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Resumo

A tese “Relagdes de Género nos Classicos da Didatica: reflexdes possiveis acerca da ideia de
masculinidade” tem como objetivo central discutir o projeto de masculinidade no interior do
pensamento pedagodgico classico. A compreensdo das questdes de género e da violéncia
contra as mulheres enquanto histéricas nos levam a tentar compreender que modelos de
masculinidade se tornaram hegemdnicos e quais as possibilidades de transforma-los. Para
tanto, percorre o conceito de género a partir de intelectuais reconhecidos internacionalmente
e 0 conceito de masculinidade na sociedade do conhecimento, apontando as novas
masculinidades alternativas como resposta aos anseios politicos de uma relacdo mais
solidaria entre homens e mulheres em diferentes contextos. Por meio de pesquisa
bibliogréafica, apresenta o pensamento de Coménio, Rousseau, Pestalozzi, Herbart, Dewey,
Ferrer i Guardia, Makarenko e Paulo Freire, pensadores classicos da educacdo que esbogam,
além de preceitos pedagogicos, projetos de masculinidade ancorados em seus pressupostos
teoricos e politicos. Na busca de elementos tedricos que possam contribuir para a construcao
de préticas pedagdgicas igualitarias e comprometidas com a ndo violéncia contra as mulheres
ressaltamos as caracteristicas de cada autor e salientamos, quando presentes, seus aspectos
transformadores.

Palavras-chave: Teoria Pedagogica. Didatica. Género. Masculinidades.



Abstract

The text "Gender Relations in Didactics Classics: possible reflections on the idea of
masculinity” has the main objective to discuss the project of masculinity within the classical
pedagogical theory. Understanding gender issues and violence against women as historical
leads us to try to understand what models of masculinity have become hegemonic and what
are the possibilities of transforming them. To do so, it traverses the concept of gender from
internationally recognized intellectuals and the concept of masculinity in the knowledge
society, pointing to the new alternative masculinities as a response to the political aspirations
of a more solidary relationship between men and women in different contexts. By means of a
bibliographical research, it presents the thought of Comenius, Rousseau, Pestalozzi, Herbart,
Dewey, Ferrer i Guardia, Makarenko and Paulo Freire, classic thinkers of education who
outline, besides pedagogical precepts, masculinity projects anchored in their theoretical and
politicians. In the search for theoretical elements that can contribute to the construction of
pedagogical practices egalitarian and committed to non-violence against women we highlight
the characteristics of each author and highlight, when present, their transforming aspects.

Keywords: Pedagogical Theory. Didactics. Gender. Masculinities.
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INTRODUCAO

O presente trabalho parte de caminhos e esferas que abarcam, de um lado,
aspectos pessoais do pesquisador e, de outro, a percep¢do das masculinidades no interior dos
classicos da educacdo.

Colocados diante da escola, que historicamente foi se constituindo enquanto
espaco profissional predominantemente feminino ! , os professores se deparam
cotidianamente com um ambiente carregado de estereétipos e significacdes de diferentes
ordens. Ao mesmo tempo em que a escola exige dos homens uma postura “sensivel e
acolhedora”, o 'sistema' escolar coloca sobre eles a funcao disciplinadora e avaliadora.
Enquanto profissional da educagdo, homem, estas questdes sempre se fizeram presentes e
ndo poderiam escapar do meu esforco reflexivo e politico para tornar a pratica pedagogica
transformadora.

Parece-nos claro que estas colocagdes/questdes ndo podem estar descoladas
do contexto social, das dindmicas de género na prépria historia da educagéo e, mais ainda, da
historia das mulheres, até por que estas questdes estdo no centro do que chamamos hoje de
estudos feministas.

Na busca de relagcbes mais democraticas na educacéo, dentro e fora da escola,
0 embate com praticas exclusoras se faz necessario, € na pratica cotidiana na escola, na
coeréncia entre o que fazemos e o que falamos que construimos modelos de masculinidades
e feminilidades alternativas.

No campo da Educacdo percebemos um grande avanco das discussdes sobre
questdes de género e sexualidade. Estes estudos sdo revelados em numeros de artigos nas
plataformas internacionais, por exemplo na ERIC?, onde encontramos sob o descritor género
(gender) 27.493 trabalhos desde 2007. No entanto, a pesquisa com o descritor masculinidade
(masculinity), revela 729 artigos no mesmo periodo. Levando em consideracdo os objetivos
deste trabalho, a analise dos classicos da educacdo e da didatica a partir da masculinidade,

buscamos na mesma base de dados os descritores didatica (didacticism) e masculinidade

1 Pode-se facilmente perceber a prevaléncia de mulheres na docéncia, sobretudo na educacdo infantil e nas
séries iniciais do ensino fundamental, assim como a maior participagdo das mdes de estudantes nos espagos de
participacdo das familias na escola.

2 ERIC é a plataforma do Instituto de Ciéncias da Educacdo, vinculado ao Ministério da Educacéo dos Estados
Unidos. A base de dados ERIC é a maior fonte de informagéo existente na area de educagdo. Ela contém mais
de 950.000 resumos de documentos e artigos de periddicos cientificos de pratica e pesquisa em educagdo. A
base de dados ERIC é atualizada mensalmente e pode ser encontrada em sua versdo impressa no periédico
"Resources in Education and Current Index To Journals in Education”.
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(masculinity) e ndo encontramos nenhum artigo.

Na plataforma Scielo®, com o descritor género, encontramos 8847 artigos,
com o descritor masculinidades, localizamos 88 trabalhos, ou seja, menos de 1% do total. E
mais uma vez, quando associamos o0s descritores masculinidades e didatica, objetos desta
tese, ndo encontramos nenhum artigo relacionado.

No Brasil, a configuracdo dos estudos de género no campo da Educacéo foi
reconhecida pela Associagdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED)
apenas em 2003, com a criacdo do Grupo de Estudo Género, Sexualidade e Educacdo (GE
23), transformado, dois anos mais tarde, em Grupo de Trabalho (GT 23). Mesmo antes da
criacdo do GT, trabalhos sobre a temética foram apresentados nos encontros da ANPED; de
2000 a 2003, foram expostos 57 trabalhos nas reunifes da associacéo e, apos a criacdo do GT
23, foram apresentados mais 189 trabalhos.

Durante o desenvolvimento da minha pesquisa de Mestrado, intitulada
“Conhecimento e Conscientizacdo: a historicidade do pensamento de Paulo Freire” (SILVA,
2011), ao analisar as obras do autor, algumas pistas sobre as questdes colocadas na minha
pratica enquanto professor e coordenador pedagogico foram se delineando. Mesmo néo
tendo Freire sistematizado um conjunto de reflexdes sobre as questdes de género, muito
menos tendo sido esta sua tematica central, a perspectiva critica, humanista e pds-
modernamente progressista, como afirma o préprio autor (FREIRE, 2003a), aponta para
possibilidades dialogicas no enfrentamento da opresséo de género.

Ainda durante o Mestrado, tive a oportunidade de conhecer o trabalho
desenvolvido pelo Community of Research on Excellence for All* (CREA) da Universidade
de Barcelona. Durante meu estagio com os pesquisadores/as e colaboradores/as do CREA,
acompanhei o desenvolvimento da pesquisa de Oriol Rios® sobre a socializagdo dos meninos
nas escolas primarias e seu trabalho com coletivos de homens.

Voltei desta experiéncia, dialogicamente compartilhada com minha
orientadora Profa. Dra. Roseli Rodrigues de Mello, cercado de reflexGes e com um livro,

para mim emblematico: “El amor en la sociedad del risgo”® (GOMEZ, 2004). Foi esta

3 A plataforma Scielo é o banco de dados de artigos cientificos mais importante no Brasil, esta biblioteca
eletrénica retine os periddicos nacionais de maior impacto e relevancia.

4 Comunidade de Pesquisa em Exceléncia para todos/as (traducdo livre).

5 A pesquisa de Oriol Rios resultou na tese de doutorado “Socialitzacié de Génere: la construccié de la
masculinitat a l'escola” defendida em 2010 e serd apresentada e discutida durante este trabalho.

6 O livro de Gémez apresenta a centralidade do amor e das relagbes amorosas, a partir das teorias de atracdo e
eleicdo, para a construcdo de relagdes igualitarias. Este livro também serd apresentado e discutido ao longo
deste trabalho.
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experiéncia e a leitura deste livro que me ajudaram a sistematizar a questdo que se delineia
nesta pesquisa: compreender como é abordada a questdo da masculinidade nos autores e
obras classicas da educacdo, ou, ainda, que projeto de masculinidade esta delineado nestes
trabalhos.

O estudo da masculinidade enquanto objeto de analise tedrica e conceitual
significa uma perspectiva inovadora, pois a problematizacdo do conceito e suas implicagdes
sOcio historicas encontram-se ainda dispersas no interior dos estudos de género, como
podemos perceber no levantamento dos artigos nas bases de dados ERIC e Scielo, ja citadas
anteriormente. Para Welzer-Lang (2008), a auséncia e a dispersdo dos estudos sobre a
masculinidade podem ser compreendidos por dois fatores complementares: de um lado a
afirmacdo de que os movimentos intelectuais de mulheres estdo comprometidos com a
propria autonomia, de outro, a questdo sobre o desinteresse dos homens pesquisadores em
desvendar as artimanhas da sua propria dominacdo, ou, ainda, “la volont¢ des hommes
dominants ne pas divulguer leurs secrets?”’ (WELZER-LANG, 2008, p. 08)

Segundo analise de Giffin (2005), a ideia da existéncia de um arquétipo da
masculinidade patriarcal afastou os intelectuais homens dos estudos de género, a0 mesmo
tempo em que o feminismo os afastou de seu circulo. Trata-se de uma lacuna conceitual
sobre a masculinidade que foi compreendida, a priori, como a consolidacdo de uma
permanéncia ao invés de uma construcdo possivel de ser problematizada.

