz R10, no IB “as criangas aprendem a conviver, a se conhecer como
individuos e N0 como pessoas que carregam essas guerras nas costas”.

Estaremos de agora em diante examinando o curriculo do IB sob trés as-
pectos: 1-como a tensdo entre regionalismo/internacionalismo é operacionalizada
nas Linguas, Literaturas, Ciéncias Sociais, Teoria do Conhecimento, CAS e Mo-
nografias, quais disciplinas favorecem uma maior conscientizacao global e uma
maior integracéo entre as varias nacdes representadas na escola.

138



As linguas e literaturas

Na tentativa de entender o aspecto cultural do curriculo, buscando causas,
razes e meios de integrago, é dificil Separarmos os territérios cultural, econémi-
co e politico. A medida que analisamos o curriculo vemos que sdo areas entrela-
¢adas numa interpenetracdo t&o forte que n&o se sabe realmente quando uma
comeca e a outra termina, o quanto uma influencia a outra. Vistos a partir do cur-
riculo, os poderosos, o chamado Grupo dos 7(G7), tdm realmente interesse na
integrac&o? Para R4, dois fatores determinaram a busca da integragéo: o lucro e
0 medo.

*R4. Ha uma urgéncia por parte de todo 0 mundo de se organizar ndo em biocos
mas como um todo por causa dos problemas do meio ambiente, esgotamento das
reservas...Sabemos que se ndo trabaiharmos juntos e planejarmos novas solugbes,
ndo havera nada a deixar para nossos netos. Parte é por lucro e parte € por medo.

Temos que ficar no nosso bloco para podermos lutar contra o outro bloco...mas acho
que ha um maior espirito de cooperagdo agora do que havia ha trinta anos atrés

quando, por exemplo, a Comunidade Européia comegou, quando tinhamos a Latin

American Free Trade Association; o alinhamento era mais politico e econdmico. Ago-

ra & mais relacionado com o meio ambiente. Muito em breve n&o teremos mais petré-

leo, nem ozénio, ou iremos todos morrer de AIDS. Estes problemas tém cruzados to-

das as barreiras internacionais. Sim, muitas coisas, é claro, sdo relacionadas com o

lucro, econdmicamente, mas nés agora estamos nos preocupando com problemas

basicos que tém relagdo com todo mundo. Talvez eu esteja sendo um pouco idealista

demais,

A valorizaggo do portugués foi trazida pelc IB. “O IB valoriza mais a cultura
local, mais que o curriculo americano. Pro lado brasileiro esta bom, agora nés
estamos comegando a caminhar no outro sentido, no sentido da integracéo”, diz
R7.

Ate ha bem pouco tempo(década de 80) essas escolas burlavam a lei quanto
as exigéncias de oferecer um certo numero de horas de Lingua Portuguesa, His-
toria do Brasil e Geografia do Brasil. A clientela n&o estava interessada, a admi-
nistrac@o ainda ndo era sensivel ao multiculturalismo, e a fiscalizacdo, extrema-
mente flexivel. Valorizava-se muito mais disciplinas como biologia, fisica, quimica,
e matematica, ministradas em ingiés. A prépria iingua inglesa tinha maior peso na
hora da avaliagio que o portugués, e o tempo dedicado ao curriculo brasileiro, em

termos de horas/aula, era também inferior ao curriculo estrangeiro.
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O ensino de uma lingua estrangeira a partir da infancia ja foi provado como
a melhor maneira de se tornar fluente, de se pensar naquela lingua. Entretanto, a
valorizagdo da lingua estrangeira nunca pode ser feita em detrimento da lingua
materna da crianga. Por falta de comprometimento da escola com relagéo ao cur-
riculo brasileiro, os alunos, e até os professores e pais, terminavam por ndo dar
importancia & sua prépria cultura, Chegavam ao ponto de menosprezar tudo que
se referisse ao Brasil, desde a lingua até as festividades, musica, historia, politi-
ca, etc. Criangas nascidas no Brasil, mas, que haviam passado algum tempo no
estrangeiro com seus pais, sentiam-se estrangeiras em sey préprio pais. Havia
Casos de grandes divisdes de identidade em algumas criancas brasileiras que se
referiam a colegas seus como “the Brazilians".(Uma crianca brasileira uma vez me

disse, em inglés,"l hate Brazilians".) Poderiamos Citar tais casos como exemplos

de “identidades culturais divididas® _ Uma das escolas bilingues separava brasilei-
ros de ingleses até geogréficamente: havia a Ala Inglesa e a Ala Brasileira e entre
os dois setores, um prédio e um pétio 2

A década de 80 foi caracterizada pelo éxodo dos brasileiros em busca de
terras prometidas. O milagre dos anos 70 havia malogrado, crescia a inflagéo e a
divida externa, saiamos de uma longa ditadura, nosso amor proprio havia sido
corroido. A falta de esperanca e a descrencga nos destinos do pais reflietia na ati-
tude dos brasileiros dentro de tais escolas: para eles quanto mais estrangeira,
melhor. Os "socidlogos do curricuio” (Apple, Young, Giroux, Willis)demonstram
mais uma vez estarem certos: valores sociais e econbmicos estdo embutidos na
estrutura das instituigbes nas quais trabalhamos e estido no édmago de nés mes-
mos. As divisGes, complexos de inferioridade(e, com contrapartida, de superiori-
dade), acessos de intoleréncia, conflitos que ocorriam dentro das escolas bilin-
gues refletiam em grande parte o Que ocorria na mente dos brasileiros haquele
contexto: a desvalorizavag&o da prépria cultura e deslumbramento acritico diante
de tudo o que era europeu ou norte-americano. Parte dos estrangeiros, que por
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aqui aportavam, facilmente caiam no isolacionismo e numa atitude de superiori-
dade condecendente.

O que os alunos, professores e pais brasileiros percebiam, operacionaliza-
vam e experienciavam do curriculo era em grande parte ditado pela situagdo eco-
ndmica e pela propria instituicdo. Ao nio dar espago no curriculo para a lingua e
cultura do pais, a instituicdo falhava profundamente na sua missao educacional
tentando veicular uma cultura tendenciosamente hegeménica.

Um dos meus respondentes ilustrou bem a tensao ainda existente entre as
duas tendéncias dentro das escolas internacionais - de valorizar ou n3o a fingua
do pais - e a influéncia positiva do IB no sentido de resolver o conflito. As escolas
que desenvolvem trés curriculos devem se submeter a avaliagéo de trés 6rgaos
avaliadores: SAACS(Southern American Association of Colleges and Schools), o

MEC(Ministéric da Educacio e Cultura do Brasil) e 0 I1B. Como explica R18:

* R18:As vezes 0 SAACS coloca requisitos que vio contra a intemnacionaliza-
¢do, tipo, se alguém vem do SAACs e anda pelos corredores, ele observa gue as
pessoas na escola, americanos, brasileiros e de outros paises, estdo falando inglés,
ai eles dizem: “Essa escola deve Ser uma boa escola americana®. Quando 0s profes-
Sores conversam entre si em inglés e néo na fingua do pais "Ah! a escola é melhor.”
Até quando eles véio criticar uma escola eles dizem, “Ah! a sua escola nao é tao
americana porque eu vi professores tendo que falar a lingua do pais com a secreta-
ria.” O problema é que 0 MEC manda fazer uma coisa, SAACS manda fazer outra
coisa e o IB manda fazer uma terceira coisa e vocé esta frito. Mas ai tem flexibilida-
de. O SAACS é muito mais flexivel do que as pessoas imaginam. O diretor sempre
escreve: “Segundo os padrdes de SAACS devemos proceder assim mas vamos pro-
ceder assim porque periencemos também ao IB e eles querem assim.” E SAACS vai
dizer: “OK. Tudo bem.”

Os 6rgdos de avaliagéo tém presenca determinante no andamento do IB.
Frequentemente, grupos de pessoas pertencentes a estes comités fazem visitas
avaliativas as escolas que desenvolvem o curriculo. A comunicag@o entre as va-
rias escolas é constante. Retinem-se em “workshops”, conferéncias anuais e se-
mestrais e contam com vérias publicagdes circulantes entre as escolas®

A valorizacéo do portugués esta ocorrendo também no nivel dos professo-
res que tém procurado os cursos de portugués para estrangeiro, Essa mudanga
pode ter sido trazida pela propria énfase na contratacdo de “docentes com pers-
pectiva internacional’(R1). Como ilustrou R20, "Sempre tem um ou dois mas em
Sua maioria 0s professores sdo abertos e acéitam e respeitam muito a nossa cul-
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tura”. Antes, contou R20, era horrive! assistir uma aula de portugués para estran-

geiro dos proprios alunos da escola. Eles perguntavam:

“Pra que que eu vou

aprender essa lingua? Esse pais é uma porcaria e eu s6 estou aqui por dois anos
& vou embora.” Era um reflexo de toda uma comunidade que vinha parar na aula,

diz R20.

s R20:Hoje em dia o aluno estrangeiro aprende a lingua, se interessa pela lingua
€ ele tem como colega um professor. Porque os professores que foram contratados,
entram na aula de portugués para estrangeiro, ficam sentados 14 ao lado do afuno
porque ele precisa assistir aula, ele quer aprender logo. Isso esta fazendo com que a
comunidade se abra e diminuiu inclusive a nossa diferenca. Porque o brasileiro tam-
bém tinha uma posicdo de defesa. Tinhamos duas comunidades aqui, muito distintas.
Duas, ndo, trés: brasileiros, americanos e as outras comunidades. Quer dizer que ests
havendo um movimento de la de cima. Comega por cima e esta havendo uma inte-

gragao.

Apesar de muitos dos respondentes terem achado que a mudanga relativa
a lingua portuguesa tenha sido positiva, R12 ainda vé o desprezo pelo portugués,

partindo dos préprios brasileiros.

* R12-Eu ndo me arrependo de ter estudado na Graduada mas muitas vezes ey
fico muito brava com as pessoas aqui. Tem muita gente boa nessa escoila, mas eles
tern outros valores, outras idéias na cabeca e eu fico muito triste com as coisas que
eu vejo. Por exemplo, na classe de Portugués, de 30 tem 5 que prestam atencéo.
Eles néo tém idéia da quantidade de grana que eles pagam por essa escola. Eu digo,
“Se vocés nédo quiserem, ndo venham pra essa escola. Vocés tém idéia da quantida-
de de grana que seus pais estio pagando? Fica em casa, em vez de passar a sema-
na inteira falando sobre o fim de semana, sobre com quem vocé vai sair, que carro
que vocé vai pegar e 0 quanto vocé vai beber.” E muito triste. £ a elite brasileira.

Mais de 70% dessa escola é brasileira.

A questéo da lingua é, na verdade, uma das mais relevantes quando pen-
Samos em termos de identidade cultural. H& necessidade de uma lingua comum,
pois de outro modo nédo poderia haver comunicac¢do e nem intercambio cultural, e
no momento em que aprendemos uma lingua nova, num pfooesso de imersao,
adquirimos algumas caracteristicas do povo que ela representa pois lingua e

cultura mantém uma relacéo dialética.

Os alunos tendem a se agrupar por lingua, isto &, brasileiros geraimente
juntam-se com brasileiros, americanos com americanos, e os orientais geralmente
formam um grupo a parte. Entretanto, esportes e atividades artisticas ocasionam

a integragéo. Como ilustraram R11 e R21:

» R11:Se néo houver um propésito compartithado, se vocé s6 os coloca juntos,
nada acontece. Vocé tem que dar a eles algo para fazer, um inimigo comum ou um
objetivo comum e ter algo ativo acontecendo. Se uma atividade estad acontecendo
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entao eles se tomam integrados. Se vocé néo lhes der uma atividade, somente o

contato puro e simples nfio os faz integrados porque eles ficaro numa sala separa-
dos, 3 brasileiros, 3 americanos, 3 japoneses.

R21 considera o campo de futebol como o lugar onde todas as barreiras
cuiturais, étnicas, religiosas sio transpostas e onde as criancas brasileiras se
sentem em vantagem.

*» R21:Esse pétio de futebol é um grande patio de integragic, porque brinca todo

mundo, mas existe muito a valorizagio do esporte por parte do brasileiro, pelo fato do
Brasil ser um grande pais do futebol, ou que o Senna e o Emerson s&o brasileiros,

isso & motivo de muito orgulho, e vocé V&, vira e mexe, criangas com camisa do Co-

rintians, do Sédo Paulo, do Palmeiras. Existe uma vontade de identificagiio também
com as coisas do Brasil.

O que se observa também é que, ao se conhecerem, os alunos de dife-
rentes paises trazem consigo barreiras linguisticas, culturais e até politicas que,

com o passar do tempo, acabam por cair. Esse aspecto foi mencionado por varios
entrevistados; citarei o depoimento de R10.

= R10: Os coreanos ndo suportam os chineses, odeiam os japoneses, mas aqui
eles convivem numa sala de aula, japoneses, chineses, coreanos. Quando eles che-
gam, vocé sente que cada um esta na sua, o objetivo deles é estudar e ir embora,
mas com o tempo se quebra essa barreira e passam a ter amizade.

Na visdo dos alunos, o ensino da lingua atinge o objetivo de torna-los
reaimente bilingles. Diz R12: “Estou estudando aqui ha 15 anos, desde os 3
anos. Por um lado eu fiquei mais americanizada, eu penso em inglés, mas perdi
muito do meu vocabulario em portugués.” Desde que estd |4 desde os 3 anos, o
que ela considera “perdido” em termos de vocabulario de portugués, é relativa-
mente pouco pois os brasileiros, assim como americanos, japonenes, chineses,
conservam sua lingua nos corredores, no recreio e em qualquer oportunidade
fora das salas de aula, 0 que os faz andarem sempre juntos.

Um outro ponto interessante a ser analisado com relacgo a lingua é o
sotaque. Desde que pessoas de varias nacionalidades falam a mesma lingua ha
muitas diferencas em termos de sotaque. Australianos, neo-zelandeses, cana-
denses, ingleses, americanos, habitantes de ex-colonias inglesas como as
Bahamas, a india, falam inglés como nativos mas seus sotaques séo bem diferen-
tes. E a respeito disso pergunta R18: |

» R18: Se vocé tem uma pessoa que fala ingiés com um sotaque holandés, é ela
mais aceitavel do que uma que fala inglés com sotaque espanhoi? E aquelas pessoas
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que falam inglés com sotaque de outros paises cuja lingua é o ingiés, a Nova Zelén-
dia, Australia, ou partes da Inglaterra - escocés, ifandés - oy mesmo pessoas que
vém de diferentes regides dos Estados Unidos? Qual a importancia do sotaque de
uma pessoa que fala inglés, numa escola intemnacional cuja lingua € o inglés? Em es-
colas intemacionais pelo mundo, onde a instrucéio é efetuada em inglés, quando os
"locais™ que falam inglés com sotaque sdo contratados, sdo eles do mesmo valor que
0s nativos da lingua que séo trazidos de fora? Ey estou levantando a questdo: quéo
importante & o sotaque na instrugdo intemacional?

O sotaque é mais uma questao que deve ser vista a luz das diferencas culty-
rais, e de certa forma, econdmicas, que dizem respeito gos pardmetros de exce-
léncia da sociedade unidimensional, ou seja, 86 tem valor o que é vindo de pai-
ses ou regibes econdmicamente desenvolvidas .

A literatura é a que mais influéncia tem na comunicacdo de significados pois
€ uma das meihores fontes de compreenséo das culturas.A lingua literaria é usa-

da figurativamente em vez de literalmente. Imagens, simbolos, metaforas, mitos

habitam os diversos géneros literarios(prosa, poesia drama) ajudando o leitor a
penetrar numa parcela daquele mundo cultural que jaz por detras da obra literaria.

A operacionalizagéo da literatura no curricuio foi-me ilustrada por um dos
professores de literatura. Obras literarias de autores de vérias nacionalidades s3o
lidas em inglés, lingua comum para comunicac@o entre os grupos. Entretanto,
aqueles alunos que nasceram ou ja viveram no pais de onde vem g obra literaria
podem lé-la no original e contribuir com interpretacdes pessoais para o enrique-
cimento da aula. Este entdo podera transmitir para a classe a mensagem do poe-
ma mais fielmente do que se o professor o fizer.

A aula de R11 é organizada num circulo do qual os ele e os alunos fazem
parte.Todos tém responsabilidade na interpretagdo dos textos, mas o professor
conta mais ainda com aqueles alunos que sejam originarios ou que pelo menos
tenham vivido tradi¢&o cultural semeihante aquela do autor.

*R11-O maior tugar onde a internacionalizagio entra néo é realmente 0 que nos
trazemos mas o que 0s alunos contribuem numa aula de 40 minutos de inglés. Eu
posso talvez falar por § ou 6 minutos e depois eu fago questdo que 0s alunos conver-
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acho que €, por causa da mistura cultural que & muito bom para mim, vindo dos Es-
tados Unidos, uma classe onde 8 oy 7 nacionalidades sio representadas. £ muito

mais interessante do que ensinar em Silverspring, Maryland, a um grupo de meninos
brancos.

Esse me parece um grande método de valorizacédo da cuitura. O que esta
implicito na atitude do professor é que tém que forcosamente usar o inglés porque
ele, professor americano, n&o sabe a lingua o suficiente para interpretar um
mundo t&o particular, por se tratar do mundo de um poeta chileno, em espanhol, e
a0 mesmo tempo tao universal. Ao prestigiar a interpretag3o do aluno o professor

situa a questéo da cultura e da identidade cultural da pessoa no seu devido lugar

Ou seja, que aquela é uma instancia privilegiada para esta troca, que nédo ha cul-
tura e nem lingua melthor que a outra e que ele, americano, tem muito a aprender
com seus alunos pois n&o se trata de homogenizar a cultura e sim de respeita-las
e tentar penetrar na riqueza de cada uma delas.

A organizagéo da sala de aula em forma de circulo € a concretizacdo da
metafora que enfatiza o entendimento, a troca de idéias, a necessidade de olhar
um para o outro e chegar a uma construgéo comum. Se as carteiras dos alunos
estivessem agrupadas da maneira tradicional, todas enfileiradas, umas atras das
outras, olhando para o professor, a énfase seria dada a construgéo do professor,
nesse caso considerada como a Gnica valida,

A valorizagdo das linguas e literaturas latino-americanas se faz sentir tam-
bém na biblioteca. O espaco dedicado ao que eles chamam de “Outras Culturas”
esta sendo ampliado. E o que nos esciarece R6.

*R6: Ultimamente, com a implantagBo do IB, temos usado uma grande parte do
nosso orgamento para satisfazer suas exigéncias; eles ddo uma lista de topicos que
eles querem. Ha alguns anos atras foi a Argélia; vocé tinha de ter material sobre a
Argélia. Nao tinhamos muito mas tivemos de adquiri-lo rapidamente. O foco sobre
autores latino-americanos tem se tomnado muito forte, por isso nés nos tornamos
muito fortes em autores latino-americanos. Temos uma classificagdo no nosso cata-
logo que néo tinhamos antes: Ficgdo sobre outras Culturas.
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Ciéncias Sociais e Teoria do Conhecimento

Segundo R1, nas Ciéncias Sociais buscar o equilibrio entre o regional e in-
ternacional revela-se mais transparente do que em outras matérias. O assunto da
universalizacio vai cada vez mais surgir em relacdo aos avancos da tecnologia, o
uso da Internet, a disponibilidade dos dados, de opinides de todas as partes do
globo, o intercambio direto, mas os alunos vio descobrir que ha temas comuns a
todas as culturas, que ultrapassam os limites das regibes. Estes temas podem ser
explorados mais efetivamente através dos cursos de Estudos Sociai.s que servem
para conscientizar os alunos das desigualdades que atingem a varias partes do
globo e que é necessario partir para agbes visando uma maior justica social.

compreenséo mas também & agdo social e politica. Isso para levar finalmente aum
mundo que vira a ficar mais unido. E dificil de imaginar isso agora quando vocé ofhg
para lugares como a Bosnia, oy a Africa onde ha terriveis secas e doencas, onde pa-
rece haver uma falta de compromisso de parte das nagdes mais ricas para dar um
passo para ajudar num nivel que somos capazes de fazé-io.