A presente tese tem como objetivo a problematizacdo do conceito de
masculinidade nas obras de alguns pensadores classicos da educacdo e, a partir da critica,
anunciar perspectivas promissoras. Podemos indicar inicialmente que o estudo da
masculinidade é campo de pesquisa multidisciplinar e isso complexifica o conceito e torna
sua formalizacdo muito delicada.

Desde o século XIX a masculinidade tem sido abordada a partir de ideias
naturalistas que a compreendem enquanto consequéncia bioldgica. Nestes estudos,
predominam o modelo sexual delimitado pela ‘posse’ ou ndo do aparelho reprodutor
masculino. Esta afirmacdo, da masculinidade centrada no sexo, esta aportada em discurso
técnico-cientifico que assegurava uma estrutura natural e social inquestionavel.

A partir da segunda metade do século XX, a ferrenha critica feminista a
concepcao essencialista toma forma, e a compreensdo dos comportamentos de género e da

sexualidade no interior das relagGes culturais se estabelecem na ideia da construcédo social de

7 “A vontade dos homens dominantes de ndo divulgar os seus segredos?” (Tradugao livre).
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género. Neste ponto, a diferenciagcdo entre sexo e género se torna central nas discussoes
feministas e tem grande impacto também na compreensdo da masculinidade, agora entendida
no interior do constructo historico-social.

Para Giffin (2005), a inser¢do dos homens nos estudos de género,
masculinidades e, sobretudo, nos estudos feministas gerou grande polémica; as feministas os
consideravam beneficiarios do sistema social, por isso deveriam ser afastados da abordagem
feminista que pretendia dar voz & mulheres. Segundo a autora, 0s estudos sobre
masculinidade, residuais nas décadas de 50 e 60, se difundem a partir da década de 70 do
século passado e ganham relativo destaque na década de 80, especialmente nos paises anglo-
saxfes. Giffin (2005) aponta que neste momento ha um sentimento de culpa e
arrependimento que atravessa o conceito de masculinidade, no qual ao homem € imposta a

condicao de opressor nas relacdes de género e poder. Nas palavras da autora:

Nos anos 70, com o movimento feminista e os estudos de mulheres
prosseguindo a todo vapor, e com homens do movimento e dos estudos
gays insistindo que os homens heterossexuais eram todos candidatos a
libertacdo, a hegemonia das ideologias binarias/da dominacdo masculina se
viu sob séria contestacdo. No ambito universitario e em outros espacos da
classe média, formaram-se coletivos de homens dedicados a reflexao sobre
sua experiéncia no patriarcado, que assumiram as criticas e reconheceram
como seus 0s habitos masculinos de dominacdo e desvalorizagdo. Segundo
0s participantes, havia sentimento de culpa; como no feminismo, havia
discordancia e conflito. (GIFFIN, 2005, p. 49)

Os participantes destes primeiros coletivos de homens, tanto gays quanto
heterossexuais, enfatizam a constante modificacdo dos padres de dominacdo masculina e a
dificuldade de compreender a relacdo entre a opressdo de nivel individual e as grandes
estruturas sociais, politicas, econdmicas e ideologicas, ou seja: “0S homens sdo marcados e
brutalizados pelo mesmo sistema que os da seus privilégios e poder” (GIFFIN, 2005, p. 49).

O paradigma para os estudos sobre as masculinidades depende da investigacao
da construcdo da masculinidade na vida cotidiana, da compreensdo da importancia das
estruturas sociais e econbmicas, o significado politico e ideolégico das diferentes
masculinidades e a contradicdo inerente a dinamica de género. Dai a centralidade do estudo
das relacdes dialéticas da dominacdo inerentes ao conceito de masculinidade.

Segundo Grossi (2004), a questdo da dominacdo masculina é uma das
questdes tedricas chaves das reflexbes sobre género. A autora salienta que, no final da

década de 70, havia a ideia geral de que a dominagdo masculina era universal, em todas as
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culturas o homem dominaria a mulher, versdo rechagada pelos estudos da Antropologia.
Neste sentido, muitos autores e autoras tem apontado para uma 'crise da masculinidade’, crise
proveniente dos avancos igualitarios conquistados pelo movimento das mulheres no mundo
contemporaneo.

Na presente pesquisa, nos interessa compreender o processo de mudanga que
atravessa a masculinidade a partir dos ideais de masculinidade que historicamente foram
sendo apregoados nos classicos da educacdo. Academicamente, esta busca se caracteriza pela
defesa da centralidade do diadlogo enquanto agente de transformacdo da sociedade
contemporanea, aspecto negligenciado na perspectiva pds-estruturalista dominante no campo
dos estudos de género.

Destacamos ainda a relevancia social desta tese, ao afirmarmos valores da
modernidade ndo consagrados pela historia, tais como a solidariedade, a igualdade, as
relagbes democraticas, a liberdade e a racionalidade, nos colocamos claramente no debate
politico das lutas sociais mais amplas.

Concordamos com Habermas (1990) quando afirma que a “modernidade
tardia”, caracterizada pelo confronto entre o moderno e o antigo, cria uma concepgao
histdrica da vida; consideramos a modernidade um projeto inacabado, em disputa, complexo
e possivel de ser transformado. Dai decorre também a escolha do recorte temporal desta tese,
a modernidade significa historicamente a emancipacdo da razdo e a possibilidade de
reinventar novos caminhos para o pensamento humano que deem conta dos desafios
colocados na sociedade atual.

Em um contexto de guerras religiosas, crises migratorias, desigualdades
latentes em todos os paises, ascensdo de movimentos de extrema direita com o discurso do
odio, € preciso lutar para, como afirmou Habermas (1987), nos munirmos de uma formacao
discursiva da opinido e da vontade objetivando a racionaliza¢do enquanto forca produtiva da
modernidade reflexiva.

Para Octavio lanni (1989), a modernidade se inicia no fim do século XVIII e
no inicio do XIX, segundo o autor, este periodo abre novas questfes para a sociedade que se
expressam em manifestacbes de pensamentos. lanni (1989) ressalta o liberalismo, o
jacobinismo, o romantismo e o evolucionismo como exemplos pujantes destes novos
paradigmas humanos; por outro lado, salienta o autor, as mudancas sociais e de estrutura
econdmica também trouxeram novos desafios.

A modernidade colocou homens e mulheres diante de si mesmos, valores

antes inquestionaveis, como a religiosidade e a existéncia divina, passam a ser questionados
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pelas ciéncias que emergem, como a sociologia (IANNI, 1989). A raz&o passa a responder
por mistérios atribuidos a milagres, os cultos foram substituidos pela racionalidade, as
pessoas passaram a ser o centro de sua propria sociedade. O surgimento deste Mundo
Moderno, europeizado, urbanizado e ‘civilizador', como nos lembra lanni (1989), transforma
paisagens e mentalidades, revolucionando o modo de vida e a cultura.

A modernidade se enfrenta com seus préprios limites, provoca nos sujeitos a
racionalidade, possibilita transformacfes, novas possibilidades. A modernidade estad em
disputa e é neste lugar que se encontra esta pesquisa, na busca pela compreensdo da
historicidade do conceito de masculinidade, na sua relacdo com a educagdo e no andncio de
formas mais igualitarias de sermos homens.

Partimos do pressuposto que as ideias pedagogicas hegemdnicas, que ao longo
do tempo se tornaram classicas, defendem um modelo de masculinidade e o projetam. Para
tanto, esta tese se divide em 8 sec0es:

1. Metodologia: os significados da masculinidade: aqui apresentamos a
metodologia e os procedimentos metodolégicos adotados na pesquisa. Além disso definimos
0s parametros de escolha dos autores analisados a partir da ideia de classicos.

2. O conceito de género e os estudos feministas: nesta secdo apresentamos
um apanhado teorico dos estudos de género e sua conceitualizacdo, o desenvolvimento
histérico do feminismo, suas diferentes correntes tedricas e a construcdo do Feminismo
Dialdgico.

3. Masculinidades: a construcdo do conceito e alternativas teoricas: nesta
secdo apresentamos um apanhado geral das discussdes sobre o conceito de masculinidades e
a perspectiva tedrica adotada na presente pesquisa, destacando a possibilidade
transformadora de praticas dialogicas e solidarias na busca de relac6es igualitarias.

4. Masculinidade e o nascimento das ideias pedagdgicas modernas: nesta
secdo apresentamos as contribuicdes de Jodo Amus Coménio (1592-1670), considerado o
fundador da didatica moderna com seu classico “Didatica Magna” (1657), o contexto
histrico no qual é forjada sua obra e analisamos o seu projeto de masculinidade.

5. Masculinidade e as ideias pedagdgicas Iluministas: nesta secdo
apresentamos o contexto do lluminismo e sua profunda influéncia na educacdo, para isso
lancamos mdo das obras de Jean-Jacques Rousseau (1712-1778), Johann Heirinrch
Pestalozzi (1746-1827) e Johann Freidrich Herbart (1776-1841). No interior de suas ideias
buscaremos focalizar a construcdo da masculinidade pretendida por estes autores.

6. Masculinidade e as ideias pedagogicas da Escola Nova: nesta secdo
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abordamos o contexto e a obra de John Dewey (1859-1952), representante de um dos mais
importantes movimentos de renovagdo da escola, suas ideias influenciaram tanto a pratica
quanto as politicas publicas para a educacdo. O pensamento da Escola Nova carrega um
projeto de masculinidade que estava alinhado a sociedade que emergia com as profundas
mudancas sociais da passagem do século XIX para o XX.

7. Masculinidade e as ideias pedagdgicas socialistas e anarquistas: nesta
secdo apontamos as contribuicbes de Francesc Ferrer i Guardia (1859-1909) e de Anton
Semionovith Makarenko (1888-1939). Mesmo colocados em contextos sociais muito
diferentes, as ideias destes dois autores ajudaram a construir o aparato de educacdo libertéria.
O ideal da construcdo de uma nova sociedade, livre do capitalismo, é atravessado por um
conceito politico de masculinidade que tentaremos desvendar.

8. Masculinidade e as ideias pedagogicas no Brasil: as contribuicdes de
Paulo Freire: nesta secdo, apresentamos a analise do pensamento de Paulo Freire (1921-
1997), intelectual que construiu um pensamento pedagdgico inovador e tem influenciado
diversos pesquisadores e pesquisadoras. Suas ideias nos ajudam a compreender a educagéo
na atualidade, sendo aqui analisadas do ponto de vista do projeto de masculinidade que
defende.

Por fim, nas Consideracfes Finais, apresentamos um balango reflexivo da
pesquisa e tentamos, apds analisar estes autores, focalizar perspectivas promissoras para a
educacdo tendo em vista seu carater transformador e a possibilidade de relagfes igualitarias.
Além disso, buscamos anunciar um projeto de masculinidade capaz de contribuir para a
superacéo da violéncia de género.

Iniciamos este trabalho apresentando a metodologia e os procedimentos
metodologicos, na secdo a seguir localizaremos esta pesquisa no interior dos estudos
bibliograficos e no campo da educacdo, além de apresentar 0s critérios e parametros que

balizaram nossas escolhas.
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1. METODOLOGIA: OS SIGNIFICADOS DA MASCULINIDADE

A metodologia do trabalho cientifico, antes de procedimentos estaticos de
analise e interpretacdo dos dados, se apresenta enquanto um conjunto vivo de escolhas,
percursos e desdobramentos tedricos. Gatti (2010) afirma que a organizacdo e 0
desenvolvimento da pesquisa revelam a forma como olhamos para nossos objetos de
pesquisa, os anseios que temos ao “olhar as coisas do mundo”.

A construgdo do conhecimento nas Ciéncias Humanas exige grande esforco
tedrico e conceitual para a delimitacdo de métodos claros e consistentes. Muitas vezes, a
busca por metodologias fez com que pesquisadores e pesquisadoras das Ciéncias Humanas
transplantassem referenciais tedricos mais consolidados metodologicamente como o
marxismo, o behaviorismo e o positivismo sem a devida adequacdo aos seus objetos de
estudo.

A Educacdo, engquanto campo teorico-pratico, tem especificidades e
singularidades. As pesquisas na area da Educacdo tém como cerne a compreensdo de
determinado objeto e, consequentemente, o objetivo de transformar as praticas atuais. Esta

caracteristica, segundo Gatti (2010), faz com que a Educacéo seja, a0 mesmo tempo:

area de conhecimento e area profissional, um setor aplicado,
interdisciplinar, e o conhecimento que produz, ou deveria produzir, diz
respeito a questdes de intervencdo intencional no &mbito da socializacéo,
diz respeito a metodologias de acdo didatico-pedagdgica junto a setores
populacionais, com objetivos de compreensao deste agir e de seu potencial
de transformacdo. (GATTI, 1999, p. 65)

Neste trabalho, a perspectiva metodologica toma como principio a
transformacéo das relacGes sociais e a construcdo de masculinidades igualitarias e dialdgicas.
Nesta direcdo, ndo nos esquivamos de declarar inicialmente os pressupostos tedricos que nos
guiam, a partir dos quais reconstruiremos as ideias pedagogicas e a percepcdo que podemos
ter de seus projetos de masculinidades. O resgate historico de autores que influenciaram o
pensamento pedagogico nos parece fundamental para explicitar os caminhos e descaminhos
que estas teorias tracaram ao propor paradigmas educacionais e, mais do que isso, ao
proporem modelos de formacdo que tem em sua base certos fundamentos ontologicos.

A reconstrucdo deste caminho histérico ndo se dara como mera reproducdo
das ideias lancadas pelos autores analisados, mas esta no bojo da critica. Portanto, no que diz

respeito a abordagem, esta pesquisa assume um carater qualitativo, julgando-se capaz de
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apreender as relagdes e as atividades com significados, ou seja, é radicalmente diferente das
categorizacOes e experimentagdes tipicas das metodologias empiricistas. Nas palavras de
Minayo e Sanches (1993):

A abordagem qualitativa realiza uma aproximagdo fundamental e de
intimidade entre sujeito e objeto, uma vez que ambos sdo da mesma
natureza: ela se volve com empatia aos motivos, as intencfes, aos projetos
dos atores, a partir dos quais as agdes, as estruturas e as relagdes tornam-se
significativas. (p. 47)

Vale salientar que esta abordagem analitica ndo se restringe a compreensao
introspectiva e de si mesmo por parte do pesquisador, mas esta amparada em uma construcao
epistemologica que exige do/a pesquisador/a uma postura dialética diante de trés elementos:
0 contexto socio historico, a logica interna do pensamento e a criticidade (MINAYO,
SANCHES, 1993). Assim, uma perspectiva dialética da sociedade, no que tange
principalmente a pesquisa, exige uma compreensdo complexa dos significados e estruturas
do processo social analisado.

Para além da dialética anunciada por Minayo e Sanches (1993), esta pesquisa
se esforca na construcdo de um conhecimento que seja ética e cientificamente coerente,
comprometido com a justica social e defende valores como a amizade e o amor radical
(GOMEZ, 2004). Esta perspectiva, reunida na Metodologia Comunicativa Critica® (GOMEZ,
PUIGVERT e FLECHA, 2011), ¢, por definicéo, dialogica.

Para Gomez, Puigvert e Flecha (2011), a metodologia comunicativa critica
almeja ndo apenas explicar e entender as situagcdes sociais, mas dirigir sonhos e utopias para
transformar a sociedade. Seu potencial estd justamente em confrontar os conhecimentos
académicos com possibilidades reais de transformacdo com o0s sujeitos envolvidos nos
processos sociais. Nas palavras dos autores e da autora: “the CCM is oriented toward
building a social science of possibility. Researchers using his methodology aim to identify
both the elements that reproduce inequalities and the elements that transform them®”
(GOMEZ, PUIGVERT e FLECHA, 2011, p. 241).

Puigvert, Christou e Holford (2012), argumentam que a Metodologia

8 Esta abordagem metodologica é descrita nos artigos e livros consultados a partir de praticas de pesquisas
empiricas, no entanto, extraimos da Metodologia Comunicativa Critica seus principios fundantes, uma vez que
compartilhamos do mesmo e o assumimos como referencial tedrico.

9 Traducdo livre: A Metodologia Comunicativa Critica é orientada para a construcdo de uma ciéncia social da
possibilidade. Pesquisadores/as que utilizam esta metodologia visam identificar tanto elementos que
reproduzem as desigualdades quanto os elementos que as transformam.
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Comunicativa Critica, ao se basear na Teoria da A¢do Comunicativa de Habermas e na
abordagem dial6gica de Freire, se opde aos pressupostos do pés-modernismo que atribuem a
racionalidade uma forca totalitaria. Para as autoras e 0 autor, a visdo pessimista p6s-moderna
impossibilita a agdo comunicativa e as transformagdes sociais, engessa 0S sujeitos
comunicativos e descaracteriza o altruismo e a solidariedade da pesquisa aqueles e aquelas

que tem sido socialmente excluidos/as. Em resumo,

Unlike much research on social exclusion — which remains locked in sterile
critiques of oppressive social structures — the goal of CCM is not only to
describe and explain reality but also to identify the elements that can
contribute to overcoming them'® (PUIGVERT, CHRISTOU e HOLFORD,
2012, p. 517).

Neste trabalho, as indagacdes epistemoldgicas ndo serdo fruto de modelos e
normas metodologicas rigidas e pré-determinadas, a cientificidade serd regulada pela

abstracdo. Nesta direcao,

Definir o nivel do simbdlico, dos significados e da intencionalidade,
constitui-lo como um campo de investigacdo e atribuir-lhe um grau de
sistematicidade pelo desenvolvimento de métodos e técnicas tém sido as
tarefas e os desafios dos cientistas sociais que trabalham com a abordagem
qualitativa ao assumirem as criticas internas e externas exercidas sobre suas
investigacfes. (MINAYO, SANCHES, 1993, p. 49)

A construcdo do conhecimento é um elemento fundamental para o
desenvolvimento da sociedade, mas tem se associado cada vez mais ao mercado e a
globalizacdo. Chaui (1999) afirma que a universidade operacionalizou a producgdo do
conhecimento e secundarizou a reflexdo critica ao assumir a eficacia organizacional e a
produtividade como valores. Esta faceta da universidade diminuiu os tempos, 0s prazos e
transformou os centros de pesquisa em “fabricadores” de papers.

A pesquisa bibliografica, na qual se enquadra este trabalho, ganhou no
contexto da produtividade académica caracteristicas de revisao bibliografica ou de literatura.
Pressuposto basico para qualquer pesquisa, a revisdo dos artigos e de autores e autoras de
relevancia no campo de estudo acabou se tornando o objetivo de alguns estudos. Para Lima e
Mioto (2007):

10 Traducéo livre: Ao contrario de muitas pesquisas sobre exclusdo social — que permanecem fechadas em
criticas estéreis as estruturas sociais opressivas — 0 objetivo da Metodologia Comunicativa Critica ndo é apenas
descrever e explicar a realidade objetiva, mas identificar elementos que possam contribuir para supera-los.
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Isto acontece porque falta compreensdo de que a revisdo de literatura é
apenas um pré-requisito para a realizacdo de toda e qualquer pesquisa, ao
passo que a pesquisa bibliografica implica em um conjunto ordenado de
procedimentos de busca por solucGes, atento ao objeto de estudo, e que, por
iss0, ndo pode ser aleatorio. (p. 38)

A definicdo de um estudo como sendo bibliogréfico precisa ser acompanhada
de critérios e procedimentos que, aliados a perspectiva critica do estudo, permitam que o/a
pesquisador/a apresente suas reflexdes a partir de um caminho metodolégico claro e conciso.
A primeira premissa é a afirmacdo da historicidade dos objetos de analise, ou seja, a carga
histérica que acompanha inevitavelmente os conceitos pesquisados. Além disso, localizar
temporalmente o estudo é fundamental para a apreensdo de uma consciéncia coletiva, do
sentido e significado que a sociedade atribui a cada esquema tedrico.