Vivemos num tempo, diz R1, onde a preocupacdo maior entre os poderes
do G-7 € saber quanto mais do poder econémico eles podem conseguir para si
proprios, e ndo como eles podem se reunir para ver como ajudar os paises a pro-
gredir e a se desenvolverem em servicos basicos, satde, agricultura, etc.

*R1: Acho que as escolas devem assegurar que os alunos tenham um muitc bom
entendimento do que leva a estas divisdes e diferengas regionais. Algumas dessas
diferencas sap saudaveis, e nés queremos essa variedade, mas algumas dessas di-
ferengas séo baseadas em desigualdades que tém que ser comigidas. Os alunos de-

vem aprender a assumir compromissos a este respeito sem fazer da instituicio da
escola uma arma particular a favor desta ou daquela ideologia.

R1 também comenta que ndo ha consenso dentro do IB quanto ao nivel de
envoivimento politico que eles devem ter Quando tratam de definir o conceito de
internacionalismo. Devera ser uma tentativa de internacionalizag&o no nivel aca-
démico ou deve também incluir 0 lado politico?

*R1: Eu Ihe digo uma coisa: este negocio do internacionalismo e o IB, como vocé
deixou claro nos seus comentarios iniciais, ndo esta resoivido porque, primeiro de
tudo, & um curriculo nitidamente académico tradicional. Traz s alguns aspectos de
internacionalismo. Qualquer pessoa que estude Quimica ou Matematica em Nivel
Avangado néo estd fazendo nada de diferente do que alguém que faga um curriculo
tradicional. £ onde o curso de Teoria do Conhecimento entra.
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Segundo R1, o curso de Teoria do Conhecimento(TC) € um abrangente de-
bate sobre o que deve ser Tradicionalmente TC se propunha a: 1-dar aos alunos
uma visdo critica do conhecimento, entender o conhecimento a partir de véarias
perspectivas; 2- a apresentar aos alunos as relagdes entre as diferentes modali-
dades de conhecimento que vocé tem nas ciéncias, humanidades. £ destinado a
ter um efeito integrador nos estudos diversos que o aluno se envolve em 6 maté-
rias. Mas agora algumas pessoas estso dizendo que o TC deve ir muito além dis-
S0. que deve ser usado para compreender mais profundamente as diferencas
culturais, como o conhecimento € controlado e administrado através do controle
da informagdo. Outras pessoas acham que TC deve ser usado para servigos as
comunidades. Mas nada disso ainda esta muito claro.

Como aponta R1, se o proprio TC Ihe afirma que n&o h4 certezas entéo,

se ndo ha certezas, por que ficar-se tao envergonhado de ser politico?

*R1:Tudo € politico num certo sentido. O conhecimento por certo que &, o controle
sobre o conhecimento também Quem tem acesso a ele? quem tem acesso a educs-
¢80? estas sdo perguntas profundamente politicas.Por isso se se especula tanto so-

aquisigdo do conhecimento, da aplicagdo do conhecimento, que temos que ser atento
sobre o conhecimento. E isto pode vir através da TC, Humanidades, Literatura Ci.
éncias Sociais e até as Ciéncias Naturais.

O curso de Teoria do Conhecimento por certo da espaco para a discussdo
do carater politico do conhecimento. Lecionei-o por dois anos na Escola Britanica
do Rio de Janeiro e considero-o um dos pontos altos deste curriculo. Fiquei sur-
presa com o nivel de pensamento critico ao qual um jovem adolescente de 16-18
anos pode chegar. As perguntas-chave de TC séo do tipo: de quem é este co-
nhecimento? quem o selecionou? por que ests organizado e ensinado dessa
maneira e para este grupo em particular? e, importantissimo neste contexto do IB,
qual o passado considerado significativo, qual a tradicao que é vista como a Unica
valida, eficiente, 16gica? e ainda, quem seleciona esta tradicdo tdo hegemonica-
mente difundida? Este é um dos pontos onde TC faz sua ligagdo com a Historia.
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Por levantar tantos questionamentos e deixa-los sem resposta, TC acaba
deixando em alguns alunos um sentimento de inquietacdo, ansiedade e frustra-
¢80, condizente com a proposta de fazé-los cidadaos pensantes. R12 nos fala de
como se sentiu no curso de TC:"No ano passado eu fiz um curso de Teoria do
Conhecimento e eu fiquei muito frustrada porque era s6 perguntas e perguntas e
vocé rodava, rodava e néo chegava a lugar nenhum”. O objetivo foi atingido.

Historia

Desde que a objetividade histérica foi contestada, Histéria e Literatura se |
confundem, pois, em ambas, eventos do Passado e eventos ficticios sdo contados
de maneira imaginativa. A Histéria chamada de “factual’, aquela que a gente

aprendia nos colégios com os nomes dos generais e datas das batalhas, reivingi.
Cava para si o critério da objetividade, mas parece que quanto mais totalitaria é a
sociedade, mais “objetiva” é a histéria que nio deixa margem a outras interpreta-
¢Oes sendo as oficiais,

Os russos estdo tendo Que reescrever sua histéria pois ela s6 apresentava a
vis&o totalitaria da sociedade comunista. Nés no Brasil tivemos de ensinar Histo-
ria e FEstudos Sociais, durante algum tempo. baseados nos livros de OSPR
(Organizagdo Social e Politica Brasileira) e EPB(Estudos de Problemas Brasilei-
ros) que hoje estdo em vias de serem abandonados completamente. Estes textos
de Historia escritos durante a ditadura deveriam continuar a ser adotados pelas
escolas junto com outros textos independentes para que o0 aluno tenha a oportu-
nidade de ver o que nédo se deve fazer com a Histéria.

Segundo R8, no ensino de Histéria eles ndo adotam uma abordagem crono-
légica, mas sim énfatizam temas.

*R8:De certa maneira isso serve a €s5a globalizacdo do IB. No curso de Mundo
Contemporaneo, por exemplo, pegamos Guerra Fria, Comunismo contra Capitalismo,
localizamos as lutas nacionais, a ascensdo de ditadores, e vocé compara as situagfes
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No campo da Histéria a integrag&o da-se também entre os professores. Se-
gundo o relato de R2, professores brasileiros dao aulas sobre topicos brasileiros,
no lugar de americanos que ainda ndo estao familiarizados com os temas, e vice-
versa.

integracéo aconteca. Ja que ha essa brecha, aproveitar, porque esses professores
que estéo dando History of the Americas, nio eram obrigados a me chamar, ou a vir
a mim, como vieram, e dizer:"Olha, ndo est4 dando. Eu néo sei nada de Brasil. Quero

dar, acho importante fazer a Comparagio de slavery no Brasil e 4 D4 pra vocé vir

R2 da exemplos de como a escola esta tentando, através do curriculo, aten-
der a necessidade do multiculturalismo por um lado € por outro estreitar as rela-
¢oes com o Brasil. Ela vé& isso sendo feito de duas maneiras: abrindo a Escola
Graduada que até agora ainda muito fechada em termos de Brasil, S3o Paulo,
Morumbi e incorporando as diferentes cuituras no curriculo através dos cursos de
“Brazilian Culture”(Histéria do Brasit para estrangeiros) e de Geografia.

Para haver um Pre-IB, a comissdo de avaliac&o recomendou uma methoria
na parte tecnoldgica( estio investindo largamente em computadores e progra-
mas), e na parte de Geografia que era quase inexistente. A sétima série comega
agora com Geografia Local {(*local mas com aquela historia de compare e contras-
te que é muito da pedagogoa americana”, diz R2) Aproveita os exemplos locais
para comparar com o resto do mundo. Por exemplo: vocé estuda floresta tropical
no Brasil e onde mais tiver floresta tropical no mundo, clima semi-arido do nordes-
te brasileiro e climas semi-aridos ou ridos do mundo. “A introducao da geografia
foi um passo muito importante”, diz R2.

R15 considera Histéria como uma das matérias mais exigentes do curriculo.
Entre os alunos entrevistados, R15 foi o0 mais entusiasmado.
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*R15:Comparado com os curriculos brasileiros e americanos, o 1B tem também de
ivo

positivo que ele deixa vocé ver g cultura brasileira mais em profundidade, em deta-

contrabalanca influéncias locais versus excessivo distanciamento da realidade,
Como no meio do corpo docente ha muitos ainda que resistem a internacionaliza-
¢éo e véem a escola como um pequeno posto avancado de influéncia norte-
americana, a avaliaco externa obriga-os a seguir curriculo mais de perto.

Antes do IB, conforme depoimento de R6, cada professor podia fazer o que
queria. Se algum deles vinha direto dos Estados Unidos, chegava querendo ado-
tar o livro que havia usado por &

*R6: N6s temos, e tem sido Sempre assim, urma rotatividade muito grande de pro-
fessores nas escolas interacionais, nas escolas sul-americanas. Com essa rotativi-
dade vinham professores e diziam que nao gostar do livro que estavamos usando,
“Eu me recuso a trabaihar com ele, eu ndo quero fazer 180, eu n&o quero fazer aqui-
lo... e sempre, ou pelo menos a maioria das vezes, eles tinham permissio para ir na
direcdo que queriam. Eu, comoe membro do Comité de Pianejamento Curricular, sem-

”

propria maneira. O que fazer sobre iss0? Néo sei. O que eu sei & que estamos indo
na diregdo de urna escola intemacional, nos parecemos realmente ir nessa diregéo.

Alguns professores e pais se queixaram do ‘eurocentrismo” do IB, outros
disseram que o IB é mais voltado para Estados Unidos e Canads. Entretanto, ha
espaco no curriculo para negociacdo: a escola pode propor um School-based
syllabus satisfazendo assim as necessidades locais. E o que fez a Escola Britani-
ca do Rio de Janeiro com sua proposta de curso Estudos Brasileiros Histéricos e
Contemporaneos, ja aprovado pelo IBO, que esta servindo de inspiragdo para a
Escola Graduada Propor um curso semelhante. Os temas séo 0s seguintes: For-
magao do Brasil como Nacdo-Estado, Governos e Politicas do Brasil, O Brasil no
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cial do Brasil, e Desenvolvimentos Cuiturais no Brasil. Insere-se no Grupo
3(Individuos e Sociedades).

O CAS(Criatividade, Acgo e Servigo) exige um equilibrio real entre as trés
areas. O aluno deve participar de atividades com arte, fotografia, teatro, musica; a
acao é ligada a esportes; e a parte de servico é dedicada a Servico social.

O CAS e TC tém funcionado, como disse R20, como veiculo de conscienti-
zacdo das diferengas regionais, e das diferencas entre classes sociais. Embora
R20 veja que as vezes o discurso da escola ndo tem nenhum apoio em
casa(“Como mostrar corrupgéo se a COrrupcéo estd muitas vezes dentro de
casa?’}), tem havido provas de que o CAS acaba passando a mensagem para al-
guns. '

Ela conta que uma das atividades consistia em ir toda semana a um orfanato

brincar com criancas de 8 meses a 14 anos. No fim do dia, os alunos traziam os
brinquedos de volta porque brinquedos deixados no orfanato eram geraimente
destruidos pelos 6rfdos. Um dos alunos revoltou-se e disse que s6 iria outras
vezes se fosse para fazer algo de util pelas criangas. Ele achava que estas visitas
Semanais sO serviam para mostrar para as criangas quem era o rico. “Ndo vou
mais mostrar que eu sou rico. Eu vou I3 e eles dizem: Olha que graca aquelas
criancas ricas chegando aqui, brincando com a gente e depois indo embora. Isso
faz bem Pro meu ego mas nao faz bem para as criangas”,

Por isso, o CAS ests sendo modificado. Nao Querem mais preencher as ho-
ras exigidas com atividades paternalistas. A mudanca de mentalidade acontece.
Como disse R20, “Nao vaj acontecer com a maioria, mas se a gente conseguir
mudar alguns, nés estamos abrindo um espaco”.

As Ciéncias Naturais
As aulas de Ciéncias Naturais se assemelham @ quaiquer aula de ciéncias
em uma boa escola brasileira, com trés diferencas: sao ministradas em ingiés, os
exames sdo avaliados externamente e os alunos se engajam em projetos inclui-

dos num programa chamado “Classroom without Walls(Salas de Aula sem Pare-
des),
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Diz R1 que junto com o conceito internacionaﬁza&;éo existe a necessidade
de difundir entre os alunos a idéia de que as ciéncias devem ser conduzidas pelo
mundo todo e ndo somente pelos paises representados na escola e que é neces-
sario “explorar o mais profundamente possivel o sey proprio meio”. Isso pode ser
conseguido através de eventos especiais, e 0 projeto “Classroom without Walls é
um deles.

Os alunos viajam pelo interior do Brasit em excursdes, por 3 ou 4 dias, com
objetivos interdisciplinares como estudar o ambiente fisico, os rios, a geologia e
também os contextos sociais e culturais. Eles entram em contato com pessoas,
entrevistando-os, para que eles aprendam no mundo real e ndo somente dentro
dos muros da escola e através de livros.

Neste programa, alunos e professores da Graduada, junto com os da Chapel
(outra escola americana que desenvolive o IB), vao todos os anos ao Vale do Rio
Jurua, Acre, num projeto apoiado pela Associacdo dos Seringueiros(a mesma
onde atuava Chico Mendes), para visitar e levar material escolar e também dar
uma espécie de treinamento para os professores da escola do lugar.

Estive presente numa assembléia® onde houve a apresentacdo dos resulta-
dos da Ultima viagem ao Acre(outubro/94) e a tonica do relato, tanto dos professo-
res quanto dos alunos, foi a beleza do rio, do lugar, a amabilidade e a simplicida-
de do povo que os recebeu de bragos abertos. Um dos professores que faloy na
assembléia disse que a idéia de que eles levavam algo para ensinar ao povo do
Acre era falsa. “Eles nao precisam da nossa “civilizag&o”, disse o professor. Q
que acontece realmente nestas viagens € que os alunos da Graduada aprendem
muito com os povos da Amazonia. Eles ficaram surpresos como as pessoas se
sentavam em circulo e conversavam, sorriam, e brincavam entre si.

Esse projeto envolve toda a escola, pois as classes tém de colaborar com
doacbes para as comunidades carentes do Vale do Rio Jurua. Na Assembléia que
presenciei, criancas do 2° ano primario entregaram material coletado ja para a
viagem seguinte.

Talvez isso seja um despertar de alguma sensibilidade com relacéo a outros
povos que néo estdo querendo televisdo ou videogame. N&o é uma volta ao “bon
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Sauvage” mas serve como um Questionamento para os tais “‘avancos tecnologi-
cos” e o que ele faz com o homem, a comegar pela constatagéio de que a civiliza-
¢80 na qual aquelas criangas privilegiadas esto inseridas, com seus excessos
tecnolégicos, nao deixa tempo nem espago para conversarem uns com os outros

Identidade cultural

Dentro desta gama de nacionalidades, etnias e Culturas naturalmente levan-
tou-se a questso da identidade cultural. Como & por que nos definimos como brasgi-
leiros, colombianos, americanos, peruanos, japoneses, chineses, javaneses, ha-
vaianos? A resposta ultrapassa os limites da nacionalidade oficial, de um mero
passaporte e essa Préocupacao ganhou relevancia com o encurtamento das dis-
tancias e a facilidade nas comunicagdes. Antes, nao precisavamos nos preocupar
em aprender a conviver com australianos oy finlandeses; nunca os viamos e suas
vidas nao tinham nenhuma relac@o com a nossa.

A medida Que a presenga do homem se firmou em cada pequeno rinciao do
planeta e que as mudangas politicas e econdmicas ocorridas neste século fizeram
surgir nagdes reivindicando espaco politico na nova configuragdo mundial, as di-
ferengas culturais passaram a ter maior importancia. Perguntamo-nos entao: o
que nos faz brasileiros, japoneses, colombianos, americanos, italianos, france-
ses? E, j& que os educadores dificilmente conseguem se abster de dizer o que se
deve fazer, o que vale a pena manter de nossa identidade como brasileiro, japo-
nés, colombiano, americano, italiano, francés? O espaco do IB favorece esta re-
flex@o. As diferentes nacionalidades estdo bem perto umas das outras dando-nos
a chance de pensar sobre nossas diferengas culturais e o que fazer com elas, o
Que conservar, o que descartar, para que possamos construir um futuro para a
humanidade onde os povos consigam conviver em maior harmonia. O IB, na ver-
dade, ganha importancia cada vez maior neste contexto. e para esta finalidade.

Segundo Berger & Luckman(1985), a identidade é um fendbmeno que deriva
da dialética entre o individuo e a sociedade. Ela é formada por processos sociais.

Uma vez cristalizada, (a identidade)é mantida, modificada ou mesmo remode-
lada pelas relagbes sociais. Os processos sociais implicados na formacdo e conser-
vaglo da identidade sdo detemninados pela estrutura sociat. Inversamente, as identi-
dades produzidas pela interag&o do organismo, da consciéncia individual e da estruty-
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ra social reagem sobre a estrutura social dada, mantendo-a, modificando-a oy mesmo
remodelando-a.(Berger & Luckman, 1985, p. 228)

O que Berger & Luckman definem como identidade social é o que nés pas-
$amos a chamar de identidade cultural. A definicdo se aplica perfeitamente; s
necessitamos dimensionar um pouco mais o contexto. Nao se trata de uma socie-
dade nos termos amplos, com limites territoriais estabelecidos politicamente: tra-
ta-se de uma mini-sociedade internacional cujas fronteiras néo séo politicas, nem
geogréficas: sdo fronteiras culturais.

Para comegar, vamos distinguir entre identidade cuitural individual e identi-
dade cultural comunitaria. Esta disting&o foi-me sugerida por R20.

Individuaimente, R20 se define como uma brasileira diferente da maioria. O
convivio com as diferentes nacionalidades ocasiona mudangas profundas nas
pessoas, diz ela.

Identidade, portanto, n&o é uma coisa pré-existente; é atribuida em atos de
reconhecimento social. Assumimos varios papéis, ao longo de nossas vidas, de-
pendendo de onde estamos e de com quem estamos. Com tal visdo socioldgica,
Berger & Luckman(1985) desafiam um dos mais caros pressupostos das teorias
psicol6gicas, o da continuidade do "eyu”. O "eu" deixa de ser uma entidade objeti-
va, solida, que se transfere de uma situacdo para outra. Sera um processo criado
e recriado continuamente em cada situacéo social de Que uma pessoa participa,
mantido coeso pelo ténue fio da memoria. E o que ilustra o depoimento de R3.

*R3:A pessoa que ndo tem sua identidade cuitural definida ndo pode se tomnar in-
ternacional porque ela se perde, a pessoa que optou pelo internacionalismo. Na me-
dida em que eu estou firme, eu me saio bem nos momentos de crise, mas eu perco o

meu equilibric. A minha familia nac tem a mesma pajxg‘io pef{_: ipter_na_cionalisma. Eu

As identidades culturais se confundem, pois é muito dificil, hoje em dia, no
meio daqueles que tém acesso as telecomunicagées, que vigjam regularmente,
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que estéo em contato com outros POVOS e outras culturas através de livros, filmes,
@ muito dificil dizermos o quanto de “puros” permanecemos. Parece que a “pureza
cultural” se situa em niveis implicitos(Knefier, 1966), no ato de rezar, fazer contas,
praguejar, jogar bola e xingar na hora do jogo, de compreender e contar piada (o
humor é um dos territérios mais fechados em termos Culturais). Estas praticas
culturais, os aduitos do grupo em andlise conservam por uma questéo de sobrevi-
véncia cultural, oy seja, quando vocé se encontra em perigo de perder sua identi-
dade cultural em favor de uma cultura dominante, Cultura dominante nesse caso &
vista como a cultura Que predomina no espago geografico onde o grupo esta in-
serido. Para os brasileiros, a cultura que lhes amedronta é a cultura norte-
americana, a cultura dominante da escola e dos meios de comunicagao; para os
americanos, eles se resguardam de perder aquilo que eles consideram como
“valores fundamentais de sua cultura americana”. Uma brasileira me ilustrou que
nem é possivel, e nem saudavel, falar de suas emogdes em inglés ou almogar a
toda hora com os americanos. Um dos americanos entrevistados me ilustroy al-
guns dos valores que ele considera tipicamente americanos e que esteve a ponto
de perder ap6s longos anos de vivéncia no Brasil: chegar na hora do compromis-
80, n&o cruzar sinal vermeiho, esperar sua vez de falar

Quanto as criangas, estas formam um capitulo 3 parte. Ndo tém problemas
de adaptar-se, ou de preocuparem-se com identidades ja que ainda ndo as tém
formadas. Nao se preocupam se estes ou aqueles “valores” 880 nacionais ou im-
portados: selecionam aqueles que lhes convem no momento que precisam. Sdo
bem mais pragmaticas e, se nac ha grandes interferéncias negativas por parte
dos pais, acabam se tornando verdadeiramente internacionais.

#R3: Na minha observacio as criangas estdo mais prontas para isso. Elas absor-
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Elas se identificam na hora do jogo, da brincadeira, convivem em sala de

aula, apesar de muitas vezes terem em casa os 6dios rememorados. £ o Que
conta R10:

A questdo da identidade cultural refere-se nao somente aos alunos, profes-
sores, administradores como também a prépria instituicdo. Para R20, além da
identidade cultural individual, existe também uma “identidade de comunidade”, ou
seja, uma identidade que a pessoa assume na escola,

Essa percepcéo de R20 a respeito da identidade da comunidade vamos as-
sociar ao que Berger & Luckman(1985) consideram como o dltimo estégio do pro-
cesso de socializacso, o estagio do “outro generalizado”.

O que comumente se chama de “socializaggo da crianga”, o processo pelo
qual uma crianga aprende a ser um membro da sociedade, ocorre também com
Pessoas de todas as idades no ambiente da instituicdo. A pessoa aprende a de-
sempenhar papéis que the sio adequados ao "assumir o papel do outro”,

No caso da crianga, ela primeiro assume papeéis ligados aquelas pessoas
que lidam com ela mais de perto, os "outros significativos”; mais tarde a crianga
aprende que os papéis que ela representa sdo relevantes N&o s para o seu cir-
culo intimo como também para a sociedade em geral. Esse nivel mais alio de
abstragao social é denominado por Mead(1934) o “outro generalizado”.(in Berger
& Luckman, 1985)

O que R20 ilustra, portanto, é que, na comunidade da escola, a pessoa pas-
Sa por um processo semelhante ao dasocializaggo da crianga: aprende a assumir
0 papel do outro, do “outro significativo”, e mais tarde passa a se identificar com o
“outro generalizado”, formando assim uma identidade de comunidade. Isso signifi-
¢a que o individuo identifica-se agora ndo somente com os outros concretos mas
com uma generalidade de outros, com uma sociedade, no caso, internacional.

*R20.Quando se fala em Graduada, existe uma certa identidade..uma identidade
de comunidade. E também digo muito aos alunos que eu sou brasileirissima mas ey
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tenho certeza de. que eu sou diferente de muitos brasileiros. E é assim Que eu vejo os
alunos: os amencanos daqui ndo s&o mais americanos, os brasileiros aqui ndo sio
mais brasileiros e eu acho Gue dessa mistura deve haver uma coisa proveitosa,

Um dos entrevistados quase néo falou mas mostrou-me muitos papéis rea-
gindo de maneira categorica 3 palavra “intemacionaiizagéo’: “Esta é uma escola
americana e fim!" No registrei sua entrevista porque n&o havia o Que gravar. Se-
riam 10 minutos de siléncio e ruido de folhas de papéis sendo passadas de um
lado para outro. Este respondente, que poderemos chamar de Rn, pareceu-me
um daqueles guerreiros medievais dos quais n&o se vé o rosto e hem o corpo es-
condidos por debaixo da armadura. Soube mais tarde que Rn voltou para sey
pais.

Perguntei a R1 quao forte seria a idéia da internacionalizagao diante de uma

Pessoa que se nega a aceité-la as vezes ate ocupando posicdo administrativa
importante, como era o caso de Rn. ' |

em uma escola de origem americana na Eurepa, por exempio, onde elas deliberada-
mente mudaram de escola americana para escolas intemacionais. ©

A questdo que se coloca sobre o carater internacional da instituicdo é se g
internacionalidade da clientela e o curriculo do IB s8o consensualmente determi-
nantes da identidade cultural da escola.

Mas a populagéo é 75% de brasileiros.

R6 tem a mesma opinido: a clientela determina a identidade internacional da
escola.

*R6:NGs néo somos uma escola americana. Nos servimos quem quer que esteja
aqui. Se tivermos japoneses, temos que servir aos japoneses, se tivermos brasileiros
temos que servir os brasileiros. Eles ndo estdo aqui permanentemente, eles vao vol-
tar e continuar com sua educacio. N6s somos intemacienais, quer nés queiramos ou
néo, porque nossos clientes sio intemacionais, nossos alunos siio internacionais,
seus pais sdo intemacionais, nos precisamos ser internacionais, goste ou ndo goste.
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Nem as estatisticas chegam a um consenso. £ considerado brasileiro aquele
que nasceu no Brasil, fitho de pais estrangeiros, ou brasileiro & aquele que nas-
Ceu no estrangeiro filho de pais brasileiros? Ou somente aquele que nasceu no
Brasil, fitho de pais brasileiros? Se vocé fizer semelhantes perguntas na escola
eles lhe dardo as mais variadas interpretacdes.

M NOsSo caso, eu acho que a maioria das pessoas diria agora que b ndcleo

R1.E
da escola em algyns. aspectos é americano, mas uma parte significativa, na realidade
ao redor deste niicleo, um ndcleo mais amplo, que nés diriamos comprometido com

dentro deste tergo nos pensamos poder conseguir as matriculas americanas, quer di-
zer, nds podemos garantir as vagas dos americanos.

A instabilidade nas taxas de matricula deve-se ao fato que a escola esta di-
retamente ligada as oscilagbes do mercado internacional. Quando a economia
abre, a clientela internacionaliza-se; quando a economia fecha, as vagas sao
Ocupadas pelos brasileiros. Se o neo-liberalismo realmente vingar neste pais, a
escola tera de tomar uma decisdo: oy aumenta o numero de americanos - e de
acordo com o regimento é a eles que ela tem que servir em primeiro lugar - e con-
sequentemente perde muito do seu carater internacional, ou opta pelo curriculo
internacional e deixa a clientela americana que nao quiser aderir para as outras
escolas americanas que néo desenvolvem o IB. RS tem duvidas quanto as reais
intengbes de internacionalizagdo da escola.

*R9:N3o sei se eles querem realmente uma escola intemacional. Houve uma con-
versa ha uns 2 anos atras sobre diminuir a escola e ndo expandi-la, fazendo-a mais
americana. Muda com o tempo, depende de vérios fatores.Vocé nunca sabe. Se nés
nos livrassemos do diploma brasileiro, se o ambiente econdmico do Brasil mudar, em
5 anos pode ser que ndo haja mais americanos aqui, entio onde vocé estara? Seria

R1 atribui a identidade americana da escola & metodologia de ensino ameri-
cana, "uma metodologia de ensino que é mais no estilo de seminario, discusséio,
em vez de aula expositiva’, com classes pequenas, ndo excedendo 18 a 20 alu-
nos, em todos os niveis da escola, as vezes até classes menores que isso, em
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niveis onde os cursos sdo muito exigentes e desafiantes. “Estas S&0 em esséncia
as caracteristicas, e a melhor parte, da educagdo americana” diz R1. De acordo
com outros depoimentos, estas sdo as praticas das melhores escolas privadas
americanas pois as publicas estao necessitando urgentemente de reforma, disse-
rfam-me R8, R1 e R19. (R8:‘Ey ensinei numa escola grande na cidade de Nova
York bem diferente daqui, especiaimente no Que concerne a parte econémica e
nos problemas sociais. O ensino em si vem a ser um problema secundario”),
(R1:"Ha gente que diz"N&o tomem por modelo nenhuma educagso. nenhum sis-
tema americano porque o que se esta passando na educacdo americana ndo &
exatamente tranquilizador’ e R19:"Meu trabaiho era estabelecer o IB no sistema
escolar publico nos EU cujo nivel era muito baixo e a razao pela qual o IB foi in-
troduzido foi para aumentar o nivel da educacéo”).

O que os professores e pais encaram como desvantagem, que brasilei-
ros, americanos e japoneses nao se misturem em ocasides informais € que néo
desenvolvam um sentido mais profundo de identidade da instituicdo, é na verda-
de um mecanismo de defesa desenvolvido peios alunos. Como explicou R12, os
amigos estrangeiros ficam no Brasil s6 POr 2 anos e nao adianta se envolver
muito com eles.

*R12:E uma escola internacional.Eu acho que também o ruim da comunidade
daqui € que nfo é uma coisa fixa. A maioria dos alunos estrangeiros séo de pais que
trabalham em consulados e 3o final de dois anos viio embora. Criar um relaciona-
mento...eu tive muitos amigos que foram embora. Eu tenho um ou dois que estio
aqui. A filha de uma professora aqui. Tem muito brasileiro, japonés.

O internacionalismo da escola deve-se também ao internacionalismo de
seus dirigentes. Se a escola é administrada pOr americanos tipicos, ou brasileiros
tipicos, ela ndo podera nunca ser internacional. £ o que concluem R1 e R3.

*R1: Se voce se encontra numa escola internacional, vocé deve enché-lo com
este tipo de diretores(internacionais). Se vocé o enche com todos americanos ou to-
dos ingleses ou todos alemaes, por definicio vocé ndo tem uma escola internacional
porque vocé ndo tem aquela diversidade no grupo que lidera entéio vocé ndo pode
exigir essa diversidade no seu curriculo, na sua escola,

*R3:A administragio é um caos quando nio partitha da idéia de intemacionaliza-
¢do. Ndo tem gloria porque cada um fica dentro do seu mundinhg.

O carater internacional do curriculo deve-se muito & visdo do diretor. Varios
respondentes atribuiram ao Ultimo diretor as mudancas em direcdo ao internacio-
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nalismo. O diretor estrangeiro é uma figura decisiva na implantacgéo da filosofia da
escola. Um respondente ilustou bem a idéia do diretor todo-poderoso: “Ele é Deus
e vocé tem que fazer parte do coro dos anjos.” |

A valorizagdo do componente regional trazida pelo IB trouxe grandes modifi-
cagbes no papel da diretora brasileira nas escolas internacionais. Antes, quando
ainda eram somente escolas bitingtes, as diretoras brasileiras tinham fungédo me-
ramente burocratica.

Outra mudanga positiva que acredito ter sido trazida pelo IB, juntamente com
fatores de ordem externa e interna do pais, é na maneira como séo encarados os
filhos dos professores. O direito & bolsa de estudo - pelo fato de um de seus pais
trabalharem na escola - era visto por aiguns como “saldrio indireto” ou “favor” oy
“sorte”( palavras de um diretor de escolg internacional que felizmente ja nos dei-

Xou rumo a destino desconhecido). Os respondentes da Graduada se referiram
aos filhos dos professores como modetlos para os outros alunos. Diz RS5,

*R5:10% dos nossos alunos sdo filhos de membros do corpo docente e estes
alunos tém um nivel geralmente muito alto. Seus resultados sio 6timos, sdo 6timos
modelos para os outros alunos, lideres, atletas, atores e atrizes, lideres intelectuais e
ajudam a dar um 6timo tom & comunidade escolar e tem uma educacio refinada.

Os filhos dos professores so vistos como elementos de integracio pois
convivem com a classe dos muito ricos(elite brasileira), ao se identificarem com
estes devido & nacionalidade, e se d&o bem com os estrangeiros por pertencerem
a mesma classe social. Os estrangeiros s&0 na maioria classe média, pois as eli-
tes do Primeiro Mundo nao se langam nestas aventuras tropicais.

* R 20:Nem todos fazem parte da elite. Temos muitos fithos de professores aqui,

uns 10%, esses eu acho que sdo o grande exemplo de uma coisa 50, que normal-
mente ele tem a afinidade da nacionalidade com o brasileiro e afinidade com o ame-

Esse é nitidamente o dominio do curriculo oculto. Qual a mensagem que
passa uma escola que mantém o elemento regional em franca desvantagem dan-
do pouca importancia a direcéo brasileira (inclusive com aceitacdo desta) , dis-
criminando o professor local em termos salariais e até depreciando seus fithos? A
resposta remete a questoes sociais, econdmicas €, mais importante ainda_ cultu-
rais. E a visdo do falso dominante e do falso dominado. Ao valorizar o regional,
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valoriza-se a escola e o curriculo, mas a valorizagdo tem um sentido de méao du-
pla: o regional ndo pode esperar ser valorizado se nao se valoriza a si mesmo.

Os mecanismos de renovacgéo previstos no IB favorecem uma certa flexibiij-
dade no curriculo. As mudancas s&o feitas a cada 5 anos, baseadas nas suges-
tées que vém de todas as escolas, Quem melhor nos explica isso é R4:

*R4: O curriculo é extremamente flexivel. O escritério central € em Genebra mas
todos os exames sdo escritos na Inglaterra. Oa coordenadores do IB de todas as es-
colas do mundo se comunicam regularmente com estas pessoas. Nos enviamos idéi-

necessariamente a Inglaterra. De i4 eles sbo enviados para a Inglaterra. Por outro
lado, nés enviamos nossos examinadores oficiais - temos um para Portugués, ym
para Computagdo - e eles enviam 0s deles para os nossos professores. Isso é tudo
dirigido pela organizacao na inglaterra. Eles nos dizem para onde mandar os exa-
mes, e tudo, eventualmente, volta para & para g avaliagio final. Mas nés temos
muita informacéo sobre o cumriculo. O IB World é dividido em 5 regides: Oriente Mé-
dio & Africa, Europa, América Latina, América do Norte & Caribe, Asia, Australia &
Pacifico. Entra nds, nos encontramos uma ou duas vezes por ano, com professores e
coordenadores do IB de toda a América Latina. Trocamos idéias, fazemos recomen-

dagéoes e enviamos tudo para o IB Office. Temos fax, E-Mail de um lado para o ou-
o e eles nos enviam revistas.

Ha criticas ao ‘eurocentrismo”, ou & excessiva concentracéo nos valores da
Ameérica do Norte e Canada mas, ac mesmo tempo todos concordam que ha fle-
xibilidade o suficiente para adaptacbes locais.

*RO:Tenho minhas dividas quanto a intemacionalidade do curricuio do iB. Acho
que ele é mais inclinado para os Estados Unidos e o Canada. Os temas vém do es-
critorio do 1B.(Mas teros) total liberdade na escotha das leituras.

*R16: O programa tem muito mérito, ligagdes mundiais, perspectiva mundial, ndo
estuda os govemos do Brasil ou US mas os govemos do mundo e historia mundiaf,
de um ponto de vista geral, ndo é de acordo com o Brasil ou com o US, porque nés
todos temos nossos pontos de vista de quem estava certo ou de quem estava errado,
porisso é bom. No futuro teremos mesmo uma economia mundial, ninguém podera

R11 acha os mecanismos de renovacao do curriculo insatisfatorios e len-
tos. Embora a escola ja tenha enviado sugestOes para a lista de livros de literatu-
ra, todos os anos por 5 anos, a mudanga ainda nao foi feita,

» R11-Sendo curto e grosso, eu néo acho que eles saibam o que estdo fazendo.
Aquele Comité se senta e isto nio é o que lhes preocupa. Eles discutem sobre o seu
pais, sdo briténicos, franceses, europeus, e estio sentados na Europa dizendo, "Ah!
Nao temos Moliére o suficiente " Alguém no aftimo minuto diz, "Olhem estas cartas
que vém da América do Sul.” Mas acham que nés ndo sabemos de nada. Eles é que
ndo sabem de nada e ndo nos escutam e tém medo de dizer,"Vamos ouvir o conse-
ho deles.”
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Perguntei-lhe se o Escritorio Regional(ER) tem voz nisso e ele me respon-
deu que o ER encaminha ao Comité Central que toma as titimas decisdes.” R11
acaba entretanto reconhecendo que este € um mal menor. “Isto & uma excegio.
Na minha opinigo, apds haver ensinado Inglés por 3 anos, a lista de livros é ma-
ravilhosa, em geral. Eu nunca ensinei literatura em t3o alto nivel. Tem sido ma-
ravithoso pra mim.”

O elemento de continuidade e regionalismo & principalmente, e tacitamen-
te, deixado nas maos do corpo docente e administrativo local. Concentra-se na
area de Estudos Sociais(Historia e Geografia do Brasil) e Portugués. Enquanto
que os professores estrangeiros Passam entre 2 a 6 anos no Brasil(os contratos

S0 renovaveis a cada 2 anos), ha vérios professores brasileiros que trabalham
na escola ha 15 anos. Diz R3,

*R3: Muitas das evolugdes se perdem na migragio e muitos processos ndo se fi-
nalizam porque houve a migracdo. As cabegas interessadas sairam e quem fica tem
que recomecar. No entanto, tenho certeza_ que se vocé permanecer muito, e eu faio

O que acabamos por concluir & que este ponto de 'conﬁito entre universalis-
mo/regionalismo e mudanca/continuidade sdo elementos essenciais que fazem
parte da prépria dindmica do curriculo. A negociagdo entre os dois grupos afasta
0 perigo do continuismo por um lado e de modismos por outro,

E necessario entretanto, diz R22, que se procure um consenso entre a
administragdo e professores quanto ao internacionalismo e em que termos devera
Ser encarado este internacionalismo. Isso s6 podera entretanto acontecer por
meio de muita discussio para que afinal se chegue a uma conclusdo sobre a
identidade cultural da instituicdo. Para implementar-se um projeto como esse, é
necessario que o curriculo seja realmente uma construgdo conjunta.

®R22:Se voce tem um objetivo como esse, vocé tem que convencer as pessoas:
quat a filosofia da escola, qual a cultura da escola? Como vamos implementar o in-
temacionalismo? Todos tem que estar convencidos desta filosofia. Antes da escola
comegar, nas teriamos seminarios, leituras, onde se discutiria 0 que devemos esperar
de um professor numa escola internacional. Isso tem que ser bem explicado. Ai vocé
pode prosseguir.
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Para concluir esta segao, relembro Engeis(1959) e sua contraposigéo entre
a realidade dialética e a metafisica. O metafisico pensa em antiteses ireconcilia-
veis, uma coisa nédo pode ser ao mesmo tempo ela mesma e outra coisa, positivo
e negativo absolutamente excluem um ao outro. O modo de pensar metafisico,
leva a unilateralidade e & restrigho. Do ponto de vista do curriculo, leva ao mon6-
logo.

Por outro lado, o curriculo visto como uma construcao dialética, devera sem-
pre enfrentar contradigbes, engendrar concatenacbes, conciliar antiteses, buscar
conexdes essenciais das idéias e suas representagdes. £ essa procura constante
da sintese & que leva o curriculo a tomar a forma de um verdadeiro didlogo. “Nao
seria maravilhoso, diz R22, se nos pudessemos pegar todas as melhores idéias

de todos os sistemas educacionais e coloca-las juntas? Ai entdo nos teriamos

uma internacionalizacéo de curriculo de verdade.”

A Cultura global e seus tipos culturais

Existe uma cultura global? pergunta Featherstone(1994, p. 7) “Se por cultu-
ra global entendermos algo semelhante & cultura do estado nacional como um
todo, a resposta obviamente é ndo.” Mas se pensarmos em processos de integra-
¢ao e de desintegragdo cultural que se realizam a nivel transnacional ou trans-
social, entdo estaremos perto de uma definigao de cultura global. O que Feathers-
tone ndo aceita é a tese do enfraquecimento comprometedor da soberania dos
estados nacionais que seriam absorvidos em unidades maiores e, com 0 tempo,
num estado mundial que produz homogeneidade cultural.