Na pesquisa bibliografica a definicdo dos procedimentos utilizados é
fundamental, ela da aos pesquisadores e pesquisadoras a possibilidade da explicitacdo das
lentes a partir das quais analisa a questdo. Explicitar a metodologia de determinada pesquisa
é apresentar o caminho do pensamento para a apreensdo do objeto, constituido pela viséo de
mundo e pelo enfoque tedrico adotado pelo/a pesquisador/a. Assim, podemos definir a
metodologia como a forma de organizacao do discurso e da construcdo epistemologica para
0 encaminhamento da pesquisa (LIMA, MIOTO, 2007).

Consideremos que 0 primeiro passo para a pesquisa bibliografica é a
localizagdo conceitual das abordagens teoricas utilizadas; para tanto, este trabalho se iniciou
com o levantamento do campo e a explicitacdo dos aportes tedricos que dao sustentacdo as
analises. Os conceitos aqui trabalhados (género, feminismo, masculinidades) condicionam a
narrativa tedrica e a concepcdo de mundo do autor, balizando este modo de entender a
realidade. Para Gil (1994), a compreensdo promovida pela pesquisa bibliografica possibilita
um amplo alcance de informacGes, a utilizacdo de inUmeras publicacBes e a construcdo de
um quadro conceitual que envolve o objeto de estudo proposto.

Para esta pesquisa, usou-se como recorte para a escolha dos autores e das
ideias pedagdgicas analisadas a classificacdo dos mesmos enquanto ‘classicos’. Com o
desenvolvimento de novas tecnologias para a impressdo de livros e o surgimento dos livros
virtuais, um niimero cada vez maior de publicacdes chega ao mercado. Dentre estes milhares
de novos titulos que surgem, entre as novidades e modismos, por que escolher os classicos?

Segundo Calvino (2002), os classicos sdo obras que atravessam a fronteira
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espaco-temporal e revelam ideias que adquirem um significado universal, ou seja, “um
classico ¢ um livro que nunca terminou aquilo que tinha para dizer” (p. 13). Ao elucidar o
conceito de classico, Calvino apresenta os valores da “Odisseia de Homero” enquanto
representantes atemporais de sentimentos e ideias que permeiam toda a histéria da
humanidade.

Os cléssicos séo obras que anunciam uma nova forma de ver o mundo a partir
de elementos universalistas, que podem ser analisados de diferentes perspectivas e por
diferentes caminhos. Calvino (2002) centra seus esforcos em definir e justificar os classicos
da literatura, nesta tese de doutorado, utilizamos das ideias do autor para justificar a escolha
das obras que analisaremos.

Do ponto de vista intelectual, autores selecionados para este trabalho
apresentam uma caracteristica em comum: todos eles dispdem de ideias pedagdgicas que
catalisam e sintetizam, cada um a seu tempo, as transformagdes da sociedade. Neste interim,
estas ideias pedagodgicas, pela forca de suas contribuiches, permanecem inesgotaveis;
classifica-los como classicos €, em certa medida, reconhecer e validar a riqueza inesgotavel
de seus conteudos, recontextualizando-os. Como afirma Calvino (2002), os classicos, por sua
universalidade, tém o privilégio de trafegar em um tempo paralelo, tem a capacidade de
externalizar as contribuicdes mais elaboradas e anunciar caminhos humanizadores.

Diante destas explicacGes sobre os classicos, utilizadas como critérios para

escolha dos pensadores analisados, apresentamos os procedimentos metodologicos adotados.

1.1. Procedimentos metodoldgicos

A flexibilidade da pesquisa bibliografica ndo pode ser confundida com a
desorganizacdo, exigindo uma vigilancia constante dos caminhos percorridos e dos objetivos
propostos, para que nao se torne proselitismo discursivo. Para tanto, nos esforcamos neste
trabalho em construir uma sequéncia de procedimentos metodolégicos, de acordo com as
fases definidas por Lima e Mioto (2007), a saber:

a) Elaboracdo do projeto de pesquisa: escolha da tematica,
formulacdo/explicitacdo do problema e elaboracdo do plano de desenvolvimento da
pesquisa;

b) Investigacéo de solugGes: coleta da documentagéo e do material (levantamento

bibliografico), organizagdo dos dados e das informacfes presentes na bibliografia
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tendo em vista a questdo de pesquisa e as hipoteses;

c) Andlise explicativa das solucGes: consiste no exame do contetdo levantado na
etapa anterior, 0 exercicio critico de avaliar a pertinéncia do material para explicitar ou
justificar a questao de pesquisa;

d) Sintese Integradora: é o produto do processo de investigacdo resultante da
analise, compreende a apreensdo do problema, da investigagdo e das possiveis
solucBes. A sintese integradora é o resultado das indagacdes, anotacdes e
questionamentos do/a pesquisador/a e tem como finalidade a reflexdo e a proposigédo
de solucdes.

Este percurso metodoldgico é estabelecido diante de alguns parametros que
permeiam todo o trabalho. Lima e Mioto (2007) apontam que a delimitacdo do universo de
estudo orienta a selecdo de material e a coeréncia do trabalho. A partir dos parametros
apontados pelas autoras explicitaremos 0s n0ssos:

1. Parametro tematico: o estudo dos projetos de masculinidade desenvolvidos por
teoricos classicos do campo da didatica;

2. Parametro linguistico: artigos e obras em portugués, inglés, espanhol e francés;

3. Principais fontes: livros publicados pelos autores classicos da educacdo e textos
destes autores reunidos na Colecdo Educadores publicados pelo Ministério da
Educacéo;

4. Parametro Cronoldgico: para esta pesquisa definimos como temporalidade a
Modernidade™.

A principal técnica utilizada na pesquisa bibliogréafica é a leitura, é por meio
dela que o/a pesquisador/a pode compreender o material coletado, analisar e relaciona-lo
com a problematica. Este processo investigativo que tem como ferramenta principal a leitura
deve ser organizado de maneira que se possam realizar sucessivas incursées no material,
utilizando-se de diferentes tipos de leituras para diferentes objetivos. Podemos citar o
reconhecimento do material, a exploracéo, a leitura seletiva, a leitura reflexiva ou critica e a
leitura interpretativa como movimentos de apropriacdo do material e de consolidacdo das
ideias centrais, valorando cada uma delas a partir de uma visao conceitual global.

Este desenho metodolégico é denominado por Mercado-Martinez (2004)
como circular ou de aproximacdes sucessivas. De acordo com este esquema, a coleta de

dados passa a ser definidora também do objeto de estudo, uma vez que as informacdes

11 A ideia de modernidade que adotamos é confluente com as formula¢des de Habermas e lanni, j& discutidas
na Introducdo deste trabalho.
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podem ser sempre revistas, reanalisadas e complementadas com novas informacdes, fruto de
novas leituras e analises.

Podemos afirmar que a Pesquisa Bibliografica, embora tenha um caréater
ensaistico, necessita de caminhos ndo-aleatdrios e uma constante vigilancia epistemoldgica.
A escolha dos procedimentos metodoldgicos exige critérios claros e definidos a partir do
objetivo proposto. E importante ressaltar que a Pesquisa Bibliografica contribui para estudos
futuros a medida em que se constitui como fundamento teérico para o objeto de estudo, e,
portanto, “difere da revisao bibliografica uma vez que vai além da simples observacao de
dados contidos nas fontes pesquisadas, pois imprime sobre eles a teoria, a compreensdo
critica do significado neles existente” (LIMA, MIOTO, 2007, p. 43).

Concluimos que a Pesquisa Bibliografica € um procedimento metodoldgico
importante para a producdo do conhecimento cientifico em Ciéncias Humanas, sobretudo em
temas pouco explorados, que podem ser utilizados como ponto de partida para novas
incursdes analiticas. Neste trabalho, acreditamos que a metodologia adotada nos auxilia a
langar, mesmo em autores muito estudados e analisados, o olhar sobre uma temética ainda
ndo discutida no interior de suas obras, o0 seu projeto de masculinidade.

Na préxima secdo localizamos os estudos da masculinidade no interior dos
estudos de género, pois nos parece fundamental apresentar esta discussdo para que possamos
analisar os autores selecionados, ou seja, ir aos classicos para compreender a masculinidade

e voltar a masculinidade pela compreensao dos classicos.
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2. O CONCEITO DE GENERO E OS ESTUDOS FEMINISTAS

Nesta secédo localizamos a presente pesquisa no campo dos estudos de género,
para tanto optamos por iniciar a discussdo pelo proprio conceito de género, em seguida
abordaremos a historia dos estudos feministas e suas diferentes abordagens tedricas. Assim
como todas as analises realizadas neste trabalho, as desta secdo também levam em conta o
carater parcial da producdo académica e do conhecimento, ou seja, as concepgdes tedricas
apresentadas séo fruto do contexto social no qual estdo inseridas e sua escolha denota as
concepcOes que lutam pela hegemonia nestes contextos.

2.1. Compreendendo o conceito de género

Em uma aproximacéo global, poderiamos dizer que género € a intervencdo da
producdo social sobre os sexos (macho e fémea). Desta perspectiva, ao nos referirmos ao
género enquanto conceito sociologico, apontamos diretamente para uma estrutura cultural de
comportamento que desenvolve, para cada sexo, modelos e potencialidades em funcdo do
aparelho reprodutor. Fica delegada a estrutura da sociedade a base real para a constituicdo da
masculinidade ou da feminilidade, ou seja, € a realidade social que determina a existéncia do
masculino e do feminino.