O po6s-modernismo, diz Featherstone(1994),& ao mesmo tempo um simbolo
e uma poderosa imagem cultural do desvio da conceptualizagdo da cultura global,
menos em termos dos alegados processos de homogeinizacdo € mais em termos
de diversidade, de variedade e da riqueza dos discursos populares e locais, dos
codigos e das praticas que resistem e produzem a sistematizagao e a ordem. “O
conceito de cultura que foge da sociedade restrita do estado nacional aponta para
um limite, a imagem do globo cOMo um espaco Unico, a estrutura geradora da
unidade dentro da qual pode se realizar a diversidade ” (Featherstone, 1994, p.8)
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“Tomando como base o ensaio do Professor Uif Hannerz {in Featherstone,
1994), os conceitos de identidade cultural de Berger & Luckman(1985), passarei
a examinar os tipos cuiturais dos quais podemos encontrar exemplos nas escolas
internacionais.

Dentro de uma cultura mundial, os tipos culturais sdo classificados de
acordo com seu maior ou menor grau de aceitagdo diante da diversidade cuitural
implicita no conceito de internacionalidade como é visto pelo curriculo do 1B. A
atitude de aceitagdo da diversidade cultural é denominada por Hannerz Cosmo-
politismo e o0s tipos de pessoas que transitam pelo espago giobal Hannerz nomeia
como: cosmopolitas, locais, turistas, expatriados, exilados e colonialistas.

O termo “tipo cuitural’ foi-nos inspirado por Jung(1981) com seus tipos psi-
coldgicos de introverséo e extroversao. Jung classificou as pessoas como intro-

vertidos e extrovertidos de acordo com sua atitude em relagio ao objeto. O tipo
extrovertido tem o movimento de interesse no sentido do objeto que atua como
ima sobre as tendéncias do sujeito; para o tipo introvertido o sujeito é o centro de
interesse. toda a energia vital é atraida para o sujeito dessa maneira impedindo
que o objeto tenha uma influéncia excessiva. Todo homem possui ambos 0s me-
canismos - o da extrovers&o e o da introverséo - € somente o predominio relativo
de um deles constitui o tipo.

No caso dos tipos culturais, a semelhanca com a tipologia de Jung dé-se no
que se refere: 1- a classificagdo das pessoas em tipos com relagéo a um objeto
externc a ela: no caso dos tipos culturais o objeto é a cultura do Outro e sua
classificacio é relacionada com uma maior ou menor atracéo pela cultura do Ou-
tro; 2- no fato que, devido a complexidade tanto do mundo psicolégico do ho-
mem quanto do seu mundo cultural, essas classificagbes sdo imperfeitas e im-
precisas: ninguém é em todas as ocasiées da vida 100% introvertido ou 100%
extrovertido, como também um cosmopolita pode ser local, efou exilado, elou tu-
rista

Para fazer um paralelo aprofundado entre as duas tipologias, seria necessa-
rio um estudo bem mais detalhado da psicologia de Jung, 0 que n&o era nossa
inteng&o.
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Hannerz(1994) define cultura mundial como um intenso entrelagamento de
culturas locais diversificadas sem um apoio nitido em nenhum territorio especifico.
Historicamente estamos acostumados a considerar as culturas em termos de es-
truturas distintas no significado e na forma significativa geralmente vinculadas a
territorios, e de individuos que se sentem vinculados a essas culturas especificas.
A suposicao subjacente, neste caso, diz Hannerz, é que a cultura circula princi-
palmente num relacionamento face a face, e que as pessoas ndo se deslocam
muito. Entretanto, como fendmenos coletivos, as culturas estéo, por definigdo vin-
culadas a interacBes e a relagbes sociais, e sO indiretamente e sem necessidade
iégica, vinculadas a areas particulares no espaco fisico. Dentre as relacbes soci-
ais a que esta menos confinada territorialmente & hoje em dia é a cultura.

As sociedades tém historias no curso das quais emergem particulares iden-

tidades.As estruturas sociais histéricas particulares engendram tipos de identida-
de que s80 reconheciveis em Casos individuais. Neste sentido & possivel afirmar
que um americano tem um identidade diferente da que é possuida por um francés,
um diretor de empresa ndo se confunde com um vagabundo, um habitante da ci-
dade difere de um habitante do campo. Os tipos de identidade, portanto, podem
ser observados na vida cotidiana e suas diferencas podem ser verificadas.(Berger
& Luckman, 1985). '

A condicéo dessas tipificagbes néo & comparavel & das construgdes das ci-
ancias sociais, nem a verificagiio ou refutaco seguem os canones do método
cientifico. Entretanto, devemos deixar de lado ¢ problema metodologico de saber
qual é a relaglo exata existente entre as tipificagBes da vida cotidiana e as abs-
tragbes cientificas. “O ponto interessante é que os tipos de identidade sao
“observaveis”, "verificaveis" na experiéncia pré-tedrica, e pré-cientifica’(Berger &
Luckman, 1985, p.229). O reconhecimento dos tipos de identidade s&o, portanto,
via conhecimento tacito.

Baseada no depoimento dos respondentes do circulo diatético-
hermenéutico e fazendo uso do conhecimento té_cito adquirido em anos de convi-
véncia com a comunidade das escolas internacionais, acrescentei dois outros ti-

pos culturais: os deslumbrados e 0s nacionalistas.
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Nossos tipos culturais véo ser analisados com relagio as suas atitudes
frente a internacionalizagéo cultural promovida pelo curriculo do IB e pela escola
como um todo, por influéncia do IB. Os exemplos referem-se mais a pais, profes-
sores e administradores desde que tais classificagbes sdo relativas a adultos. Os
filhos na maioria das vezes refletem e verbalizam as atitudes dos pais mas ainda
nao tém uma personalidade formada para serem categorizados.

A internacionalizag8o como é proposta pelo IB refere-se a abertura diante
de culturas diferentes, a aceitagio do Outro, e a rejei¢éo a homogeinizagdo cultu-
ral. O que veremos é como esses tipos culturais reagem ao Homem Unidimensio-
nal. Se o tipo cultural acha que o Homem Unidimensiona! deve vencer a batalha
para que assim simplifiquemos o mundo, sob a 6tica do capitalismo “modelo
grandes poténcias’ - ou seja, ‘nos servindo a eles’ - ou se o tipo cultural encara o

Homem Unidimensional como uma ameaga & singularidade do Homem, & varie-
dade cuitural. Dentro do ambiente da escola iremos localizar e dar vida a estes
tipos, que podem ser identificados as vezes num soO relance, e que fazem do
mundo um espagco divertido e atraente ou dificil e conflitante.

O cosmopolita, segundo Hannerz, néo & apenas aquele que viaja 0 mundo
todo. A perspectiva do cosmopolita envolve relacionamentos com uma pluralida-
de de culturas consideradas entidades distintas. Alem disso, o cosmopolitismo
inclui uma posigéc em relagéo a propria diversidade, em relagio & coexisténcia
de culturas na experiéncia individual. “O cosmopolitismo mais auténtico é, acima
de tudo, uma orientagfo, uma vontade de se envolver com o Outro. E uma posi-
c30 intelectual e estética de abertura para experiéncias culturais divergentes,
uma busca de contrastes em lugar da uniformidade”. (Hannerz, 1994, p. 253)

Ao mesmo tempo, continua Hannerz, o cosmopolitismo & uma questac de
competéncia generalizada e especializada. Existe 0 aspecto de um estado de
destreza, de habilidade pessoal para abrir caminho para outras culturas, atraves
da escuta, da observacgio, da intuicio e da reflex&o. E existe também a destreza
cultural, no sentido estrito do termo, uma habilidade inata de manipular, de forma

mais ou menos habilidosa, um sistema particular de significados .
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A propria competéncia em relagéo as culturas estranhas envolve um senso
de dominio como aspecto do proprio eu. A compreens&o da pessoa se amplia: um
pouco mais do mundo de certa forma esté sob controle do individuo. Ha uma in-
teragéo curiosa, aparentemente paradoxal, entre 0 dominio e a subordinagao: 0
individuo colhe das outras culturas apenas aqueles aspectos que se adaptam a
ele mesmo, mas, ao mesmo tempo, a subordinagao do cosmopolita & cultura es-
trangeira envolve a autonomia pessoal. Ele pode aceitar a cultura estrangeira mas
n&o se compromete com a mesma. kle sempre sabe onde € a saida.

O cosmopolita difere do local porque o local baseia sua influéncia nas pes-
soas que conhece enguanto que O cosmopolita tem um conhecimento especial
que traz ja consigo.

O local ja havia sido identificado por Schutz(1976) como aquele cujo pa-

drio cultural de vida do grupo se apresenta cOmo 0 Seu senso comum. “Padrao
cultural de vida do grupo”, diz Schutz, designa todas apreciagdes peculiares, insti-
tuicdes, e sistemas de orientacéo e direcdo(tais como modos de pensar, costu-
mes, leis, habitos, etiqueta, moda) que, na opinido comum dos socidlogos do nos-
so tempo, caracterizam - se néo constituirem - qualquer grupo social num dado
momento de sua histaria.(Schutz, 1976, p. 92)

O local recebe de seus ancestrais, professores e autoridades locais este
esquema cultural como um guia inquestionéave! para todas as situagbes que ocor-
ram normalmente no mundo social. O conhecimento correlacionado ac padrao
cultural carrega sua evidéncia em si mesmo. E um conhecimento de receifas con-
fidveis para interpretar o mundo social e para lidar com coisas e pessoas a fim de
obter os melhores resultados em cada situagdo com um minimo de esforgo e evi-
tando consequéncias indesejdveis.(Schutz, 1976)

O padr&o cultural e suas receitas representam uma unidade de esquemas
de interpretagao e expressao coerentes somente para 0s locais; para os olhos do
estranho ao grupo, como mostra Schutz, esta aparente unidade se desintegra e
ele tem que “traduzi-la” em seus proprios termos de padréo cultural do seu grupo

de origem.
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Os cosmopolitas conseguem traduzir este padréo cultural ndo se baseando
somente no seu padrdo de origem mas sim num conhecimento acumulado de
padrbes culturais que ele traz consigo.

A importancia atribuida aos cosmopolitas ultimamente, diz Hannerz(1994),
é que estas pessoas possuem um capital cultural descontextualizado que pode
ser recontextualizado numa série de cendrios diferentes.”O que estas pessoas
transmitem, diz Hannerz(p. 261), ndo é simplesmente um conhecimento especial,
mas também aquela orientagéo geral para as estruturas de significado ao qual se
refere a nogéo da “cultura de discurso critico”. O curriculo do IB se propbe portan-
to a formar cosmaopolitas.

Dentre os entrevistados, o depoimento mais ilustrativo do cosmopolitismo €
0 que transcrevo a seguir. Meu respondente, contaram-me, exerce seu cosmo-

politismo com os colegas, com 0s alunos, e fora da escola.

«R11:Eu ja vivi em 11 ou 12 paises diferentes ao longo da minha vida e nunca
cheguei para dizer "Eu agora que eu estou vivendo na india, eu vou ser indiano.” Eu
ndo vou nunca ser um bangdalesh, ou um indiano, ou um canadense. Eu sou ameri-
canc e essa € a minha lingua, a minha cultura, minha educacfio. Eu trago isso. E ai
vem a pergunta: "Aqui estou eu, esie americano, formado por minhas experiéncias
que sho culturalmente enraizadas no fato de ser americano. O que acontece quando
eu entro em contacto com ganianos, liberianos? Estou aberto para experiéncias? Eu
vou simplesmente dizer, "Nos Estados Unidos nos temos uma cultura do trabalho
onde nés fazemos desta maneira e, por isso,serd que daguela outra maneira esta er-
rado?" Ou vou dizer, "Hei, 0 que é isto? Isto é interessante. O que posso aprender
disso?” Esta atitude é essencial. Isso n8o quer dizer que eu venho a tomar-me aquela
sociedade, o que significa € que se eu vejo boas coisas nela, ey as observg, com um
razoavel grau de neutralidade.

Embora encontremos poucos intelectuais de profisséo nas escolas interna-
cionais no Brasil - essa foi uma das classes que mais sofreu com os varios pla-
nos econdmicos dos quais temos sido cobaias - os intelectuais sempre tiveram
inclinacéo pelo internacionalismo, mesmo em épocas quando ainda ndo se falava
tanto em globalizagdo. Eram professores universitarios doutorados no exterior
que queriam dar continuidade a educacg8o internacional que seus filhos haviam
recebido 1a fora, mas foram forcados a procurar outras escolas mais de acordo
com suas novas possibilidades econdmicas.

Os intelectuais, para Hannerz, ndo séo exatamente cosmopolitas porque

eles estao envolvidos de modo especial na relagio entre o centro e a periferia da
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prépria cultura. Entretanto, os intelectuais tém a tarefa especial de descobrir 0
relacionamento entre os conceitos de valores e de estabelecer continuamente a
aplicacéo desses mesmos conceitos. Kadushin(1974) observa que esses valores
s30, por exemplo, os “direitos do homem", “a justi¢a”, ou a “liberdade de expres-
sao0”.

O turista, diz Hannerz(1994), n&o € um cosmopolita. O turismo é em grande
parte um esporte de espectadores. Os locais e os cosmopolitas identificam o turis-
ta a milhas de disténcia. Dentre os turistas, Paul Theroux(in Hannerz, 1994)
identifica ainda uma sub-categoria, os "home pius"(pais de origem mais), isto &,
aqueles que vio a Espanha para encontrar todo o conforto que tém em casa
mais(plus) a tourada e o flamenco; ou que vao a Africa em safaris e se alojam em

tendas com ar refrigerado mais(plus) a vista dos ledes e elefantes; ou que vém ao

Brasil, hospedam-se em hotéis de luxo, comem em restaurante fino, mais(plus)
assistem ao desfile das escolas de samba, compram as rendas do nordeste,
bronzeiam-se ao sol das praias de Jericoacoara ou de Canoa Quebrada, e partem
de volta para seus mundos com mais(plus) alguns souvenirs. Os turistas no tém
presenca marcante no contexto do curriculo.

0O exilado tem o seu cosmopolitismo prejudicado de inicio pelo deslocamen-
to que Ihe foi imposto. Ele se mistura com outros exilados e cultiva sempre um
sentimento de patria perdida. Sua vis&o da cultura para o qual foi trasladado a
contragosto €, na maioria das vezes, uma vis&o parcial.(Hannerz, 1994)

Na América Latina, o tipo cultural do exilado mereceria um capitulo a parte.
Quase todos 0s nossos paises tém suas histérias de exilio e de torturas. Brasil,
Argentina, Chile, Bolivia, Cuba, Nicaragua, Peru, México carregam nas costas o
peso de perseguigdes politicas, de assassinatos ideolégicos. Como prova da
transitoriedade dos extremismos ideolégicos, no Brasil, hoje em dia, ser exilado
pode abrir-lhe inGmeras portas; € um item a ser incluido no seu curriculum vitae

O tipo cultural do exilado n&o é muito comum nas escolas do Brasil, talvez
porque ndo sejamos muito atraentes para quem procura fugir de problemas. En-

tretanto, conseguimos identificar, na histéria das escolas internacionais, um exila-
do sui generis: o professor- exilado- voluntario- fugitivo- da- guerra- do- Vietnd
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(PEVFGYV), denominado, naquela época, de conscientious objector(aquele que,
por consciéncia, se recusa a tomar parte na guerra). Por sua transitoriedade e
especificidade, chamaremo-lo de sub-tipo cultural. O relato de R6 conta sobre

PEVFGV.

R6:A pior época foi durante a guerra do Vietnd quando muitos jovens se toma-
ram professores porque era uma maneira de nao ir para o Vietnd. Muitos desses pro-
fessores nao tinham o ensino como profisséo, ensinar era uma escapatoria da guerra.
E essa escapatoria era ensinar no estrangeiro, onde vocé nio precisava pagar nada,
a escola the daria tudo. Vamos para a Argentina, vamos para 0 Peru, vamos nos di-
vertir enquanto estivermos por aqui. Quando a guerra acabou, eles voltaram, se tor-
naram advogados e outras coisas. Esta foi a pior época.

Apesar das queixas de R6 quanto 4 competéncia profissional dos PEVFGV,
reconhecemos que foi melhor té-los por aqui por algum tempo, pois, indiretamen-
te, acabamos salvando suas vidas, e, provavelmente, livramos o mundo de al-

quns poucos “serial killers”.

Os expatriados, para Hannerz, séo os que mais se assemelham aos cosmo-
politas. S&o pessoas que optaram por residir no estrangeiro durante um certo pe-
riodo de tempo mas que sabem que vao retornar ao seu pais quando lhes convi-
er. Podem se dar ao luxo de experimentar, n8o suportam perder um senso do
préprio eu, conservado como um tesouro, mas, ameagado e erradicado. A abertu-
ra para novas experiéncias &, na maioria dos expatriados, uma vocagéo. Os escri-
tores e pintores residentes em Paris entre as duas guerras mundiais talvez sejam
os arquétipos neste sentido: Hemingway e seus amigos representantes da cha-
mada "gerac&o perdida".”

As escolas internacionais sdo como o lar dos expatriados. Elas foram cria-
das originalmente para servi-los e continuam, por regulamento, a dar-lhes prefe-

réncia na hora das matriculas.

R1:0 IB foi originaimente concebido ndo tanto em termos de cumricuio mas sim
para assegurar que os alunos, internacionaimente moveis, encontrassem um sistema
semelhante pelo menos ao final de sua educagéo secundaria onde quer que estives-
se, em Londres ou Paris ou Washington. Em termos praticos(ser uma escola ameri-
cana) significa que nos queremos estar disponiveis para as familias dos americanos
expatriados para que eles possam escolher esta escola. Esta € uma prioridade nossa,
este & 0 grupo que nés servimos primeiro e todos os outros tém menor prioridade.
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Em principio, os expatriados n&o tém nenhum problema de se adaptarem as
regras do internacionalismo. Eles vivem de pais em pais, pelo mundo afora, e
acabam sabendo extrair o melhor de cada lugar onde chegam.

«R30 estrangeiro de outras nacionalidades, ele aprende a intemacionalizagdo
muito depressa, ele tem que sobreviver entre 0s dois mundos muito depressa, tem
que conviver igualmente bem com americanos e brasileiros depressa e ele ja vem de
uma terceira nacionalidade. Eles se juntam entre si porque ndo importa de que nacio-
nalidades que eles séo porgue eles s&o minorias. Eles aprendem a viver com isso e
assimilam a intemacionalizag@o mais depressa.

Os filhos dos expatriados acabam por evar vidas parecidas com a dos pais.
Uma vez inseridos no circuito internacional, é dificil se acostumar a viver como
um “local’. E o que me ilustrou uma “méae expatriada” com relacéo & filha:

#R17:Eu ficaria chocada se minha filha se casasse com um americano. Eu ficaria
chocada. Ela s6 morou ia por 5 anos. Essas criangas que se graduam de escolas in-
temacionais, mesmo quando elas vio cursar a universidade nos EU, elas acabam se

integrando a sociedades intemacionais dentro da universidade e eu ficaria muito sur-
presa porque a experiéncia dela é do mundo total. O IB oferece a ela essa chance.

O brasileiro que ja foi expatriado, e que escolhe essas escolas porque tem
sua profiss@o ligada ao circuito internacional, é geralmente alguém que aceita a
internacionalizagéo de bom grado. E o que diz um dos entrevistados, “O pai brasi-
leiro, que é de carreira de multinacional, ele ndo abre mao porque ele esta cons-
ciente da realidade da internacionalizag&o”.

Embora identificada, a categoria dos colonialistas néo foi suficientemente
explorada por Hannerz. O Professor Uif Hannerz & antropélogo social da Univer-
sidade de Estocolmo e talvez ache que os colonialistas sejam uma categoria em
extingéo; mas eles ainda permanecem bem ativos em nossos paises do Terceiro
Mundo.

Os colonialistas s&0 "locais" que se trasladaram de suas origens com uma
missdo: mudar as culturas por onde passam de acordo com sua ética. Para eles,
o mundo se convertera no lugar ideal se conseguirem transformar seus habitantes
no Homem Unico, & sua imagem e semelhanca. Eles poderiam ser denominados
"home without plus"(pais de origem sem mais) pois querem transportar copias
fiéis de seus paises, por sobre mares e continentes, e aterrissarem com elas(as

copias) em algum lugar distante. Diferenciam-se dos turistas no sentido que 0s
turistas fotografam e os colonialistas reformam o mundo.
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Os colonialistas s&0 os reponséaveis pelas invasbes que denominam, como
assinalou Garaudy(1993) “direito de ingerencia humanitaria”.Os continentes que
até hoje mais sofreram com 0s colonialistas foram a Africa e as Américas Central
e do Sul. Uma das mais eficientes armas utilizadas pelos colonialistas é o aniqui-
lamento da cultura local através da supresséo da lingua e substituicdo das cren-
¢as e costumes. Foi assim que desapareceram o tupi e o guarani, proibido pelos
portugueses e espanhois na América do Sul, e & assim que estdo desaparecendo
as linguas e as culturas dos indigenas das 3 Américas.

As escolas internacionais até os anos 80 eram povoadas quase somente de
colonialistas. Hoje em dia ainda sobrevivem alguns deles, mas, felizmente, dentro
destas escolas, sd0 um especimen em extingdo(Fora das escolas ainda encon-

tramos colonialistas s centenas). Com a ajuda de um respondente(americano),
consegui localizar um colonialista na escola que analisamos. Este espécimen foi

eliminado pelo 1B, e ja voitou para sua terra natal, infeliz com a resisténcia e a
igorancia dos “locais”.

» R6:Tivemos um diretor da escola secundaria que disse que a unica coisa que
estraga esta escola é porque as criangas falam portugués e porque temos que ensi-
nar em portugués. (Os colonialistas) tém viseiras, como 0s cavalos, e acham que
uma vez que vocé botou os pés fora das fronteiras dos EU, vocé esta entrando num
lugar primitivo. Eu lamento mas essa € a opinido de um grande nimero de america-
nos e alguns professores que véem aqui tem a tendéncia a dizer, ‘Eu SOu um ameri-
cano”. E nos todos temos que dizer, “Obrigada por ter vindo para cd”. Eles agem
como se fossem Deus na Terra.

Os deslumbrados complementam os colonialistas pois anseiam por serem
colonizados. S&o tipos mais caracteristicos de paises de economia e cultura peri-
féricas. Deslumbrados com tudo 0 que vem do exterior, especiaimente com quin-
quilharias que adoram acumular e que abarrotam suas casas e prateleiras, estéo
dispostos a pagar caro por espelhos e apitos. Lamentam profundamente ndo ha-
vermos sido ocupados, desde o nosso descobrimento, por algum pais do Primeiro
Mundo, de preferéncia Estados Unidos ou Inglaterra. Até mesmo a Holanda ou
Franca teria sido melhor que Portugal: se nds brasileiros n&o os tivéssemos ex-
pulsados, como tontos, por ocasido das invasdes francesas e holandesas dos
tempos coloniais, talvez, quem sabe, néo estariamos em bem melhor situagao

que hoje em dia?
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Os deslumbrados ignoram a histéria, se a conhecessem veriam que as ex-
colonias de exploragdo até hoje iutam para se livrarem das consequéncias da
dominagéo predatéria e aniquiladora, como € o caso do Sudao, Senegal, Guine,
Argélia, Marrocos, Haiti, Guiana Francesa, todos ex-colonias francesas; ou da
india, Quénia, Rodésia, Uganda, Nigéria, Gambia, e alguns paises do Caribe
como Jamaica, Bahamas, todos ex-colonias britanicas; ou Africa do Sul, onde
boers(calvinistas de origem holandesa) e negros continuam em conflito mesmo
depois da eleigao de Nelson Mandella como seu presidente. O deslumbrado atri-
bui nossos atuais problemas & colonizagéo portuguesa mas quer troca-la por ou-
tra colonizagao.

Nas escolas internacionais o deslumbrado deseja que seu filho seja 0 mais

aculturado possivel, misturando o portugués com o ingiés, ou, melhor ainda, fa-

lando portugués com sotaque estrangeiro, se é que ele precisa aprender portu-
gués no final das contas. O seu deslumbramento se traduz em alienagéo. Pode-
mos encontrar vérios deslumbrados nas escolas internacionais. R3 e R 7 me aju-
daram a identificar pai deslumbrado e filho com deslumbramento em gestacéo. O
IB esta gradativamente eliminando os deslumbrados ao insistir na valorizagao da
cultura local.

#R3: Tem pai brasileiro que é resolvido. Ele quer o diploma americano e acabou.
Ele quer o diploma americano. Ele escolheu. Ele pode escolher entre mil, mas ele
escolhe aquela que da o diploma americano. Ele quer também o diploma brasileiro
mas, se tiver que optar, ele opta peio americano, ou entdo ele espera que eu faga to-
das as concessdes para que o filho dele ter o dipioma brasileiro, just in case.

#R7:Ele saia tdo deslumbrado. Eu vi hé alguns anos atras como esse aluno saia e
depois quebrava a cara la fora. Com o 1B eu acredito que esse deslumbramento vai
acabando, sabe, essa sensagio de que vocé estd numa ilha maravilhosa.

Os desiumbrados sdo os mais influencidveis pela propaganda. Padecem
do mimetismo acritico e sdo perigosos quando chegam ao poder pois querem im-
portar objetivos e instrumentos que foram utilizados para modernizar paises dife-
rentes. Carros reluzentes e cavalos correndo soltos pelas terras de Marlboro po-
voam seu imaginario. Gostariam de moldar a realidade onde vivem de acordo com
o modelo importado e ficam extremamente desapontados com os "locais” que nao
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se adaptam ao ideal transplantado. Rejeitam seu passado de latino-americano e

gostariam de ter nascido anglo-saxdes.

» R3:0 brasiieiro que ascendeu néo tem essa visio de intemacionalizagdo. Ele
tem imenso orgulho de estar aqui porque ele acredita que fazer uma universidade
americana é ser bem sucedido. Ele ndo quer nem saber se ele pertence & isso, se ele
vai sobreviver a uma universidade americana, se ele vai gostar ou no. Eie vé - e
normalmente o pai vé isso - como a culminagio da ascensdo. "Ascendi financeira-
mente e agora eu vou por meu fitho numa "american school” e ele estara pronto. Ele

j& ndo tem mais o meu passado.”

Colonialistas e deslumbrados séo agentes ativos do Homem Unidimensional.
Compartilham certos conceitos basicos sobre o homem e a natureza que expres-
sam a continuidade e imposicéo, a nivel global, da civilizag&o industrial “com sua
aterradora harmonia entre liberdade e opressfo, produtividade e destruicao,
crescimento e regressao”(Marcuse, 1973, p. 127} .

Colonialistas e deslumbrados estdo em permanente choque com 0s COSmo-
politas e locais. Os cosmopolitas, e entre eles incluidos os intelectuais, tém um
pape! especial na realizagdo de um certo grau de coeréncia; por outro lado os
locais so também necessarios para que se mantenha a diversidade da contribui-
¢éo das culturas locais.

O tipo cultural que podemos considerar como irreversivel € o cosmopolita,
pois incorpora o estagio mais avangado de assimilagao e incorporacao cultural.
Os outros tipos culturais, expatriados, exilados, turistas tém um componente de
transitoriedade que os fazem transformarem-se em cosmopolitas ou em locais ao
se encerrar o periodo da vida no qual eles transitam pelo espago global.

Concluséo
Para finalizar, gostaria de olhar um pouco em direcdo ao futuro. Contamos
com alguns elementos para construir, ou mudar nossos destinos, e, consequen-
temente, influir um pouco nos destinos da humanidade. No pequeno pedaco de
mundo que analisei estdo representadas pessoas que mais tarde figurardo na
elite do poder. Sensibiliza-las & portanto imprescindivel. Para isso € necessario
pensar num projeto historico para a humanidade. Tal empreendimento s& pode

ser levado a cabo com a ajuda de todos os segmentos da sociedade, mas princi-
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palmente, com a ajuda dos filésofos. Em nosso caso vamos convocar mais uma
vez Garaudy, Marcuse e Dussel a fim de que deixem suas sugestoes registradas.

Marcuse(1973) lista os seguintes critérios basicos para um projeto historico:

1- deve estar em harmonia com as possibilidades reais abertas ao nivel de
cultura material e intelectual alcangado,

2- para poder falsificar a totalidade estabelecida, deve demonstrar a sua
propria racionalidade superior no triplice sentido de que: a) ele oferece a pers-
pectiva de preservar e melhorar as realizagdes produtivas da civilizagao; b) ele
define a totalidade estabelecida em sua prépria estrutura, suas tendéncias basi-
cas, suas relagdes; e c) sua realizagio oferece maior possibilidade de pacificagéo
da existéncia, dentro do arcabougo de instituigbes que oferecem maior possibili-

dade a0 livre desenvolvimento das necessidades e faculdades humanas(Marcuse,

1973, p. 205)

Como processos histéricos, os processos dialéticos envolvem consciéncia:
reconhecimento e captura das potencialidades libertadoras. Assim, envolve liber-
dade A consciéncia € "ndo-livre” no quanto é determinada pelas exigéncias e
pelos interesses da sociedade estabelecida; no quanto a sociedade estabelecida
é irracional, a consciéncia se torna livre para a mais elevada racionalidade histo-
rica somente na luta contra a sociedade estabelecida.

Uma administragao totalitaria pode promover a exploragéo eficiente dos re-
cursos; o estabelecimento nuclear-militar pode garantir emprego a milhdes por
meio de enorme poder aquisitivo; a labuta e as Ulceras podem ser o subproduto
da aquisicdo de rigueza e responsabilidade; erros e crimes mortais por parte dos
lideres podem ser meramente o estilo de vida. Pode-se estar disposto a admitir a
loucura econémica e politica - e se compra essa loucura. Mas esse tipo de co-
nhecimento do "outro lado" da histéria é parte e parcela da solidificagio do estado
de coisas, da grande unificagéo de opostos que age contra a modificagao qualita-
tiva, porque pertence a uma existéncia fotalmente desesperangada ou totalmente
precondicionada que se instalou num mundo no qual até o irracional & Ra-

780.(Marcuse, 1973)

Garaudy sugere no seu projeto historico que consideremos:
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1- que toda cultura é uma convergéncia de multipias culturas;

2- que a hegemonia é contingencial e que néo significa superioridade nem
da cutltura e nem do projeto humano dos vencedores,

3- que uma histdria total s6 pode ser uma histéria dos possiveis humanos e
uma reconquista das dimensdes perdidas do homem.

De Dussel(s/d) aprendemos que “mundo” & uma totalidade instrumental, de
sentido. Ndo é uma pura soma exterior de entes, mas ¢ a totalidade de entes com
sentido. O mundo vai se desdobrando lentamente desde o momento de nossa

concepcao.

“Cosmos” é a totalidade das coisas reais, conhecidas ou néo pelo homem.
“Mundo” quer dizer a totalidade de sentido compreendida pelo horizonte fundamental.
A madeira da mesa é de si, desde si; a mesa € um momentc do mundo; sem um
mundo ndc ha mesa, ha s6 madeira. O mundo é portanto o sistema de todos 0s sis-
temas que tém o homem como seu fundamento. Os sistemas politicos, econdmicos,
sociologicos, matematicos, psicoldgicos sdo somente subsistemas de um sistema
maior: o mundo( Dussel, sid..p.28).

Um projeto de libertagdo pedagdgica afirma o que o povo tem de exteriori-
dade, de valores proprios; descobre 0s enganos do sistema, revela a negagao e a
destruicdo que o sistema introjetou no povo. Este projeto pode ser desenvolvido
pelos “colonizados convertidos”, pela intelligentzia que descobre seu povo. Num
primeiro momento o colonizado convertido assimila a cultura imperial, num se-
gundo momento, o colonizado estremece e decide recordar; por ultimo, um tercei-
ro periodo, o colonizado vai sacudir o povo, despertar o povo.

A alteridade € a Unica que nega a unidimensionalidade do sistema. O Ho-
mem Unidimensiona! vé a vida como uma guerra, uma eterna competicdo onde ha
somente perdedores ou ganhadores, “winners” ou losers”.

Muitas sao as instancias nas quais podemos pensar num projeto pedagégico
para a civilizagdo mas no momento quero destacar duas das mais importantes, a
escola e a universidade, e dentro delas, o curriculo.

Este trabalho, que comegou humildemente falando de curriculo, se deixou
influenciar pela boa companhia, e partiu para opinar sobre sociedade, mundo,
cosmos; antes que se deixe arrebatar ainda mais, encerra aqui sua trajetoria e

passa as consideragdes finais.
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NOTAS

'De acordo com uma pesquisa do Datafolha, publicada num cademo especial denominado
"Racismo Cordial”, 87% dos brasileiros néo-negros (brancos, mulatos, pardos, etc) tém, em maior
ou menor grau, preconceito contra negros.(Jomal Folha de Sdo Paulo, 25-06-95)

2Em 1986-87, as duas alas tomaram-se uma so.

3 (1B World(publicag@o anual destinada a divuigar artigos de professores, alunos, ex-alunos, mem-
bros da administragao), Contact{publicagio semestral com artigos de professores e diretores das
escolas trazendo visbes mais relacionadas com teoria e temas educacionais), Coordinator No-
tes(noticias sobre datas, regulamentacio e avaliagio de exames, custos operacionais, numeros
de candidatos, etc) General Guides{publicagBo com o curricuio completo), Vade Mecum
Smudang:as no curriculo)

Por exemplo, no Brasil, 0 quanto € aceitdve! um nordestino falando de Heidéggér(com é aber-
to)na regido sul e sudeste? Ou serd que nordestino s pode falar, com propriedade, de forrd e
carne seca com gerimum?
5-aAssembléia” se refere a reunides semanais quando toda a escola se reine no auditorio para
apresentagdes artisticas, internas ou extemas, comunicados adminisirativos, resultados de exa-
mes, projetos, ou simplesmente para comentérios referentes a algum acontecimento relevante.
®yisitei duas escolas internacionais em Lyon, Franga, em 1990, The Junior School intemational e

o Lycée Ombrosa(Ecole, College et Lycée Privés Multilingues de Lyon) que haviam mudado de
escolas bilingiies para escolas intemacionais. A razéo da mudanga era a unificago da Europa e a
polémica adogéo do inglés como lingua oficial da Comunidade Comum Européia{(CCE). A Franga
protestou veementemente contra essa adogao pois, na viséio dos franceses, a unificacio néo ira
levar somente & melhoria das relagdes econdmicas; ela acabaria ocasionando uma homogeiniza-
¢ao cultural. O curriculo do Lycée Ombrosa, além de cumprir com todos os requisitos do sistema
educacional francés, incluia o ensino do ingiés, alemdo, espanhol e japonés e seus objetivos,
conforme me explicou o diretor da escola, era desenvolver cientistas e empresarios a fim de atua-
rem na CCE.

’ Gerag8o Perdida-Termo usado para designar jovens escritores que, profundamente afetados pelo
pesadelo da 1 Guerra Mundial, viveram durante o periodo entre as duas Grandes Guerras e com-
partitharam dos sentimentos contemporaneos de desilusio, de ceficismo e, acima de tudo, de
alienagdo de uma sociedade que tao doentiamente ferira seus proprios valores.Essa boemia lite-
raria floresceu em Greenwich Village e, ern escala maior, em Paris).
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Consideragdes finais
Em primeiro fugar tenho que registrar a dificuidade que existe em encarar
estas consideragdes como realmente finais tanto pelo método utifizado quanto
pelo tema abordado. Portanto teremos consideracbes semi-finais a respeito do
método e a respeito do tema:

1. Uma das dificuldades do método construtivista dialético-hermenéutico é a visao
da realidade como “‘camadas de uma cebola” que se aninham dentro e se
complementam umas as outras, cada camada apresentando uma perspectiva
diferente da realidade e nenhuma podendo ser considerada mais “verdadeira”
do que a outra’(Guba & Lincoln, 1991, p. 57) e, por outro lado, a visdo do
pesquisador como alguém desfolhando estas camadas que v&o se revelando

indefinidamente, com extensdes e concatenagdes e nuances aparentemente
interminaveis. Quanto mais vocé ‘descasca” a realidade, mais camadas
aparecem o que leva o pesquisador quase as lagrimas como quando se
descasca uma cebola de verdade:

2. A escolha dos repondentes, que, segundo o método teria de ser por indicacdo
uns dos outros, ndo funcionou em nosso caso porque ndo se tratava de uma
avaliago institucional. A idéia era ver como o curriculo era interpretado pelos
varios segmentos da escola; os respondentes foram escolhidos de acordo com
a posigao que ocupavam na organizagdo do curriculo: diretores, vice-diretores,
coordenadores, pais, membros do Board, alunos, assessores administrativos,
bibliotecarias , orientador educacional, professores(de Linguas, Literaturas,
Ciéncias Sociais, Ciéncias Naturais e Matematica, Teoria do Conhecimento e
CAS), membros da Associagdo de Pais e Mestres. Foi também levado em
conta o fator das nacionalidades visando uma maior variedade neste sentido;

3. A metodologia fia-se muito no pesquisador que tem em si mesmo praticamente
como o unico instrumento de pesquisa. Ela funciona também como um
laboratério de reciclagem e avaliagio para o proprio pesquisador que se
posiciona como numa arena(a idéia do circulo é proposital) onde ele é o
toureiro e o touro, seus preconceitos, visdes de mundo, limitages que ele
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instiga com o pano vermelho. Leva chifradas, bordoadas, sangra, e vence
momentaneamente o touro, até a préxima tourada/pesquisa.

. O circulo, pela sua prépria configuracéo, da margem a um certo isolamento da
realidade ao redor. Um dos respondentes comparou os EU a um “circulo
fechado e estressante” e outro respondente comparou ¢ IB a um circulo ao
qual poucos tém acesso, mesmo dentro da escola, pelo seu carater
extremamente rigoroso. O respondente pergunta: “Sera que este circulo esta
aberto para todo mundo?”

. O IB acaba formando uma elite dentro da elite: aqueles que ndo conseguem
seguir o curriculo e, por falta de escolha, acabam ficando com apenas um
certificado, ou mesmo com o diploma americano, s&o vistos como “incapazes
de vbos mais altos”. Diz R11 que entre os alunos surge entdo uma divisdo

académica em vez de uma divisdo cultural e qz.ie as divisbes desse tipo
parecem ser uma tendéncia humana porque “nés as praticamos todo o tempo”.

. Os dirigentes do IB tém lutado frente &s autoridades educacionais locais para
que o diploma seja reconhecido como o equivalente ao segundo grau
brasileiro. R19 defende a introdugdo do IB nos sistemas nacionais para
funcionar como um padréo de exceléncia no sistema. E assim que o curriculo
esta sendo visto por algumas autoridades educacionais nos EU.

O reconhecimento legal de um curriculo rigoroso, exigente, bem estruturado,
deve ser encorajado. Isso ndo significa que ele seja adotado para todas as
escolas a nivel nacional. Seguimos ainda aqui no Brasil um modelo autoritario
de construgdo de curriculo. A pesquisa de Geraldi(1994) sobre curriculo
operacional(Goodlad, 1979) conclui que os problemas da escola publica
brasileira nas séries iniciais do Ensino Fundamental ndo se restringem
somente ao autoritarismo do professor mas também ao “massacrante e
tedioso” (p.118) desenrolar de um cotidiano escolar centrado no livro didético.
O processo dialético e dinfimico da construgcio do IB é digno de ser imitado e o
reconhecimento legal de um curriculo de tdo bom nivel deve ser encorajado.
Isso ndo significa, e nem nos interessa, que ele seja adotado para todas as
escolas a nivel nacional.
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7. Foi concluido pela pesquisa, que, para nos, a existéncia de dois curriculos,
um nacional e outro internacional, € mais saudavel do que a adog&o do
curriculo internacional como curriculo Gnico como tem sido feito em alguns
paises da Europa. O que ndo é saudavel no curriculo internacional,
concluimos, é o fato dele ser acessivel somente a uma elite privilegiada. Os
dirigentes do IB na Graduada criaram um Fundo de Desenvolvimento para
freinamento e reciclagem de professores e para a concessdo de bolsas de
estudos a populagdes carentes. N&o sabem ainda como conceder tais bolsas
pois, se derem a uma crianga moradora da periferia de S&o Paulo, essa crianga
enfrentara mil e um problemas de adaptacéo e de contrastes entre sua vida em

~ casa e a vida da escola.
O curricuio do 1B convive com esse paradoxo: prega a criagdo de uma

comunidade global e internacional, propaga a mensagem de que o mundo &
igualmente de todos nds, mas da acesso somente & elite. Para poder resolver o
conflito, o IB teria de, em colaboragdo com os governos locais, facilitar o
acesso aos economicamente menos favorecidos, o que seria mais coerente
com sua mensagem de unido entre os povos. R19 sugeriu que o governo local,
junto com a Graduada, elaborasse um programa de identificacio de melhores
alunos das escolas de S&o Paulo, e estudasse uma maneira de dar-lhes uma
educacgao internacional. S6 assim haveria uma sensibilizagdc & proposta da
educacéo internacional por parte de pessoas que ndo vissem o mundo
somente pela otica dos mais ricos.