Neste sentido, 0s géneros sdo a manifestacdo de uma desigual distribuicdo de
expectativas e interesses sobre 0 homem e a mulher. Desta visdo decorre a desigualdade de
classe, raca e sexo pela forca propulsora do contexto social marcadamente excludente; assim,
a construcdo dos géneros se da no interior das dindmicas das relac@es sociais. Saffioti (1992)

considera que:

ndo se trata de perceber apenas corpos que entram em relagio com outro. E
a totalidade formada pelo corpo, pelo intelecto, pela emogdo, pelo carater
do EU, que entra em relagcdo com o outro. Cada ser humano é a historia de
relagbes sociais, perpassadas por antagonismos e contradigdes de género,
classe e raca/etnia. (p. 210)

Enquanto categoria de analise, o género é desenvolvido por tedricos/as do
feminismo contemporaneo na tentativa de compreender e responder, no interior dos estudos
cientificos e dos movimentos sociais, como a realidade das relacbes sociais opera na
desigualdade entre os sexos. Scott (1995), no celebre artigo “Género: uma categoria tutil de

andlise histérica”, nos apresenta sua compreensdo socioldgica a partir da explicagcdo
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semantica da palavra 'género’. Segundo a autora, o uso de género enquanto categoria
analitica é um esforgo das feministas americanas para dotar a discussdo da situacdo das
mulheres de um aparato marcadamente ancorado nas relacdes sociais. Nas palavras da

autora:

Mais recentemente — recentemente demais para que possa encontrar seu
caminho nos dicionarios ou na enciclopédia das ciéncias sociais — as
feministas comecaram a utilizar a palavra género mais seriamente, no
sentido mais literal, como maneira de refletir-se a organizacédo social entre
0s sexos. A relagdo com a gramatica é ao mesmo tempo explicita e cheia de
possibilidades inexploradas. (SCOTT, 1995, p. 72)

Pela inspiracdo na gramatica, superando uma descricdo objetivista, género
corresponde ao meio para classificar fendmenos a partir de sistemas de distingdes
socialmente acordados. Esta inspiracdo soou as feministas americanas como a possibilidade
conceitual de distinguir-se das classificagdes baseados unicamente no sexo, rejeitando, assim
o determinismo bioldgico implicito nos termos “sexo” ou “diferenga sexual” (SCOTT,
1995).

O uso do termo género possibilitou ainda a ampliacdo da compreensdo desta
categoria em seu aspecto relacional, evitando seus desusos em producdes dos estudos
femininos centrados nas mulheres de maneira isolada. Para Scott (1995), o uso do termo
género era uma proposicdo das feministas que acreditavam que as pesquisas sobre mulheres
transformariam radicalmente a producéo cientifica, imprimindo novos paradigmas, premissas
e critérios para o trabalho cientifico.

Além da contextualizacdo historica do uso do termo género, Scott (1995)
aponta para uma necessidade politica que surge com a ascendéncia desta categoria. A partir

da histéria, a autora afirma que:

A maneira como esta nova historia iria simultaneamente incluir e apresentar
a experiéncia das mulheres dependeria da maneira como o género poderia
ser desenvolvido como uma categoria de analise. Aqui as analogias com a
classe e a raga eram explicitas; com efeito, as(os) pesquisadoras(es) de
estudos sobre a mulher que tinham uma visdo politica mais global,
recorriam regularmente a essas trés categorias para escrever uma nova
historia. O interesse pelas categorias de classe, de raca e de género
assinalavam primeiro o compromisso do(a) pesquisador(a) com a histéria
que incluia a fala dos(as) oprimidos(as) e com uma anéalise do sentido e da
natureza de sua opressdo: assinalava também que esses(as)
pesquisadores(as) levavam cientificamente em consideracdo o fato de que
as desigualdades de poder estdo organizadas segundo, no minimo, estes trés
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eixos. (SCOTT, 1995, p. 78)

A categoria ‘classe’ tem suas origens na determinagdo econdmica do
desenvolvimento histérico oriunda do pensamento marxista, enquanto raca e género estdo
associadas a outros diversos caminhos epistemoldgicos. Estas categorias — classe, raca e
género — enquanto possibilidade analitica ndo podem, segundo Scott (1995), ser
compreendidas intrinsecamente, uma vez que ndo existe uma unidade conceitual em torno
das mesmas.

O esforgo tedrico de Scott (1995) no artigo ja referido esta pautado na
necessidade de constituir o género enquanto categoria, segundo a autora esta categoria foi
inicialmente utilizada como sinbnimo de mulher para depois alcar-se a conceito capaz de
aglutinar possibilidades analiticas. A legitimagao do “gé€nero” ocorre em paralelismo com a
legitimag&o académica dos estudos feministas nos anos 1980 (SCOTT, 1995).

O uso do termo género guarda em si outro aspecto fundamental, nele esta
cravada a ideia de que nao existe um 'mundo das mulheres' e um 'mundo dos homens', pois 0
termo género nega contundentemente as justificativas biologicas e objetivistas da
subordinacdo feminina. Género se torna a afirmacéo politica de que as relacdes entre homens
e mulheres sdo orquestradas e tem suas origens exclusivamente nas relagcdes sociais que
geram as identidades dos homens e mulheres. Para Scott (1995) a propria histéria do

pensamento feminista:

E uma historia de recusa da construgio hierarquica da relacdo entre
masculino e feminino; nos seus contextos especificos € uma tentativa de
reverter ou descolar seus fundamentos. Os(as) historiadores(as) feministas
estdo atualmente em condicdes de teorizar as suas préaticas e de desenvolver
0 género como uma categoria de anélise. (p. 82)

O conceito de género assume uma importancia tedrica fundamental na
compreensdo da opressdo sofrida pelas mulheres. Ao compreendermos a relacdo entre a
construcdo da masculinidade e da feminilidade enquanto produtos das relagcdes sociais
assumimos como pressuposto que as condicdes objetivas da opressdo sdo subjacentes a
sociabilidade.

Na mesma direcdo, Izquierdo (1997) nos lembra do ja consagrado debate da
divisdo entre o espaco publico e o espaco privado na constituicdo do masculino e do
feminino. Segundo a autora, a sociedade resguarda espacos sociais de género; de um lado o

carater transcendente masculino produtivo/publico e, de outro, o carater da sobrevivéncia,
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doméstico/privado feminino. Esta discussdo é fundamental para compreendermos que cada
uma destas esferas sociais excludentes acaba por se converter em atividades alienadas.
Segundo Izquierdo, ndo se trata de estabelecer um mecanismo de valoragédo entre uma esfera
e outra, mas, ao contrario, o esfor¢o se da no sentido de compreender as duas esferas como
constituintes de uma mesma realidade, Unica e indivisivel.

A naturalizacdo da condicdo da mulher enquanto dominada-explorada
(SAFFIOTI, 1992) se coloca em todos os processos de socializacdo de maneira
inquestionavel; os espacos de aprendizagem reforcam os preconceitos e esteredtipos de
género como uma suposta natureza, apoiada no biologismo. Neste processo, a diferenca
bioldgica se transfigura em desigualdade social ao tomar a aparéncia de naturalidade, para
Saffioti,

Eis porque o machismo ndo constitui privilégio de homens, sendo a maioria
das mulheres também suas portadoras. Ndo basta que um dos géneros
conheca e pratique atribuicbes que lhes sdo conferidas pela sociedade, é
imprescindivel que cada género conheca as responsabilidades do outro
género. (1992, p. 10)

Recentes estudos realizados por neurocientistas, sob a coordenacdo da
professora Catherine Vidal, diretora do Instituto Pasteur de Paris, desmistificam a ideia de
género relacionado a estrutura bioldgica humana. Mais do que isso, rebatem cientificamente
argumentos que justificam as diferencas entre homens e mulheres por meio do

desenvolvimento cerebral. Sobre isso, Vidal (2012) é enfatica ao afirmar:

Or les progres des recherches montrent le contraire : le cerveau fabrique
sans cesse de nouvelles connexions entre les neurones en fonction de
l'apprentissage et de l'expérience vécue. Ces propriétés de plasticité
cérébrale, découvertes il y a une vingtaine d'années, ont revolutionné nos
conceptions du fonctionnement du cerveau. Rien n'y est jamais figé, ni
programmeé a la naissance’. (p. 04)

Além disso, Vidal afirma que as relacbes sociais, escolares e culturais
orientam o desenvolvimento de aptiddes cognitivas e ndo estdo delimitadas as experiéncias
infantis, muito pelo contrario, em todas as idades, a plasticidade do cérebro nos permite

adquirir novas capacidades, novos talentos e transformar nossos centros de interesse. Mais

12 Traducdo livre: O progresso das pesquisas mostra o contrario: o cérebro fabrica sem parar novas conexdes
entre os neurénios em funcdo da aprendizagem e das experiéncias vividas. Estas propriedades de plasticidade
cerebral, descobertas ha vinte anos, revolucionaram nossas concepgdes do funcionamento do cérebro. Nada é
fixo ou programado desde o nascimento.
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do que isso, a autora afirma que apenas 10% das conexdes cerebrais estdo presentes ao
nascimento, 0s 90% restantes sdo construidos progressivamente ao longo da vida (VIDAL,
2015).

Ao discutir a falsa ideia de que as meninas ndo possuem um cérebro
'preparado’ para a matematica, Vidal (2012) apresenta diversificados exemplos de pesquisas
cientificas que demonstram a fragilidade desta premissa. Segundo Vidal (2012), em uma
pesquisa realizada com 500.000 jovens entre 14 e 16 anos de 69 paises, a partir da aplicacdo
de testes matematicos, ndo se encontraram diferencas substanciais entre os resultados dos
meninos e das meninas.