8. A maneira como o curriculo é construido na escola analisada deixa o professor
livre para elaborar suas proprias construgbes, mas ao mesmo tempo repousa
bastante na sua habilidade como educador. Se ndo houver, por parte da
escola, investimento no treinamento e melhoramento do corpo docente, o
curriculo € um fracasso. Ha muitos livros-texto mas nenhum deles oferece a
“‘comodidade alienante’ de seguir o livro-didatico retratada pela pesquisa de
Geraldi(1994). Os professores tém constantemente necessidade de adaptar e

recriar o material didatico e nio conta com livros-resposta.
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Quanto ao aluno, desde que ele é convidado a participar da construgdo do
curriculo, ele desenvolve uma capacidade critica bem mais agucada e se sente
com direito a questionar, o que constitui um dos principais objetivos do que
eles chamam de *“filosofia educacional americana” mas que acaba sendo na
verdade os pressupostos filosoficos de qualquer filosofia educacional que se
preze. Alunos passivos sido desenvolvidos através da memorizacéo de
conteudos vazios, autoritarios e prontos. As bases do autoritarismo numa
escola estdo desde a arrumac&o das carteiras(todas enfileiradas de frente para
o professor) até a avaliagdo. Em muitos casos o método de avaliagdo,
académica e comportamental, pouco se diferencia da palmatéria. E o velho
conceito de disciplina e obediéncia que gera passividade e subserviéncia. A

avaliagdo externa, como foi mencionado préviamente, restringe os abusos da

“avaliagéo corpo-a-corpo’ praticados nas escolas.

9. Pelo proprio carater do tema, curriculo, que, para ser completo deve incluir
todos os significados da vida humana(Phenix,1964), a pesquisa acaba
tendendo para uma excessiva abrangéncia, ¢ que pode ser visto como um
defeito se levarmos em conta a profundidade exigida por certas areas. No final,
olhamos para tras e s8¢ encontramos lacunas.

10. Ha muita ignorancia, por parte do ocidente, com relagéo a cultura oriental, por
isso, podemos dizer que o curriculo tem uma tendéncia tipicamente ocidental.
A escola enfatiza bastante o lado americano e europeu, e agora ultimamente,
por exigéncias do IB, tem introduzido livros sobre a cultura latino-americana,
mas a comunidade oriental(japoneses, chineses, coreanos), bastante
numerosa, nao influi muito na construgio do curriculo. Como observou R11, os
orientais querem muito absorver a cultura ocidental, e por isso ndc exigem que
sua cultura seja valorizada. Com relagdo & religido, os orientais querem
aprender sobre o catolicismo pois a maioria é budista.

Os ocidentais as vezes impdem temas do tipo Zen, inofensivos, na opinido
de Marcuse(1973). “Tais formas de protesto e transcendéncia nd3o mais s&o

contraditorias ao sfatus quo e ndo mais sdo negativas. Sao antes a parte
cerimonial do behaviorismo pratico, sua negacdo inofensiva, rapidamente
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digerida pelo status quo como parte de sua dieta salutar”.( p. 34) Para que o
curriculo seja realmente um “didlogo de civilizagbes” é preciso portanto que ele
“vé beber nas fontes” do Oriente.

11. A maneira como péis brasileiros e americanos se relacionam com
associagbes do tipo do PTA(Parent Teacher's Association), que na escola
analisada também é convidada a participar do curriculo, reflete ndc somente
diferentes niveis de cidadania como também diferengas na organizagdo do dois
sistemas escolares.O brasileiro em geral ndo esta acostumado a cobrar pelos
seus direitos e pelo uso que 0 poder publico faz do dinheiro de seus impostos.
O sistema escolar brasileiro é ruim, também, porque os pais se omitem na
cobranga de uma boa escola. Sendo um sistema extremamente centralizado,
autoritario e burocratizado, as reivindicagéoes, quando acontecem, se perdem

nos meandros da burocracia, ou seja, ndo chegam aos ouvidos das
autoridades competentes . Se chegam, nao sao levadas em consideragéo por
causa da mentalidade que existe por tras do nosso servigo publico que ndo vé
¢ cidadao como alguém com direitos, somente com deveres. O PTA é uma
organizagao do tipo que a sociedade civil cria para se contrapor a autoridade,
minimizar seu poder e canalizar suas reivindicagbes. Dentro das escolas, tém o
mesmo papel que associagbes de bairro no contexto das cidades.

Outra diferenca € que o sistema educacional americano é controlado pelos
distritos escolares diminuindo a distancia entre o imposto e sua aplicagio. Aqui
no Brasil ja se sabe que longos s&c os caminhos entre a verba para a
educacgdo e a sala de aula; 0 que chega a sala de aula € uma parcela infima
em comparagado com o0 que € destinado a ela.

12. Embora a escola analisada seja uma escola destinada a elite, ndo pelo
curriculo em si mas pela alta cifra cobrada por suas mensalidades, ela se
diferencia da maioria das escolas privadas no Brasil pois & uma entidade sem
fins lucrativos cuja gestédo da renda é vigiada de perto pelos seus usudrios.
Uma das praticas saudéveis das escolas internacionais € a prestacio de
contas & comunidade a qual serve. Os pais podem ver melhorias na biblioteca,
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centros de arte, compra de computadores, etc. . Mesmo com toda essa
vigilancia, ja houve casos de desvio de dinheiro.

As escolas privadas no Brasil sdo instituigses com fins altamente lucrativos,
verdadeiras empresas de ensino. Tém como fim (ltimo a aquisicio desmedida
do lucro. Educagdo e lucro ndo combinam; sdo mutuamente refratarios.
McMurtry(1991), ap6s identificar um movimento internacional com fins de
justificar a exceléncia da escola atrelada a exceléncia do mercado, conclui que
esta justificativa tem sido prescrita e pressuposta por governos corporativos e
autoridades educacionais subordinadas a tais governos. Mc Murtry argumenta
que h& uma fundamental contradi¢do entre o mercado e a educacdo em termos
de objetivos, motivagbes, métodos e padrées de exceléncia ndo podendo o
mercado ter influéncia direta na educagao.

As escolas privadas lucrativas rejeitam a participagdo dos pais para que
estes ndo se déem conta da fabula que ganham amontoandc 50 alunos em
uma sala de aula e pagando baixissimos salarios ao professor. Enquanto a
educagcao for um valor de mercado a ser negociado entre o aluno e o capitalista
do ensino, ndo havera transparéncia e nem colaboracdo mutua entre as partes:
no final quem perde € o aluno cujos interesses séo relegados a ultimo plano.

A escola privada com fins nao-lucrativos como a Graduada entretanto, néo
esta livre dos maleficios acarretados pela influéncia hegeménica do mercado
que acaba influindo em seus propésitos educacionais. Se a escola adotar o
internacionalismo do curriculo como sua idéia reaimente dominante, ndo sera
afetada por mudangas na economia dos paises e acabard podendo fazer
pianos a longo prazo.

13.Para finalizar(sera que chegamos & ultima camada da cebola?) é de grande
importancia distinguir entre os significados empirico e ético: 0 que é néo deve
condicionar o que deve ser e sim ¢ contréario. Entretanto, é preciso estar atento
a pratica do que deve ser para n3o cairmos em aconselhamentos piegas. O
universalismo normativo de Habermas, assim como a elaboragdo seletiva de
Phenix s6 pode ser construido através da inter-subjetividade, da relacdo
éujeitousujeifo, do dialogo.

184



BIBLIOGRAFIA
Abel, R. (1976) Man is the Measure:A Cordial Invitation to the Central Problems of
Philosophy. London: Collier Macmillan Publishers.
Alves, R. (1994) O Reforno e Terno - Crbnicas. Campinas: Papirus
Andrade, C.D. Poema “O Elefante”, in Antologia Poética. Rio de Janeiro: Record.
Apple, M. (1979) Ideologia e Curriculo. Sao Paulo:Brasiliense.
.(1981) "On Analyzing Hegemony", in Giroux, H, Penna A. & Pinnar,W.
Curriculum and Instruction. California: McCutchan Pubi. Corp.
Baudelot, R. e Establet C. (1971) L'Ecole Capitaliste en France. Paris: Maspero
Berger, P.(1980) Perspectivas Socioldgicas. Uma Vis§o humanistica. Petropolis:
Ed.Vozes
Berger, P. & Luckman, T. (1985)A Construg&o Social da Realidade. Petropolis:

Ed. Vozes.

Bernstein, (1980) Class, Codes and Control. Vol.3 Towards a Theory of Educatio-
nal Transmission. London: Routledge & Kegan Paul.

Bowles,S.&Gintis.H(1976)Schooling for Capitalist America.New York:Basic Books.

Boyd, R. (1988) "Metaphor and Theory Change: What is a metaphor for?" in
Ortony, A. Metaphor and Thought. New York: Cambridge Univ. Press

Buarque, C.(1991)0O Colapso da Modernidade Brasileira e uma proposta alterna-
tiva. Rio de Janeiro: Paz e Terra.

Burrel e Morgan(1991) Sociological Paradigms and Organization Analysis. Exeter:
Heineman

Campos, R.(1994) "Chega de Bestialégico!", O Estado de S&o Paulo. 10-04-94

--—(1991) “Merquior, o liberista”, in O Liberalismo Antigo e Moderno.

Rio de Janeiro: Nova Fronteira.

Carnoy, M.(1986) La educacién como imperialismo cultural. México, Espanha, Ar-
gentina, Colombia: Siglo Veintiuno Editores. .

Cassirer, E.(1977) Antropologia Filoséfica. S&o Paulo: Mestre Jou

Coulon, A. (1995) Etnometodologia e educacgo.Petropolis: Vozes.

Deblois, C.(1988) L'administration scolaire et le défi paradigmatique. Quebec:
Université Laval, Série Etudes et Documents, Vol.4.

185



Demange, N.J. “Transferéncia Cultural: a Educagéo num Contexto de Globaliza-
¢&0". Pro-Posigbes . Rev. da Fac. de Educ. da UNICAMP. Vol.5, n°3(15) Nov.
Dewey, J. (1959)Vida e Educag8o. Séo Paulo: Editora Nacional.
(1956) The Child and the curriculum/The School and Society. The Uni-
versity of Chicago Press.
(1959) Democracia e Educag¢do. Sao Paulo: Editora Nacional.
{1976) Experiéncia e Educagado. Sdo Paulo: Editora Nacional
Dezalay, Y. (1990)“O big bang e o direito: internacionalizagao e reestruturacéo
do espaco legal”, in Featherstone,M.(org.) Cuftura Global..Petrépolis:Vozes
Durkheim,E.(1987)As Regras do Método Sociolbgico.Sao Paulo:Editora Nacional.
Dussel, E. (s/d) Filosofia da Libertagdo. S&o Paulo: Loyola.
Embler, W.(1964) "Metaphor and Social Belief", in Stradness(et ali) Language,

Form and Idea. New York:McGraw Hill.

Engels(1959) “Socialism: Utopian and Scientific” in Marx & Engels Basic Writings
on Politics & Philosophy. New York: Anchor Books

Evers, C. & Lakomski, G.(1991) Knowing Educational Administration. Sydney:
Pergamon Press.

Featherstone, M.(coord.)(1994) Cultura Global: Nacionalismo, Globalizagdo e
Modernidade. Petropolis: Ed. Vozes.

Forquin, J.C.(1993) Escola e Cultura-as bases sociais e epistemologicas do co-
nhecimento escolar. Porto Alegre: Artes Médicas.

Foster, W.(1986) Paradigms and Promises. Buffalo, New York: PrometheuBooks.

Freitag, B.(1995)'Receita para ler Habermas“, resume o pensamento do fildsofo
apresentado no livro Facticidade e Validade:Uma teonia Discursiva do Direito,
ainda n&o traduzido para o portugués. Folha de Sdo Paulo, 30-04-95)

Freitag, B. & Rouanet, S.P(org.)(1980). Habermas: Sociologia.S&o Paulo: Atica.

Gamboa, S. & Santos Filho, J.C. Pesquisa Educacional: quantidade-qualidade.
Séo Paulo: Editora Cortez.

Garaudy, R(1983) O Ocidente é um Acidente(Por um Didlogo das Civilizagbes)
Rio de Janeiro: Forense-Universitaria.

(1972)L Alternative:changer le monde et la vie. Paris:Ed. Robert Laffont.

186



{1975) Palavra de Homem. S&o Paulo: Difel
(1976) Le Projet Espérance. Paris: Editions Robert Laffont.
{1993)Tenemos necesidad de Dios. Madri:PPC Editorial y Distribuidora.
Geertz, C. (1973)The Interpretation of Cultures.Londre: Fontana Press
Geraldi, C.M.G.(1994) Curriculo em Agdo Buscando a compreenséo do cotidiano
da escola., in Pro-Posigbes,Revista Qwuadrimestral da Faculdade de Educa-
¢do, UNICAMP. Vol.5, n° 3(15), Nov.
Goodlad, J.(1979) Curriculum Inquiry: Thé Study of Curriculum Practice New
York:Mc Graw Hill.
Guba, E. & Lincoln, Y.(1985) Naturalistic Inquiry. Beverly Hills, California:
Sage Publications.
(1989)Fourth Generation Evaluation. Newbury Park, London,
New Delhi: Sage Publications. '
(1991) Effective Evaluation. San Francisco:Jossey-Bass

Publishers.

Habermas, J. (1991) Theory of Communicative Action. Vol. | - Cambridge:Polity
Press

(1992)Theory of Communicative Action, Vol li-Cambridge:Polity

Press

Habermas, J.(1995)Entrevista concedida a Barbara Freitag e Sérgio Paulo
Rouanet, Jomal Folha de Séo Paulo, 30/05/95.

Hannerz, U.(1994)'Cosmopolitas e locais na cultura global”, in Featherstone, M
{coord.), Cultura Global. Petrépolis: Editora Vozes.

Hilton, S.(1977)0 Brasil e as Grandes Poténcias(1930-1 93'9).R§0 de Janeiro: Civi-
lizagao Brasileira.

(1975) O Brasil e a Crise Internacional {(1930/1945) Rio de Janeiro: Civi-

lizacéo Brasileira.

lanni, O. (1993) A Sociedade Global. Rio de Janeiro: Civilizagio Brasileira.

Jung, C.G. (1981) Tipos Psicoldgicos. Rio de Janeiro: Zahar Editores.

Kadushin, C.(1974) The Amenican Intellectual Elite. Boston:Little Brown.

187



Keynes, JM.(1972) Essays in Persuasion. in The Collected Writings of John
Maynard Keynes. Vol. IX. London: MacMillan Cambridge University Press.

King, A. “A Arquitetura, o capital e a globalizag&o da cultura.” in Featherstone, M.
Cultura Global . Petrépolis:Vozes.

Kiiebard, H.M. ((1982)“Curriculum Theory as Metaphor’, in Theory into Practice,
Vol. XXI, Number 1.

(1975)“Raizes metaféricas do planejamento curricular’, in Pinnar
W. (ed.) Curriculum Theorizing - The Reconceptualists. Berkeley, California;
McCutchan Pubilishing Co.

Kluckhohn, C.(1949) Mirror for Man: The Relation of Anthropology to Modern Life.
New York: Whittlesey House.

Kneller, G. (1966) Educational Anthropology: An Introduction. New York: John

Wiley & Sons.

Konder, L. (19898)Caderno Idéias, Jornal do Brasil, 19-11-89.

Kuhn, T. (1987) A Estrutura das Revolugdes Cientificas. Sao Paulo; Ed. Perspec-
tiva

Kurz, R. (1992)0 Colapso da Modernizacédo. Rio de Janeiro: Paz e Terra

Lakoff, G. & Johnson, M.(1980) Metaphors we live by. The University of Chicago
Press.

Lakoff, G. & Turner, M.(1989) More than Cool Reason- A Field Guide to Poetic
Metaphor. The University of Chicago Press.

Lakomski, G.(1988) "Critical Theory”, in Keeves J.E. Educational Research,
Methodology and Measurement: An International Handbook. New York:
Pergamon Press.

Levinas, E.(1988) Toftalité et Infini: Essai sur 'exterionité. Dordrecht, The Nether-
lands: Kiuwer Academic Publishers.

Marcuse, H. (1973) A Ideologia da Sociedade Industrial - O homem Unidimensio-
nal. Rio de Janeiro.Zahar Editores.

Marx, K.(1987) A Ideologia Alem&. S&o Paulo: Editora Hucitec.

Mead, G.(1934) Mind, Self, and Society. Chicago University Press.

188



Merquior, J.G.(1991) O Liberalismo - Antigo e Moderno. Rio de Janeiro:Nova
Fronteira.

Mészaros, 1.{1981) Marx: A Teoria da Aliena¢do. Rio de Janeiro. Zahar Editores.

McMurtry, J.(1991) "Education and the Market Model", in Journal of Philosophy

of Education, Vol.25, N° 2,

Moura, Gerson.(1980) Autonomia na Dependéncia-A politica externa brasileira de
1935 a 1942. Rio de Janeiro: Nova Fronteira.

Odman, P-J(1988)‘Hermenutics’, in Keeves, J. Educational Research, Methodo-
logy and Measurement:An International Handbook. NewYork: Pergamon Press.

Ogden, C.K & Richards, |.A.(1923) The Meaning of Meaning.London:Routledge.

Oliveira, F. (1983) Prefacio de: Garaudy, R. O Ocidente é um Acidente. Rio de
Janeiro: Forense-Universitaria

Ortony, A. (1988) "Metaphor: A Multidimensional problem”, in Ortony, A.  (ed)
Metaphor and Thought. New York: Cambridge University Press.

Paz, Octavio(1990) Pequeria Cronica de Grandes Dias. Mexico: Fondo de Cultura
Econdmica

Phenix, P.(1964) Realms of Meaning. New York: McGraw Hill.

Pinto, José Marcelino R.(1994) "Administracio e Liberdade: Um estudo do Con-
selho de Escola a luz da teoria da agdo comunicativa de Jurgen Habermas”.
Tese de doutorado defendida na Faculdade de Educagio da UNICAMP.

Polanyi, M. (1966)The Tacit Dimension. Garden City, New York: Doubleday.

(1974) Personal Knowledge. The University of Chicago Press

Rockwell, E. & Ezpeleta, J.(1989) Pesquisa Participante. Sao Paulo: Cortez.

Rose, E. "The Theoric Construction in the Ethno-Inquiries": Selections from The-
ory World, in Studies in Symbolic Interaction, Vol. 16, pages 37-62.

Santos Filho,J.C.(1995) “Pesquisa quantitativa versus pesquisa qualitativa:o de-
safio paradigmatico’in Gamboa,S.(org.) Pesquisa Educacional: quantidade-
qualidade. S30 Paulo: Editora Cortez.

Schutz, A.(1976) “The Stranger- An Essay in Social Psychoiogy" in Collected Pa-
pers - Studies in Social Theory. Vol Il. The Hague: Martins Nighoff.

189



Smith, A. (1776, in 1979) An Inquiry into the Nature and Causes of the Wealth of
Nations.Oxford: Clarendon Press

Sousa, J. Coluna no Jornal O Estado de Séo Paulo, 10-04-94.

Theroux, P.(1986) Sunrise with Seamonsters.Harmondsworth: Penguin Books

Tillich, P. A Coragem de Ser.(1976) Ric de Janeiro: Paz e Terra.

Vergez, A. & Huisman, D.(1984) Histéna dos Fildsofos Hustrada pelos Textos.
Rio de Janeiro: Livraria Freitas Bastos. | |

Weber, M. (1966)The Theory of Social and Economic QOrganization.New York:
Oxford University Press.

White, L. (1949)The Science of Culture: A study of Man and Civilization. New York:
Farrar, Straus.

Wiliis, P.(1991) Aprendendo a ser Trabalhador.escola, resisténcia e reproducéo

social. Porto Alegre: Artes Médicas.
Wright Mills, C(1981). A Elite do Poder. Rio: Zahar Editores.

Periddicos e documentos:

Governo do Estado do Rio de Janeiro, Secretaria de Educacio, Rio de Janeiro
{1982), Regulamentac¢ao da Vida Escolar.

Contact{publicagio semestral com artigos de professores e diretores das escolas
do 1B trazendo visdes mais relacionadas com teoria e temas educacionais)

Coordinator Notes({datas, regulamentaco e avaliagdo de exames, custos opera-

- cionais, numeros de candidatos, etc)

IB General Guides, (publica¢des do curriculo completo)

IB World, The Magazine of the 1BO, April 1995, N° 8.

Vade Mecum (mudangas no curricuio)

IB Schools Directory, 1995.

Prospectus, Saint Paul's Yearbook, 1982
Reflections, Our Lady of Mercy Yearbook
Theory of Knowledge Subject Guide, 1989

190



LOCATION OF IB PARTICIPATING SCHOOLS

Argentina
Australia
Austria
Bahrain
Belgium
Bolivia
Brazil
Canada
Chile
China
Colombia
Costa Rica
Croatia
Cyprus

Czech Republic
Denmark
Ecuador

Egypt

El Salvador
Ethiopia

Fiji

Fintand

France
Germany
Ghana

Greece

Guam

Hong Kong
Hungary

India

Indonesia
ireland, Republic of
ltaly

Japan

Jordan

Kenya

Korea, Republic of South

]
o u]

— {1 b
-N—cho—mmmw«t-:uummumwwmwmu-a-ammmwmnamm.h:o

Total Number of I8 Schools: 553
Total Number of Countries: 75

Total IB schools in IBAP (Asia Pacific):

Total IB schools in IBEA (Europe/Africa/Middle East);
Total IB schools in IBLA (Latin America):

Total IB schools in IBNA (North America & Caribbean):

Fonte: IB Schools Directory, 1995

Kuwait
Lesotho
Malaysia
Mauritius
Mexico
Morocco
Netheriands
New Zealand
Norway
Oman
Pakistan
Panama
Papua New Guinea
Paraguay

Peru
Philippines
Poland
Portugal
Russian Federation
Singapore
Slovakia
Slovenia
South Africa
Spain

Sri Lanka
Swaziland
Sweden
Switzerland
Syria
Taiwan
Tanzania
Thailand
Turkey

Anexo |

United Arab Emirates

United Kingdom

United States of America

Uruguay
Venezuela

189
91

215

1
1
2
1
9
3
2

1
2
8
1
1
1
1
1
6
3
3
4
1
2
1
2
1
2

3

1
1
8
9
1
1
2
3
1
1
28
€2
3
2
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TABLE 8 NATIONALITIES OF CANDIDATES REGISTERED MAY 1994

- Anexo i

Country No of Cands | Country No of Cands ] Country No of Camdsl
ALBANIA 7 | ISRARL 115 | STATELESS 7
ALCERIA 1| rracy 362 | subay 14
AMIRANTES t | IvoRY Coast 1| sURIRAM 2
ANGOLA 7 JaIca 44 | SWAZILAND 9
ARGENTINA 100 | JAPAN 533 § SVEDEN 334
AUSTRALIA 277 | JoRDAN 88 | SWITZERLAND 143
AUSTRIA 103 | wewya 83 | SYRIA .23
BASAMAS 7 | vorEA 6 | TamiT: 2
BABRATN 42 { YOREA, REPUBLIC OF SOUTH 219 | TATWAN 177
BANGLADESH 40 | WWAIT 5 | Tamzania 50
BARBADOS 3 | 1408 9 | TBAILAND 71
BELGIUM 115 | ratvia 1 | TRINIDAD AND TOBAGD 18
BELIZE 3 | LEBANON 68 | TmNisIA 4
BERMUDA ¢ { LESOTHO 47 | TURREY 54
BOLIVIA 15 | LIBYA 13 | TURKS &ND CAICOS IS. 4
BOTSWANA 1 | LIECEENSTEIN 1] ucanpa 17
BRAZIL 239 | maran 1 | URRAIRE 2
BULGARTA 23 | MALATSIA 117 | UNITED ARAB EMIRATES s
BURKINA FASO - 2 | MALTA 3 | UNITED RINGDOM 1150
BURMA 2 | MAURITIUS 1] UNITED STATES OF AMERICA 8327
CAMBODIA 8 | KATOTTE 1| URUGUAY 116
CAMEROON 1 {0 264 | vawuaty i
CANADA 2734 | MOKACO 1| vewezuEra 45
CAYMAN ISLANDS 2 | MONTSERRAT 11 VIETNAM 63
CHATHAM 1 | MoROCCO 41 | WARE ISLAND 1
CHILE 51 | HDZAMBIGUE 6 | YUGOSLAVIA 2 "
CHINA 3 | NAMIBLA 4| ZaTRE 4
CHRISTMAS 1SLANDS 1] MEPAL 11| zampia 7
COLOMBIA 280 | HETEERLANDS 567 | ZIMBABVE 9
COSTA RICA 14 | KEW ZEALARD 45

CROATIA 63 | RICARAGUA 14

EL. SALVADOR 72 § PAPUA NEW GUINEA z
ERITREA 2§ PERD 39

ETHIOPLA 26 | POLAMD 108
3 | PORTOGAL 70
175 | PUERTO RICO 9
406 | BoMaNIa 11
382 | RUSSIAN FEDERATION 62
12 | 540 TOME & PRINCIPE 1
102 | SAUDT ARABIA B
13 | sENEGAL 7
1 | sERBIA 3l

9 | SEYCHELLES 3

8 | SEARJAR 1
219 | SIERRA LEONE 7
64 | SINGAPORE 42
1 } SLOVARIA 12
368 | SLOVEWIA 48
26 | somaL1a 3
73 | SOUTH AFRICA : 42
13 | sPAIN 882
64 | SRI LaNKA _ 36

sttt mem—————————r
e e — ——“.

TUTAL NUMBER OF RATIOMALITIES - 149

CANDIDATES WITH DUAL HATIONALITY (INCLUDED IN ABOVE) - 2191
Fonte: IB Schools Directory, 1995
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TABLE 4 ANALYSIS OF EXAMINATION RESULTS BY SUBJECT & LEVEL MAY 1994

Anexo li

e a— —— —————— ———— ' mg

Subject : Level | No. of] Percentage of Candidates Awarded Grades n
Cands |

GROUP 1 (LANGUAGE Al) 1 2 3 4
ENGLISH Al HL 5262 - 6 18 27
ENGLISH Al SL 1468 - 4 15 32
FRENCH Al HL 309 - 1 4 16
FRENCH Al SL 87 - 2 3 28
GERMAN Al HL 61 - 3 10 20
GERMAN Al SL 50 - - 10 12
SPANISH A1 HL 572 - 2 17 28
SPANISH Al SL 278 - 3 15 23
ITALIAN Al HL 99 - 8 20 44
ITALIAN A1l SL KR | - 3 15 24
RUSSTIAN Al HL 11 - - - g
RUSSIAN Al SL io - - - -
DANISH Al HL 31 - - 16 39
DANISH Al SL 24 - - 13 54
NORWEGIAN Al HL 110 - 1 5 18
NORWEGIAN Al SL 24 - - - 17
SWEDISH Al HL 88 - - 2 13
SWEDISH Al SL 46 - 4 11 26
DUTCH Al HL 57 - - 16 28
DUTCH Al SL 80 3 4 8 31
ARABIC Al HL 22 - - 41
ARABIC Al SL 50 - - 8 26
HEBREW Al HL 20 - - - 25
HEBREW A1l SL 20 - - - 5
ASANTE Al SL 1 - - - 100
BULGARTAN Al sL 5 - - - -
CHINESE Al HL 18 - - - 11
CHINESE Al SL 67 - - - 15
CZECH Al SL 4 - - - -
ESTONIAN Al SL 3 - - - -
FINNISH Al HL 31 - - 3 10
FINNISH Al SL 27 - - 4 11
MOD. GREEK Al HL 19 - - - 21
MOD. GREEK Al SL 3 - - - a3
HINDI Al 5L 1 - - - -
HUNGARIAN Al HL 4 - - - -
HUNGARIAN Al SL 29 - - - -
INDONESIAN A1 HL 1 - - 100 -
INDONESIAN Al SL 5 - - - 20
JAPANESE Al HL 138 - 1 5 14
JAPANESE Al SL 64 - 3 14
KOREAN Al HL 3 - - - -
KOREAN Al SL 6 - - - -
MALAY Al SL 54 " - -
PERSIAN Al HL 2 - - -
PERSIAN Al SL 1 - - - -
PILIPINO Al HL 2 - - - -
PILIPINO Al "SL 6 - . - .
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Anexo IV

TABLE & ANALYSIS OF EXAMINATION RESULTS BY SUBJECT & LEVEL MAY 1994
" Subject _ Level{No. of} Percentage of Candidates Awarded Grade:
Cands

GROUP 1 (LANGUASE Al) 1 2 3 4 5 6 7
POLISH Al HL 3 - - - - - 33 6
POLISH Al SL 19 - - - - 5 26 6
PORTUGUESE Al HL 37 - - 3] 22 16 35 2.

IIPORTUGUESE Al SL 43 - - 2 21 33 30 1
ROMANIAN Al 5L 1 - - - - - -1 10
SERBO-CRO Al HL 3 - - - - - - I 10
SERBO-CRO Al SL 10 - - - - 10 10 8
SLOVENE Al HL 37 - - - - 5 32 6

" SLOVENE Al SL 2 - - - - - { 100
THAI Al SL 4 - - - - 50 50
TURKISH A1 HL 2 - - - - -1 100
TURKISH Al ' SL 12 - - - 25 - 25 5
URDU Al SL 5 - - - - 40 60
WELSH A1 SL i - - - - | 100 -
BENGALI Al . HL 1 - - - - - -1 10
BENGALI Al SL 3 - - - - 33 - 6
GUJARATI Al SL 1 - - - - - | 100
AMHARIC Al SL 2 S - - - 50 5
SESOTHO Al HL 17 - - 6 29 53 12
SESOTHO Al SL 15 - - - 40 53 7
NEPALI Al SL 1 - - - | 100 - -
CATALAN Al : HL 17 - - 6 12 29 35 1
CATALAN Al - SL 30 - - 3 20 40 27 1
TIGRINYA Al ' SL 1 - - - - - -1 10
XHOSA Al SL 1 - - - - - | 100

il sLovak a1 SL &l . - - - - - | 10
CROATIAN Al HIL 15 - - - 7 27 53 1
CROATIAN Al SL 19 - - - 11 11 37 4
ALBANIAN Al SL 5 - - - - 20 20 6
DHIVEHI A1 SL 3 - = 33 - 67 -
GROUP TOTAL 9620 - 4 15 26 24 19 }

e e

Fonte: IB Schools Directory, 1895
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TABLE & ANALYSIS OF EXAMINATION RESULTS BY SUBJECT & LEVEL MAY 1994 Anexo V

e ————
rh————

Subject Level | No. of] Percentage of Candidates Awarded Grade;“l
Cands "
“ GROUP 2 (1LANGUAGE B} 1 2 3 4 4 5
Y| ENGLISH B HL 1522 - - 1 13 44
ENGLISH B SL 1111 - - 4 21 28
FRENCH B HL 441 - 1 5 17 34
FRENCH B SL 2471 - 1 9 24 32
GERMAN B HL 236 - - 3 10 25
GERMAN B SL 612 - - 5 17 30
¥ SPANISH B HL gy - - 4 10 30
SPANISH B SL 1508 - - 9 21 33
ITALIAN B HL 68 - - 1 4 28
ITALIAN B SL 95 - 1 4 6 | 28
RUSSIAN B HL 18 - 6 6 6 -
RUSSIAN B SL 47 - - 9 9 30
DANISH B HL 19 - - 16 - 26
DANISH B SL g - - - 22 44
“ NORWEGIAN B HL 34 - - 6 6| 24
NORWEGIAN B sL 16 - - - 6 6
SWEDISH B HL 40 - 3 5 30
SWEDISH B SL 56 - - 4 18 30
DUTCH B HL 171 - - 3 14 45
DUTCH B SL 97 - - 5 24 35
ARABIC B HL 51 - 2 6 25 29
ARABIC B 5L 74 - 3 9 23 22
HEBREW B HL 11 - - - 9 36
HEBREW B SL 6 - - - 17 17
BULGARIAN B HL 2 - - - - 50
BULGARIAN B SL 2 - - - - -
CHINESE B HL 20 - - 15 15 25
CHINESE B SL 103 - 8 13 22
FINNISH B HL 9 - - - - 44
FINNISH B SL 19 - - 5 11 16
MOD. GREEK B HL 46 - - - il 30
MOD. GREEK B 5L 11 - - - - 27
HINDI B HL 2 - - - - -
HINDI B SL 44 - - 2 16 18
HUNGARIAN B SL 2 - - - 50 -
INDONESIAN B ' HL 8 - - - 13 38
INDONESTIAN B SL 31 - - - 26 45
JAPARESE B HL 83 - - - 4 46
JAPANESE B SL 143 - 3 6 16 33
MALAY B HL 3 - - - -1 . -
MALAY B SL 42 - 5 5 21 17
PILIPINO B HL 17 - - - - 6
PILIPINO B SL i8 - - - 6 17
POLISH B HL 5 - - - 20 20
POLISH B sL 7 - - - 29 57
PORTUGUESE B HL 58 - - - - 28
PORTUGUESE B SL 70 - 3 10 7 i9
SERBO-CROAT B HL 2 - - - -
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TABLE 4

Anexo VI

ANALYSIS OF EXAMINATION RESULTS BY SUBJECT & LEVEL MAY 1994

e T—

Percentage of Candidates Awarded Grade:

] Subject
!GROU‘P 2 (LARGUAGE B)

1 2 3 4 5 6 7
| sERBO-CROAT B SL 4 - - - - -1 so] ¢
|| SINHALESE B HL 3 - - -] 33! e7 . :
SINHALESE B SL 4 - . -] 25| 25} 50 ]
SWAHILI B HL 8 - - -] 13| 25| 25| 3¢
Il swAHILI B SL 64 - - 14| 33| 48 2
TURKISH B HL 2 - - - - - - | 10c
TURKISH B SL 4 . - - -1 25| s0| 2t
URDU B SL 8 - - -1 25 25} s0 .
WELSH B SL 3 - - -1 67 -] 33 .
BENGALI B HL 1 - - - - - - | 100
BENGALI B SL 3 - - - 33 - 33 3
AFRIKAANS B SL 5 - . . -] 20 60| ac
GUJARATI B SL 1 - - . - | 100 - .
TAMIL B HL 1 - - - - - | 100 )
VIETNAMESE B HL 1 - - - | 100 - - -
SISWATI B SL 4 -] 25 - - -1 s -
PUNJABI B SL 1 - - - - | 100 - -
GROUP TOTAL 9966 - 1 6] 18| 33| 30| 13

Fonte: IB Schools Directory, 1995
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Anexo VI
Deliberagio No.77, de 18 de dezembro de 1980, do Conselho Fstadual de Educacgio
do Rio de Janeiro{(CEDERL)

"As instituicdes que ministram ou venham a ministrar cursos bilingues no
ensino de 10. e 20. graus devem requerer a autorizagéo para seu funcionamento
obedecendo as seguintes condi¢des:

a) as atividades curriculares de 1a. a 4a. séries no ensino de 10, grau devem ser
ministradas por professores brasileiros e desenvolvidas em lingua portuguesa;

b) permitir-se-a, nas séries indicadas na alinea anterior, paralelamente as suas
atividades, o ensino de idioma ou de idiomas estrangeiros ministrado por profes-
sor especializado;

c) 0s professorés de Portugués, Histéria do Brasil, Geografia do Brasil, Educacgéo
Moral e Civica e Organizag&o Social e Politica do Brasil serdo brasileiros e devem
ministrar no vernaculo seus ensinamentos:

d) as demais disciplinas a partir da 5a. série do 1o. grau e no ensino do 20. grau,
poderao ser ministradas simuitaneamente em Portugués, num total de 50% e em
lingua ou linguas estrangeiras, desde gue obedecida a carga horaria minima do
curso, determinada nos regulamentos em vigor:;

e) o Regimento escolar acompanhara o pedido de autorizacéo de funcionamento,
para que possa ser examinado e aprovado por este Conselho.”
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REGULAMENTO GERAL DO INTERNATIONAL BACCALAUREATE(IB) Anexo Vi

Este regulamento substitui e anula todos os outros regulamentos anteriores
publicados pelo IBO. Efetivo a partir de 10. de setembro de 1985 aplica-se ao
programa de estudos cujos exames se realizarem a partir de maio de 1987.

Capitulo 1: Candidatura

Artigo 1

Somente candidatos que se inscrevam através de uma escola autorizada e
que tenham frequentado os cursos nas disciplinas do curriculo do IB tém o direito
de prestar exames.

Capitulo ll: Requisitos para o Diploma

Artigo 2

O Diploma exige que os candidatos prestem exame em seis disciplinas, cada

uma delas normalmente estudadas por um periodo de dois anos. Pelo menos trés
€ nao mais que quatro devem ser cursadas no Nivel Avangado{NA) e outras no
Nivel Subsidiario(NS). Os programas de Nivel Avangado requerem um minimo de
240 horas/aula; o8 programas em Nivel Subsididrio exigegm um minimo de
150horas/aula (Uma hora=sessenta minutos de aula)‘.

1. As seis disciplinas devem ser escolhidas de cada um dos seguintes Gru-
pos:

Grupo 1 Lingua A (primeira lingua)

incluindo o estudo de textos da Literatura Mundial NA ou NS
Grupo 2 Lingua B(segunda lingua)

ou uma outra Lingua A NA ou NS
Grupo 3 Estudo do Homem na Sociedade:
Histéria NA ou NS
Geografia NA ou NS
Economia NA ou NS
Filosofia NA ou NS
Psicologia NA ou NS
Antropologia Social NA ou NS

Estudo das Organizagdes NA ou NS
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Grupo 4 Ciéncias Experimentais:

Biologia NA ou NS
Quimica NA ou NS
Quimica Aplicada - NS
Fisica NA ou NS
Ciéncia Fisica* NA# NS
Psicologia Experimental** ' NA -
Grupo 5 Matematicas:

Matematica NA ou NS
Matemética e Computagdo - NS
Estudos Mateméticos - NS
Matematica Avangada™** ‘NA# NS

* Devido ao extenso programa de Ciéncia Fisica, conta como duas disciplinas, uma em NA
eaoutraemNS, a :’:Itfma contando como a sexta escoiha.
** Primeiro exame em maio de 1988.
** Devido ao extenso programa de Ciéncia Fisica, conta como duas disciplinas, uma em
NA e outra em NS, a ltima contando como a sexta escolha.