Por outro lado, a discrepancia entre os diferentes paises é notavel, mais do que
iSso, a autora aponta que existe uma correlacdo entre a pontuacdo obtida nos testes e a
situacdo de emancipacdo das mulheres: quanto maior a escolarizacdo das meninas, maior a
participacdo no mercado de trabalho, maior a quantidade de leis (legalizacdo do aborto,
autorizacdo do divorcio, etc), maior a expectativa de vida e maior a representacdo feminina
nos espacos politicos, melhores sdo os resultados nos testes matematicos; tanto para homens
quanto para mulheres. Em suma, “plus le contexte politique est favorable a 1'égalité hommes-
femmes, plus obtiennent de bons scores™® (VIDAL, 2012, p. 16-17).

Parece-nos claro a partir dos estudos apresentados por Vidal (2012), sobretudo
a plasticidade do cérebro diante das aprendizagens e das experiéncias, que 0s argumentos
que evocam postulados bioldgicos para justificar qualquer superioridade dos homens diante
das mulheres caem por terra. Trata-se, na verdade, de um debate que toca profundamente os
valores de liberdade e democracia. Neste contexto, convida Vidal, é necessario que os/as
pesquisadores/as, de todas as areas, se engajem em divulgar conhecimentos cientificos de
qualidade e que contribuam com a constru¢do de uma cultura de igualdade entre homens e
mulheres.

E na relacdo com o mundo objetivo e com as pessoas neste mundo que vamos
constituindo o “quem somos”, cada individuo, no interior das relacdes sociais, configura sua
identidade, uma histdria e um projeto de vida. O pertencimento a um género ou outro confere
referéncias singulares, a identidade é colocada no campo do género na medida em que nascer
menino ou menina pressupBe determinadas caracteristicas, tanto do sujeito quanto do
entorno.

Ciampa (1990) nos lembra que existe uma expectativa de acordo com as

13 Traducéo livre: Quanto mais o contexto politico é favordvel para a igualdade entre homens e mulheres,
melhor sdo os resultados.



28

predicacOes de cada sujeito social, desta forma pressupomos uma identidade para cada
pessoa a partir de seu sexo, sua origem familiar, sua classe social, sua cor, sua nacionalidade,
etc. Ainda segundo Ciampa (1990), esta identidade erroneamente pressuposta retira dos
sujeitos sua historicidade, aproximando a construcdo identitaria da nocdo de mito,
prescrevendo as condutas e reproduzindo as desigualdades sociais.

A perspectiva histérica de Ciampa (1990) nos coloca um destaque importante,
uma vez que as imposi¢oes de condutas e normas em forma de mito ndo sdo assimilagfes
tranquilas e vividas pacificamente pelos individuos, muito pelo contrario. A medida que sio
impostos, conflitos e resisténcias vao sendo construidos diante de limites concretos impostos
pela violéncia e pela resignacéo.

Na constituicdo da identidade o conceito de género detona uma diferenciacéo.
A logica binaria do pensamento ocidental se organiza na prevaléncia de opostos
contraditérios: masculino x feminino, homem x mulher, macho x fémea; deste ponto de
vista, o ser humano, ao nascer, ¢ imediatamente classificado em um, e apenas um, dos postos
do binarismo (masculino ou feminino), assim o sexo (defini¢cdo bioldgica) é utilizado como
marcador sociocultural.

A complexidade da constituicdo da identidade e da sexualidade tem aberto nos
altimos anos proficuos debates sobre as multiplas possibilidades identitarias, a exemplo dos
transexuais e transgéneros, rompendo com a dicotomia entre o masculino e o feminino.

Giddens (1993) define da seguinte maneira a questéo:

Hoje em dia a “sexualidade” tem sido descoberta, revelada e propicia ao
desenvolvimento de estilos de vida bastante variados. E algo que cada um
de nds “tem”, ou cultiva, ndo mais uma condi¢do natural que o individuo
aceita como um estado de coisas preestabelecido. De algum modo, que tem
de ser investigado, a sexualidade funciona como um aspecto maleavel do
eu, um ponto de conexdo primario entre o corpo, a auto identidade e as
normas sociais. (p. 25)

As identidades sdo caracteristicas fundamentais da experiéncia humana e
possibilitam a sua constituicdo enquanto sujeitos no mundo social; a identidade de género se
refere a forma como a pessoa se identifica, independentemente do sexo, em relacdo ao
conjunto de possibilidades identitarias.

A questdo de género é central nas discussdes do feminismo, como ja
indicamos na Introducdo deste trabalho. A filésofa francesa Simone de Beauvoir, no fim dos

anos 1940, firmou a questdo da mulher no interior da construcdo social e cultural, negando
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que a inferiorizacdo feminina era decorrente da condi¢do do determinismo biol6gico. A tese
central da filosofa tem forca até os dias atuais ja que para ela tornar-se mulher e, por
extensdo, tornar-se homem € resultado dos processos de socializacdo de género baseados nas
expectativas que a cultura de determinada sociedade tem em relacdo a cada sexo
(BEAUVOIR, 1990).

Em um passado ndo muito distante, as mulheres eram proibidas de trabalhar,
votar ou frequentar as escolas, ficando a elas reservada uma socializagdo privada e com
vistas ao casamento e a maternidade. Por outro lado, os homens estavam amarrados aos
modelos patriarcais, provedores financeiros e morais da constituicdo familiar. Estes modelos
de socializacdo, embora tenham perdido forca, continuam presentes na modernidade. O bebé
ao nascer menino ou menina ja tem pré-determinadas as cores e 0s brinquedos que ganhara
de presente, ou mesmo os apelidos “tipicos” da infancia, se € menino ¢ forte como um touro,
se € menina, delicada como uma flor.

Diversos/as intelectuais tem questionado esta visdo binaria da constituicdo do
género, e figuras publicas como Laerte Coutinho™ e a Conchita Wurst'® surgem como novos
paradigmas de género para além do masculino e do feminino. Ja em 1990, a filosofa
estadunidense Judith Butler (2003) associava o conceito de género a performatividade. Para
ela 0 género enquanto producédo social € um ato intencional constituido ao longo da vida de
cada sujeito de dentro para fora e de fora para dentro, ou seja, 0 género para Butler € um
atributo plastico que em cada pessoa assume diferentes formas e com configuracGes
variaveis e fluidas.

As contribui¢bes de Judith Butler para os estudos de género sdo permeadas
pela ideia de que ndo se pode compreender os papeis de homens e mulheres no interior de
categorias fixas porque sdo papeis constantemente mutaveis. A busca de Butler €
desconstruir todo tipo de “classificagdo de identidades” de género que possam oprimir as
caracteristicas performaticas de cada um/a.

A centralidade dos trabalhos de Butler (1998, 1999, 2003) esta na construcdo
de um aparato tedrico que questiona as relagdes sociais a partir da desconstrucdo de

categorias analiticas. Butler (1998), ao discutir o pés-modernismo e as teorias e politicas

14 Laerte Coutinho é um renomado cartunista brasileiro que desde de 2010 assumiu sua transexualidade e tem
participado ativamente do movimento em defesa dos transexuais, co-fundador da ABRAT — Associacdo
Brasileira das Transgéneras.

15 Cantora Conchita Wurst é um personagem do austriaco Tom Neuwirth, superou obstaculos e venceu o
Eurovision Song Contest, show de talentos musicais na Europa. Sua aparéncia feminina misturada a barba
masculina de Tom chocou o publico, mas sua vitoria refletiu, de certa forma, a aceitacdo da mistura de géneros
incorporada por Conchita.
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feministas apresenta um forte questionamento sobre a existéncia do sujeito enquanto
parametro na construcdo de teorias sociais. Segundo a autora, a ideia de que a sociedade se
organiza em torno de sujeitos sociais seria uma formulacdo politica que naturaliza a
opressdo, uma vez que no interior de 'sujeitos’ coabitam diferentes pessoas que estabelecem
entre si relagdes de poder.

A postura poés-moderna defendida por Butler indaga as construgbes que, a
priori, vislumbram um sujeito, uma linguagem e uma representacdo, ou Seja, a autora
questiona a validade das formulagdes tedricas modernas e propde sua superacao por uma
postura de desconstrugéo do sujeito e da linguagem. Nas palavras da autora:

Exigir o sujeito significa tomar de volta o dominio do politico e essa
espécie de execucdo judicial, instalada analiticamente como uma
caracteristica essencial do politico, imp8e as fronteiras do dominio do
politico de tal forma que essa imposicdo fica protegida do exame politico. O
ato que estabelece unilateralmente o dominio do politico funciona entdo
como um estratagema autoritario pelo qual se silencia sumariamente a
contestacdo politica do estatuto do sujeito. (BUTLER, 1998, p. 13)

De nossa parte, consideramos que a desconstrugdo dos sujeitos contingencia e
legitima a ndo acdo, destroi valores e utopias possiveis, esconde em um discurso dito
libertador, por ndo estabelecer 'modelos pré-definidos' de sujeitos, a impossibilidade da
transformagdo social. Ao sustentar a ideia de que a politica depende de um “exterior
determinante” (BUTLER, 1998, p. 13) a autora coloca em cheque as lutas sociais, tidas como
movimentos de reproducdo que naturalizam os parametros de universalidade e igualdade,
tipicos dos pensamentos modernos e, portanto, objetos de superacdo na pds-modernidade.

Deste artigo de Butler (1998), no qual a autora se esforca em explicitar o que
seria 0 pds-modernismo e seus impactos nas ciéncias sociais, devemos destacar alguns
pontos que nos parecem fundamentais para compreendermos este ndo-movimento®. O
primeiro deles diz respeito a negacdo de um tronco conceitual comum que una todas as
formulacdes pds-modernas sob 0s mesmos pressupostos, ndo formando assim um corpo
teorico capaz de ‘classificar' autores/as ou mesmo um processo epistemologico

compartilhado. Nas palavras da autora:

Esse tropo hegeliano, que continua com Adorno, supe que essas teorias

16 Como afirma Butler neste mesmo artigo, ndo se pode chamar o p6s-modernismo ou as teorias pos-
estruturalistas de movimento tedrico, ele ndo se caracteriza como tal, por isso fazemos a escolha de denomina-
lo como “ndo-movimento”.
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podem ser substituidas umas pelas outras porque sdo sintomas variados de
uma preocupagdo estrutural comum. Contudo, essa suposicdo ndo pode
mais ser feita, pois o suposto hegeliano de que ha uma sintese disponivel
desde o inicio é precisamente o que tem sido contestado de varias formas
por algumas das posi¢cdes alegremente unificadas sob o signo do poés-
modernismo. (BUTLER, 1998, p. 15)

A fragmentacdo que caracteriza 0 que chamamos de pds-modernismo, 0 ndo
reconhecimento do mesmo enquanto grupo tedrico que compartilha valores e ideias resulta,
como afirma a prépria autora, em um conjunto de saberes que questiona a estrutura do
préprio conhecimento. No entanto, nos gera estranheza que essa forte afirmacdo derive
justamente do profundo dominio filos6fico e conceitual da autora e que sua critica aos
sistemas teoricos se assente no poder inerente a formulacdo tedrica, ou seja, a construcéo do
pensamento pds-moderno, na negacdo da producdo do conhecimento, resguarda para si
unissona possibilidade da critica.

Nesta perspectiva, as relacbes de poder que atravessam todas as esferas
sociais, objetivas e subjetivas, atravessam também os sujeitos e as teorias. Butler (1998,
1999, 2003) afirma que o pensamento pos-moderno ndo acredita na formulacédo de algo novo
gue ndo esteja contaminado com o velho e que este sistema vetorial de poderes € insuperavel.
O poder, que muitas vezes nos parece apresentado como uma divindade onipotente, esta para
alem da propria racionalidade humana, aprisionando 0s sujeitos sociais e impossibilitando
gue, ao constatar a existéncia do poder, possam supera-lo.

Na tentativa de destruir a modernidade e seus valores, Butler (1998) afirma

que:

Quantas “universalidades” existem ¢ em que medida o conflito cultural
pode ser compreendido como o chogue de um conjunto de
“universalidades” presumidas e intransigentes, um conflito que ndo pode ser
negociado recorrendo a uma nogdo culturalmente imperialista do
“universal”, ou antes, que sO se resolverd por esse recurso ao custo de
violéncia? Acho que testemunhamos a violéncia conceitual e material dessa
pratica na guerra dos Estados Unidos contra o Iraque, na qual o “outro”
arabe é entendido como estando radicalmente “fora” das estruturas
universais da razdo e da democracia e que, portanto, se exige que seja
trazido para dentro pela forga. (p. 17)

No exemplo escolhido pela autora para exemplificar a ineficiéncia dos valores
universais, o conflito entre os Estados Unidos e o Iraque, alguns elementos foram ignorados
e, acreditamos, contestam este posicionamento. Os interesses oriundos dos movimentos

bélicos ndo estdo colocados na disputa de valores “universalistas” e da racionalidade,
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desconfio, inclusive, que a violéncia é a antitese da racionalidade. A guerra, esta ou qualquer
outra, é, na sociedade atual, resultado de interesses econdmicos nacionalistas, ndo se trata da
imposicdo de valores, mas da expropriacdo de bens materiais, neste caso o controle politico
de uma regido rica em petroleo.

Acreditamos, como Freire (1979, 1996, 2003a, 2005, 2008), que a construcao
de solucBes para os dilemas contemporaneos pode se dar pelo e no didlogo. Com este ponto
de partida cabal em nossas reflexdes, ndo podemos corroborar com a ideia de que a
construcdo de valores universais é, em si, elemento de disputa de poder. Evidentemente, a
discussdo destes valores, que na modernidade resumiriamos em igualdade, liberdade e
solidariedade, se da na tensdo e na contradicdo; no entanto, coloca-los a margem das
mudancas sociais ou negligencia-los é assumir uma postura fatalista e ndo transformadora,
da qual ndo compartilhamos.

Se, por um lado, as consideragcdes de Butler nos alertam para as multiplas
possibilidades de exteriorizar nossas identidades, a desconstrucéo e a performance nos levam
para caminhos ainda ndo desbravados e, no limite, impossibilitam as transformacdes sociais.
A perspectiva pds-moderna no campo dos estudos de género, da qual Butler € uma das
intelectuais mais influentes, ao centralizar a discussdao nas possibilidades performaticas
desconsideram um projeto de sociedade transformador e igualitario.

No mundo atual, as pessoas se expressam de forma plural e diversa, o respeito
a singularidade de cada individuo ganha novos contornos na modernidade. Olhar para o
mundo com respeito a diversidade de género é lutar igualmente pelo respeito aos direitos
politicos e sociais de cada pessoa.

A potencialidade historica humana e sua possibilidade de transformar a
realidade se efetivam na relacdo dialética entre objetividade e subjetividade. No capitalismo
as contradicOes inerentes ao préprio sistema de producao obstacularizam o desenvolvimento
pleno dos sujeitos. Desta complexa relacdo entre sociabilidade e individualidade, no interior
de um contexto social amplo, deriva a leitura de que as praticas de opressdo reiteram
processos de alienacéo.

A Histdria nos mostra que no interior das relacdes sociais 0s homens estdo
colocados no centro do poder politico, submetendo as mulheres aos severos processos de
subordinacdo, dominacdo, violéncia e privacdo de direitos. Este poder construido
historicamente é forjado e cortejado pelo desenvolvimento de mecanismos de controle social
e ideolégico. E preciso compreender a forma como estes valores vdo sendo assumidos

coletivamente e, assim, a forma como os mesmos submetem as mulheres a complexas
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estruturas sociais opressoras.

A estrutura social que constrdi e reconstrdi os papeis definidos para homens e
mulheres se apresenta de modo complexo. A categoria género tenta abarcar esta
complexidade compreendendo a maneira como as relagfes sociais se organizam no ambito
da cultura e na introjecdo de valores. A dimensdo sociocultural do género nos faz langar
olhos atentos aos mais variados ambientes de sociabilidade, tais como o trabalho, a familia, a
escola, a politica e as relacbes afetivo-sexuais, a fim de identificarmos como os valores
construidos sdo introjetados, vivenciados e reproduzidos.

Para este trabalho de pesquisa, nossos esforgos estdo colocados no sentido de
compreender, no interior desta complexidade histérica, como os classicos da educacdo se
colocam neste debate a partir da compreensdao de masculinidade que lagam méo. Isso porque
compreendemos que a construcdo dos papeis de masculinidade e de feminilidade passa
também pela influéncia dos/as intelectuais que, ao seu tempo, defendem valores que nos
ajudam a traduzir projetos para a sociedade.

A construcdo social que define o que é ser homem e o que € ser mulher se
relaciona com o sistema patriarcal, entendido como o sistema de dominagcdo masculina que
se desenvolve ao longo da historia e que no sistema atual, marcado pela desigualdade social,
intensifica a dominacdo sobre a mulher. Para Saffioti (2004), o sistema patriarcal conjuga a
exploracédo pelo trabalho com a dominacéo ideoldgica em um tipo especifico de relacdo que
invade todos os espacos da sociedade.

Saffioti (1967) analisa a condicdo da mulher na perspectiva socialista. Este
interessante ensaio apresenta a tentativa de emancipacdo da mulher no seio das lutas
operarias. A autora cita os pensamentos de Saint-Simon, Owen e Fourier como 0s
precursores dos caminhos socialistas, embora marcados pela utopia, para a libertacdo das
mulheres em um sistema social mais justo; no entanto Saffioti ndo deixa de chamar atencédo
para o carater romantico e pouco critico destes autores.

Com o surgimento do socialismo cientifico de Karl Marx, a libertacdo da
mulher passa a inserir-se no movimento de superacdo do proprio sistema capitalista e na
implementacdo da sociedade socialista (SAFFIOTI, 1967). Nas palavras de Saffioti (1967):

Reificando-se a mulher, reifica-se também o homem, pois quem se satisfaz
com um objeto, quem ndo tem necessidade de entrar em relacdo com o
outro ser humano, perdeu toda sua humanidade. A verdadeira libertagdo da
mulher é encarada por Marx, portanto, como o0 processo geral de
humanizacdo do género humano. (p. 85)
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Como podemos perceber no excerto acima, Marx ndo considera a questéo da
opressdo feminina separada do contexto social mais amplo. Segundo Saffioti (1967), o
socialismo cientifico de Marx e Engels entende a mulher no interior das complexas relacées
de producdo, sendo considerada um instrumento produtivo de dominio masculino.

Para Saffioti (1967), mesmo Marx ndo tendo se dedicado a realizar uma
analise minuciosa da condi¢do da mulher, péde compreender a complexidade da temaética,
chegando a assumir que a primeira oposicdo de classe se manifesta na histéria pelo
antagonismo do homem e da mulher no casamento. Evitando reducionismos, a autora afirma

que:

Todavia, seria simplificar demais a realidade asseverar que a propriedade
privada constitui a fonte exclusiva da inferiorizacdo da mulher na
sociedade. Por outro lado, parece ainda mais discutivel que as relagdes entre
0 homem e a mulher sejam da mesma natureza que as relacGes entre as
classes sociais. (SAFFIOT]I, 1967, p. 87)

A leitura critica do marxismo que propGe Saffioti no que tange as relacdes de
género apresenta a dominacdo em diversos campos. Se, por um lado, compreende a
dominacéo advinda da propriedade privada, por outro reconhece mecanismos de dominacgéo
para além dela. Para ilustrar, Saffioti (1967) discute a relacdo de dominacdo entre geracdes
diferentes, e segundo a autora “o dominio das geracGes adultas sobre as geracfes imaturas
(dimensdo sociocultural do processo socializador) visa, entretanto, a socializa-las (dimenséo
psicossocial do processo endoculturativo) para o desempenho de papéis sociais segundo sua
classe social” (p. 88).