Grupo 6 Uma das seguintes opgdes: |
(a)Arte/Desenho NA ou NS

Musica NA ou NS
Linguas Cléssicas: Latim ou Grego NA ou NS
Estudos da Computacio NA ou NS

(b)Um programa proposto pela escola{School-based Syllabus) em NS so-
mente, avaliado internamente e supervisisionado externamente pelo 1BO, formu-
lado pela escola de acordo com suas necessidades e recursos didaticos. Tais pro-
gramas requerem a aprovacgao do IBO e estdo sujeitos & revisdo periédica. So-
mente escolas que fenham preparado candidatos para exames de IB por um mi-
nimo de dois anos e que tenham apresentado candidatos ao Diploma poderao
apresentar propostas para tais programas.
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Obs: Um programa proposto pela escola pode ser autorizado como uma
alternativa a uma disciplina dos Grupos 1, 2, 3, 4 ou 5, sujeito aos critérios do
proprio Grupo.

Os candidatos tém a alternativa de cursar no lugar de uma disciplina do
Grupo 6:

(a) uma terceira lingua moderna(uma segunda ou terceira lingua A ou uma
segunda lingua B)

(b) uma segunda disciplina do Grupo de Estudo do Homem na Sociedade

(c) uma segunda disciplina do Grupo das Ciéncias Experimentais.

2. Além de completar as seis disciplinas, cada candidato ao Diploma devera
preencher os seguintes requisitos: -

(a) Monografia

Realizar um substancial trabalho independente, sob a direta supervisao de
um professor qualificado da escola, em uma das disciplinas do curriculo do IB e
apresenta-lo em forma de monografia atendendo aos critérios gerais e especificos
da disciplina.

(b ) Teoria do Conhecimento (TC)

Cursar Teoria do Conhecimento ocupando pelo menos 100 horas(uma
hora=60 minutos), normaimente ac longo da preparacao para o Diploma. Este
curso serg avaliado internamente e supervisionado externamente.

(c) Criatividade, Acéo e Servigo Social(CASS)

Participar de alguma forma de atividade extra-curricular(criativa, estética,
fisica, servico social) aprovada peio IBO. Escolas gue apresentem candidatos
para o Diploma devem assegurar que pelo menos o equivalente a um meio-dia
por semana seja dedicado a algum tipo de aprendizado ou atividade experiencial
ao longo do curso do IB.

3. Combinacgdes nao-aceitas pelo Diploma:

(a) a mesma disciplina para NA e NS, exceto Ciéncia Fisica e Matematica
Avancgada

(b) a mesma lingua tanto para Lingua A quanto para Lingua B

(c) Psicologia no Grupo 3 e Psicologia Experimental no Grupo 4
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(d) Quimica e Quimica Aplicada
(e) Ciéncia Fisica e Quimica Aplicada, Quimica ou Fisica
(f) duas disciplinas do Grupo 5
(g) Matematica e Computac&o com Estudos da Computagio
{(h) mais de um programa proposto pela escola
Obs: Sempre que uma nova disciplina ou um programa proposto pela escola
é aprovado pelo IBO, as escolas serdo informadas sobre as disciplinas com as
quais eles ndo sdo compativeis.
4. Se as condigbes especiais de uma instimigéo de ensino superior exigirem
que os candidatos apresentem uma escolha de disciplinas ou opgSes diferentes
daquelas estabelecidas no Artigo 2, eles poderdo, apos apresentarem adequada

documentag&o para este efeito, fazer as seguintes substituigtes:

(2) uma disciplina do Grupo 3 por uma disciplina do Grupo 4 e vice-versa
(b)Arte/Desenho ou Mdusica por uma disciplina do Grupo 3
Capitulo lli: Linguas de Trabalho
Artigo 3
Todos os exames nos Grupos 3, 4, 5 e 6 serdo efetuados em Ingiés, Francés
ou Espanhol. Todo trabalho examinado e supervisionado externamente nos Gru-
pos 3, 4, 5, e 6 e Teoria do Conhecimento serdo normalmente apresentados em
Inglés, Francés ou Espanhol. |
Monografias nos Grupos 1 e 2 devem ser escritas na lingua da disciplina

oferecida. Monografias nos Grupos 3, 4, 5 e 6 deverso ser normaimente escritas
em Inglés, Francés ou Espanhol.

Capitulo IV: Sessdes de Exames

Artigo 4

Candidatos ao Diploma deverao normaimente prestar exames em uma Gnica
ses$s80 ao final do periodo de dois anos de preparacdo. Eles podem entretanto ter
a opgao, ao final do pendltimo ano de preparacéo para o Diploma, de prestar
exame em duas disciplinas no méximo, com a condigao de que estas disciplinas
sejam oferecidas em NS somente e que hajam completado o nimero de ho-
ras/aula exigido(como esta definido no Artigo 2). Tais candidatos ao Dipioma que
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optarem por prestar exames em duas sessdes serdo classificados como
"Candidatos Antecipados" para a primeira sess&o de exames.

Artigo 5

Candidatos que j4 tiverem prestado exames para o Diploma podem, sujeitos
as provisdes do Artigo 4, prestar um ou mais exames nos anos subsequentes, a
fim de melhorarem seus resultados anteriores ou de tentar novas discipiinas,
contanto que nenhum candidato participe de mais de trés exames. Em tais casos
a melhor nota obtida em qualquer disciplina sera a que contribuira para a obten-
¢éo do Dipioma.

Artigo 6

O IBO estabelece as regras e o calendario para a administracdo do exame

incluindo os procedimentos para 0 envio e distribuigdo das provas, para a condu-

¢éo dos exames, e para a avaliagdo do trabalho dos candidatos. Estas regras e
calendario devem ser respeitadas sem excecdo. Sua violagdo levara & desqualifi-
cacao do candidato e cancelamento da participacéo da instituicéo.

Capitulo V: Atribuigio de Notas aos Exames

Artigo 7

A atribuigdo da nota final em cada disciplina é da responsabilidade do Exa-
minador Chefe. |

Em todas as disciplinas uma parte do programa, até o maximo de 20%, po-
dera ser avaliado internamente e supervisionado externamente pelo Examinador
Chefe.

Nao sera atribuida nota ao candidato em disciplinas cujos componentes de
avaliacgo exigidos ndo tenham sido completados.

Artigo 8 .

1. O esquema de notas em uso nos exames de IB é o seguinte:
1: muito fraco 5: bom
2: fraco 6: muito bom
3: mediocre 7: excelente

4: satisfatorio
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2. BonificagBes e pontos perdidos
Os pontos de bonificagdo e pontos perdidos seric acrescentados ou de-
duzidos do total de pontos em cada disciplina do programa do Dipioma, como se
segue:
(a) um ponto de bonificagdo por uma boa Monografia e dois pontos bonus
por uma excelente Monografia
(b} um ponto de bonificagio por um desempenho entre muito bom e exce-
lente em Teoria do Conhecimento
(c) um ponto perdido por uma Monografia pobre
(d) um ponto perdido por fraco desempenho em Teoria do Corzhecmento
Capitulo VI: Condigdes para a concessao do Diploma
Artigo 9

1. O Diploma sera concedido a candidatos cuja soma total de pontos conse-
guidos, incluindo as bonificages e os pontos perdidos, atinja ou exceda 24 pon-
tos e que néo contenha nenhuma das seguintes condigSes de reprovagao:

A. Disciplinas em Nivel Avangado(NA)

(@) uma nota 2

(b) uma nota 3 ndo compensada por uma nota 5 ou acima em qualquer
disciplina NA

B. Disciplinas em Nivel Subsidiario(NS)

(a) uma nota 1

(b) mais de uma nota 2

C. Resultado Geral

(8) mais de trés notas 3

(b) mais de uma nota 3 se ha uma nota 2 em NS

2. Concesséo do Diploma baseada no resultado geral

Candidatos com uma condic&o de reprovacdo como esta especificado aci-
ma no Artigo 9.1 mas com um total de pontos de pelo menos 28, incluindo as
bonificagbes e pontos perdidos, tero direito ao Diploma.

3. Condicbes de exclusio
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O Diploma nao seré fornecido, qualquer que seja o resultado tota! de pon-
tos a candidatos que:
(a) receberam nota 1 em qualquer disciplina NA
(b) n&o entregaram a Monografia
(c) néo frequentaram o cursto de Teoria do Conhecimento
(d) n&o participaram das atividades artisticas e de servigo social definidas
ne Artigo 2.2(c)
4. Arbitragem
O Comité de Arbitragem revera os resultados dos candidatos cujo desem-
penho tenha sido afetado por circunstancias especiais devidamente comunicadas
pela escola ao IBO.
Artigo 10

Candidatos com mais de 23 anos de idade por ocasido da concessao do Di-
ploma estaréo isentos das provisGes dos Artigos 2.2(b) e 2.2(c), e poderdo apre-
sentar resultados nas seis disciplinas exigidas pelo diploma em nimero indefinido
de sessbes de exame.

Capitulo VlI: Concesséo do Diploma

Artigo 11

O Diploma sera concedido aos candidatos que preencherem os requisitos
do Capitulo VI. '

Candidatos que tiverem prestado exame em pelo menos uma das discipli-
nas dos Grupos 3 e 4 em lingua diferente da Lingua A, ou que tenham cursado
duas Linguas A, terdo direito ao Diploma classificado de "Bilingue".

O Anexo 1 do Diploma mostrara as notas obtidas em cada disciplina, e
quaisquer bonificagdes ou pontos perdidos.

O Anexo 2 do Dipioma, levando a assinatura do Diretor da escoia, mostrara
o tituio da Monografia, detalhes da participacéo no curso de Teoria do Conheci-
mento, e um relatério do envoivimento do candidato nas atividades extra-
curriculares(CASS).
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Capitulo Vill: Concessio de Certificados

Artigo 12

Candidatos que nao preencherem as exigéncias impostas pelo Capitulo VI
para a concessao de Diploma receberdo um Certificado indicando os resultados
obtidos.

Candidatos ao Diploma Que cursarem mais de seis disciplinas como aquelas
definidas pelo Artigo 2 poderdo registrar-se como candidatos a um Certificado
pelas disciplinas adicionais.

Candidatos que ja tenham conseguido o Diploma mas que prestarem novos
exames para melhorar a(s) nota(s) serdo classificados como "Candidatos 20.
Exame" e receberdo um Certificado indicando os resultados obtidos na segunda
$esso.

Candidatos que ndo desejarem receber o Diploma podem se inscrever em
uma ou mais disciplinas, contanto que 0 numero de horas de estudo em cada
disciplina recomendado no Artigo 2 seja cumprido. Tais candidatos ser&o classifi-
cados como candidatos ao Certificado e receberdo um Certificado indicando o(s)
resuitado(s) obtido(s).

Artigo 13
Resultados obtidos por um candidato ao Certificado ndo podem subsequen-
temente contribuir para a concessao do Diploma a este candidato.

Monografias
1. Requisito

Todo candidato ao diploma do IB deve elaborar uma monografia sobre um
topico de sua escolha em uma das disciplinas do curriculo. Nao é necessario que
seja uma disciplina escolhida para o diploma mas precisa ser Supervisionada por
um professor qualificado da escola.

Monografias baseadas em programas desenvolvidos locaimente pelas esco-
las e em linguas néo-regulares podem ser apresentados somente por candidatos
registrados na escola que ofereca tais programas e linguas em questo.
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A monografia precisa obedecer aos critérios gerais e do grupo ao qual a
dissiplina pertenga.

A monografia é avaliada por um examinador escolhido pelo IBO. O examina-
dor chefe da disciplina é responsavel pela atribuicio de pontos ao ensaio na es-

cala dada abaixo; estes pontos s&o subtraidos ou acrescentados ao total de pon-
tos do diploma.

2+ 2 pontos extras Excelente
1+ 1 ponto extra Bom

0+ O ponto extra Satisfatorio
1- 1 ponto menos Fraco

2 - Normalmente nenhum diploma é outorgardo nos seguintes casos:

- s& nenhuma monografia é entregue no prazo estipulado;

- $& @ monografia nao foi supervisionada por um professor qualificado na es-
cola efou acompanhada por um relatério do professor supervisor/

- s& @ monografia é plagio;

- 8e a monografia € repeticéo de trabatho feito em classe efou trabalho inter-
namente avaliado.
3. Lingua do ensaio

- Ensaios podem ser escritos em Lingua A ou Lingua B(Grupos 1 e 2)

- Ensaios nas disciplinas dos Grupos 3 a 6 devem ser escritos em Inglés,
Francés ou Espanhol,

- Na péagina titulo da monografia, o candidato deve indicar:

- lingua(s) que tem melhor dominio

- Lingua A escolhida para o diploma

- Lingua B(ou segunda Lingua A1) escolhida para o diploma

Nas disciplinas do Grupo 3 a 6 sera levado em consideracdo se o candidato

esta escrevendo em sua lingua nativa. Diferentes critérios sdo aplicados na avali-
acdo da lingua e construgdo do ensaio para Linguas A1 e Linguas B.
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4. Comprimento do Ensaio

- A abilidade de se limitar ao niimero de palavras prescrito é uma das dis-
ciplinas que um candidato deve adquirir. A exigéncia pé de qualidade, nfo de
quantidade.

- O comprimento pode variar de acordo com a matéria e lingua do ensaio
mas, em geral, 4.000 palavras sdo esperadas excluindo bibliografia, notas de ro-
dapé, apéndices, mapas, tabelas e figuras ou diagramas. Ensaios de mais de
5000 palavras estéo sujeitos a penalidades(Referir-se as diretrizes de cada dis-
ciplina)

5. Copias

- O original deve ser enviado para avaliacado. Uma copia do ensaio deve

ser retida pelo candidato em caso de extravio.

- Notas preparatérias e rascunhos devem ser retidos até a publicagédo dos
resultados pelo 1BO.

ORGANIZACAO DO INTERNATIONAL BACCALAUREATE OFFICE(IBO)

Status legal

O International Baccalaureate Office (IBO) € uma organizagao internacional
nao-governamental cujo status legal é o de uma fundagéoc sob a supervisdo do
governo federal suigo de acordo com o artigo 80 ef seq. do codigo civil suigo.

Corpo dirigente

a) Consetho de Fundagdo decide a politica em geral. Seus 27 membros re-
presentam trés segmentos: nove deles s&o do Conselho Permanente de Gover-
nos, nove séo do Conselho Permanente de Diretores de Escolas IB, e nove sédo
convidados ad personam. O Diretor Geral e o Presidente e Vice-Presidente do
Consetho de Examinadores Chefes s&o membros adicionais ex officio. O Conse-
tho de Fundag&o retine-se uma vez por ano, em Genebra, em novembro.

b) o Comité Executivo é responsave! pela implementacdo das politicas da
Fundag&o. Reunindo-se de trés a quatro vezes por ano, tem seus membros elei-
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tos dentre os membros do Conselho. Inciui unm Presidente, um Vice-presidente e
seis outros, dois representando o Conselho Permanente de Governos, e dois do
Conselho Permanente de Diretores de Escolas IB. Membros ex officio s&o o Dire-
tor Geral e o Presidente do Conselho de Examinadores Chefes;

¢) o Conselho Permanente de Governos assessora o IBO em assuntos rela-
tivos a planejamento, finangas, e desenvolvimento futuro. O Conselho se redne
cada dois anos, embora possa haver alguma reunido neste intervalo, se necessa-
ria.

d) o Conselho Permanente de Diretores de Escolas IB constitui-se de um fo-
rum através do qual as escolas participantes podem se comunicar diretamente
com o0 IBO em assuntos relativos a curriculo, exames e o bem geral da organiza-

¢0. Relne-se uma vez por ano, em fevereiro. O sey Comité Executivo reline-se
trés vezes por ano.

Organizagao do cumriculo e dos exames

a) o Conselho Diretor de Curriculo supervisiona o curriculo. Sua responsabilidade
e fazer recomendacdes relativas a politica basica e distribuir o trabaiho para
os Comités de Disciplinas de acordo com um calendario de revisfes. Relne-
se duas a trés vezes por ano.

b) o Conselho de Examinadores Chefes tem a palavra final na organizacdo dos
exames e avaliagdo dos candidatos ao Diploma e Certificados. Inclui Coor-
denadores de Grupo e Examinadores Chefes nas diferentes disciplinas dos
exames. A reunifo anual é geralmente em setembro.

¢) o Bureau de Examinadores Chefes & composto do Presidente e Vice-
Presidente do Conselho de Examinadores Chefes, do Diretor Geral, do Dire-
tor de Exames e dos Coordenadores dos seis grupos do curriculo e exames
do IB. Constituindo-se numa espécie de Comité Executivo do Conselho de
Examinadores Chefes, retine-se pelo menos quatro vezes por ano para re-
solver questdes rotineiras relativas a preparacdo e administragdo dos exa-
mes.
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d) o Comité de Arbitragem retine-se duas vezes por ano, logo antes da publicacéo
dos resultados dos exames. Sua Miss&o & rever casos de estudantes cujo
desempenho tenha sido afetado por circunstancias anormais oy cujos resul-
tados sejam marginais.

Administracio

a) Administracdo Geral- A administragdo do IBO ests nas mé&os do Diretor
Geral que é responsavel pela implementacdo da poliitica, pela coordenacéo dos
escritérios em todo o mundo e pela supervisio geral das necessidades diarias da
organizacdo. O Escritério Central fica em Genebra, o Escritério de Exames, em
Bath(Ingl.), os Escritérios Regionais em Londres, Nova York, Buenos Aires e Sin-

gapura. Ha Representantes Regionais no México e no Caribe.

b) Administracio dos Exames - Sob a responsabilidade do Diretor Geral, o
Diretor de Exames encarrega-se de implementar as politicas gerais do IBO e as
exigéncias especificas do Conselho de Examinadores Chefes relativas aos exa-
mes.

Reconhecimento do Diploma
Segundo o Guia Geral, a mais clara indicacéo da aceitacdo do IB tem sido
0 amplo reconhecimento que ele tem recebido dos Ministros da Educacio e das
universidades em todo o mundo.

Os termos de reconhecimento variam de um pais para o outro. Em alguns
casos réaiiza-se um acordo negociado entre o IBO e uma autoridade nacional
central implicando que todas as instituicbes daquele pais reconhecem o Diploma
da mesma maneira. Em outros casos deixa-se para as universidades isoladamen-
te definirem suas proprias condigGes. Maiores informacGes podem ser encontra-
das no Manual de Reconhecimento disponivel no escritério de Genebra.

E distinto entretanto o tratamento dado ao Diploma pelas universidades. Al-

gumas usam-no simplesmente como um documento de admisséo; outras acham-
no mais util no alocagéo de alunos apos terem sido aceitos. Esta distingéo é rela-
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cionada muitas vezes com o periodo do ano no qual as decisdes finais relativas
a0 processo de admissio dos alunos s3o tomadas pelas universidades. Se isto
ocorre apos a publicacio dos resultados do IB, o Diploma tende a ser usado
principalmente como parte do processo de admiss3o. Se ocorre antes, como em
algumas partes do mundo, os resultados do Diploma servem como base para os
conselheiros e tutores alocarem 0s alunos nos cursos mais apropriados como te-
nha sido demonstrado no sey histérico escolar.

Dois fatos adicionais precisam ser lembrados. A extensao do reconheci-
mento sempre depende do histérico do aluno. Um Diploma cujo total de pontos
somar 36 é obviamente mais favoravelmente visto que um de 25. Também, a
combinagéo de disciplinas, particutarmente no Nivel Avangado, é sempre impor-
tante. Semelhantemente, o grau de familiaridade da universidade com o IB devers

influenciar o modo como o Diploma é interpretado. Quando o IB é conhecido, o
reconhecimento é quase automatico. Por outro lado, dada a breve histéria do IB,
ha ainda partes do mundo oy alguns setores de certos paises onde o IB continua
desconhecido.

Para combater esta incerteza e produzir dados mais completos sobre os
diferentes aspectos do reconhecimento, foi decidido no verao de 1985 realizar um
detalhado estudo para examinar e documentar o seguinte:

(a) o sucesso dos portadores de Diplomas de 1B ao solicitarem admissédo
as faculdades e universidades;

(b) a relagdo entre os totais de pontos do IB e a categoria das instituicoes
para as quais eles sdo relevantes;

(c) o desempenho dos alunos de IB apos serem admitidos.
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