Dito de outra forma, nos parece claro que a estrutura classista interfere
diretamente na organizacdo social e nas relagcdes entre os sexos, entre as diferentes idades,
etc.; no entanto, essas relacfes, sobretudo as de género, atuam no interior do sistema
capitalista com certa autonomia, transitando entre as diferentes classes sociais. Parece-nos
evidente que a dominacdo do homem sobre a mulher, assim como nos alertou Marx,
corrobora com o sistema da dominacdo do homem pelo homem, mas os meandros desta
dominacdo extrapolam as classes e os meios de producdo, materializando-se em todas as
esferas sociais por meio da ideologia.

Como se V&, o combate ao ideario biologicista no que tange a perspectiva de
género e a socializacdo dos homens e mulheres, iniciado na década de 1970, foi fortemente
marcado pelo pensamento marxista. No entanto, além dos tedricos e tedricas que se aportam

na conjuntura econdmica como categoria explicativa das relagdes sociais, se colocam no
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campo dos estudos de género diferentes abordagens, o campo esta em disputa.

Dos poucos consensos que se aplicam ao género, um ganha destaque nos
estudos a partir do século XX: a influéncia direta da cultura, ou seja, a compreensdo da
masculinidade e da feminilidade no interior das relagfes culturais. Nao por acaso esta
formulacdo tedrica do género se fundou em perspectivas multidisciplinares compiladas no
que conhecemos como estudos feministas. Estes estudos tém como prerrogativa a
explicitagdo da situacdo das mulheres e o questionamento das hierarquias nos ambitos
publico e privado.

Os estudos feministas acompanharam o desenvolvimento historico apontando
para desvios opressivos, mesmo com o ingresso das mulheres nas cadeiras educacionais, no
mercado de trabalho e com a revolucdo sexual provocada pela pilula anticoncepcional.
Assim, a problematizagdo da condi¢do da mulher continua ativa e fundamental, de modo que
movimentos contra culturais ditam novos questionamentos sobre a masculinidade e a
feminilidade, abrindo-se novas portas de contestacao.

Na decada de 1980 novos questionamentos em torno do conceito de género se
delinearam nos meios académicos e sociais baseados na negacdo de dois limites das
contribuicdes anteriores (o binarismo em torno do masculino versus feminino e o
pressuposto heterossexual). Esta nova abordagem, a partir da década de 1990, se homeou
Teoria Queer. Para Miskolci (2009):

A Teoria Queer emergiu nos Estados Unidos em fins da década de 1980,
em oposicdo aos estudos socioldgicos sobre minorias sexuais e género.
Surgidas em departamentos normalmente ndo associados as investigaces
sociais — como os de Filosofia e Critica Literaria — essa corrente tedrica
ganhou reconhecimento a partir de algumas conferéncias em Universidades
da Ivy League, revelando seu objeto de analise: a dindmica da sexualidade e
do desejo na organizacéo das relag6es sociais. (p.150)

A Teoria Queer toma para si a compreensdo socioldgica da sexualidade como
construcdo social e histérica, no entanto diverge das andalises que tomam a
heterossexualidade como parametro. Para Miskolci (2009), os primeiros teoricos Queer
rejeitaram a l6gica heterossexual das ciéncias sociais; a escolha do termo queer’’ denota o
compromisso com a analise critica da normatizacao.

Em termos epistemoldgicos, a Teoria Queer surge do encontro dos Estudos

17 Palavra que significa originalmente em inglés: estranho, esquisito, ridiculo, extraordinario. Na linguagem
coloquial é utilizada na lingua inglesa para denominar pessoas com comportamentos sexuais fora do padrdo
heterossexual.
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Culturais norte-americanos com o pos-estruturalismo francés, e ainda que haja variagdes
entre os diversos autores e autoras desta abordagem, podemos afirmar que 0 pressuposto
pos-estruturalista se baseia na provisionalidade e na circunstancialidade do sujeito
(MISKOLCI, 2009).

A inspiracéo tedrica queer tem suas origens nas obras de Michel Foucault — na
afirmacéo do fildésofo francés de que a sexualidade é produzida por meio de discursos, no
interior das organizagbes e da validade de determinados conhecimentos e saberes em
detrimento de outros — e de Jacques Derrida — por meio do conceito de suplementariedade e
da perspectiva metodoldgica da desconstrucdo. Para Miskolci (2009), estes dois autores
sustentam a Teoria Queer em suas analises que tomam a sexualidade como um dispositivo
historico de poder.

O aporte tedrico da Teoria Queer e 0 uso que faz das ideias de Foucault e
Derrida revela seu interesse pela sexualidade enquanto elemento central de analise,
sobretudo dos sujeitos travestis e transexuais, por serem representantes do rompimento da
I6gica binaria e normalizante.

No que tange ao conceito de género, 0s estudos Queer o tomam em sua
intersec¢do com a sexualidade por acreditarem que as praticas sexuais e o discurso sobre elas
determinam as relacbes de género. Dito de outra maneira, estes estudos apregoam que a
construcdo de uma identidade heterossexual inviabilizou as identidades homossexuais e as

tornou desviantes e indesejaveis. Nas palavras de Louro (2008):

A construcdo dos géneros e das sexualidades da-se através de inlmeras
aprendizagens e praticas, insinua-se nas mais distintas situaces, é
empreendida de modo explicito ou dissimulado por um conjunto
inesgotavel de instancias sociais e culturais. E um processo minucioso,
sutil, sempre inacabado. Familia, escola, igreja, instituicdes legais e
médicas mantém-se, por certo, como instancias importantes nesse processo
constitutivo. Por muito tempo, suas orientagdes e ensinamentos pareceram
absolutos, quase soberanos. (p. 18)

A desconstrucdo proposta pela Teoria Queer passa pelo redimensionamento
do conceito de género a medida que assume a possibilidade da plasticidade e, por
consequéncia, nega o binarismo entre mulher/homem e masculino/feminino.

Autora central para esta abordagem, Judith Butler (2003) aponta a relacdo
sexo-género-desejo-pratica nas sociedades contemporaneas como fator de inteligibilidade de
género, sobretudo nos sujeitos transexuais, uma vez gque rompem com a premissa: nascer

homem, ser masculino, desejar mulheres e manter relacbes penetrativas e ativas com elas.
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Para Butler (1999), estes sujeitos tém sua existéncia ameagada, sdo colocados a margem, em
nome da afirmagdo de uma sociedade saudavel e perfeita.

Nesta direcdo, Louro (2008) afirma que a figura ‘eleita’ do homem branco
heterossexual ao longo da histéria transformou as diferencas em desvios, por meio de
territérios discursivos. O foco de Louro esta justamente na compreenséao das diversas formas
de género e sexualidade que se projetam na sociedade atual, mais uma vez nos lembrando da

intrinseca relacdo entre género e sexualidade:

No terreno dos géneros e da sexualidade, o grande desafio, hoje, parece ndo
ser apenas aceito que as posi¢des tenham se multiplicado, entdo que é
impossivel lidar com elas a partir de esquemas binarios
(masculino/feminino, heterossexual/homossexual). O desafio maior talvez
seja admitir que as fronteiras sexuais e de género vém sendo
constantemente atravessadas e — 0 que € ainda mais complicado — admitir
que o lugar social no qual estes sujeitos vivem é exatamente a fronteira. A
posicdo de ambiguidade entre as identidades de género e/ou sexuais é o
lugar que alguns escolheram para viver. (2008, p. 21)

Esta compreensdo de Louro da possibilidade de vida na ‘fronteira’, embora
assuma a centralidade da diferenca no discurso social, coloca em cheque as lutas sociais por
direitos politicos que historicamente foram negados aos subalternos, aos que foram levados a
marginalizacdo. Por outro lado, Louro (2008) salienta a necessidade de construir um saber
sobre quem é reconhecido como sujeito normal a partir da constatacdo da diferenca, ou
ainda, reconhecer que: “Nao, a diferenca ndo € natural, mas sim naturalizada. A diferenca é
produzida através de processos discursivos e culturais. A diferenga é ensinada” (p. 22).

Segundo esta perspectiva, a naturalizacdo da diferenca se faz pela norma,
compreendida como uma espécie de logica que emana de todos os lugares, que é discursada
por diferentes agentes sociais, que estad por toda parte. A norma se expressa por meio de
recomendacdes repetidas e observadas cotidianamente, por meio da valorizacdo de saberes

de diferentes naturezas, o saber medico, o psicoldgico, o religioso.

Portanto, se a posi¢cdo do homem branco heterossexual de classe média
urbana foi construida historicamente, como a posi¢do-de-sujeito ou a
identidade de referéncia, segue-se que serdo “diferentes” todas as
identidades que ndo correspondam a esta ou que desta se afastem. A
posicao “normal” ¢, de algum modo, onipresente, sempre presumida, € iSso
a torna paradoxalmente invisivel. Ndo é preciso menciona-la. Marcadas
serdo as identidades que dela diferirem. (LOURO, 2008, p. 22)

Scott (1995) aponta que foi apenas no século XX que a categoria de género
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apareceu nas investigacdes sobre as mulheres e as relagdes sociais. Até entdo poucas teorias
analisaram a situacdo de exploracdo da mulher, a partir de outros arcabougos conceituais,
fortemente marcados pela diferenciacdo entre 0s sexos e suas consequéncias biolégicas.

Mesmo ganhado forca e atravessando o século XX para o XXI, o conceito de
género ainda apresenta dificuldades no que tange a sua inclusdo em sistemas tedricos pré-
existentes. Este embate politico tem levado as feministas a construir um arcabougo tedrico
préprio, criando mecanismos de analise que estdo além dos paradigmas cientificos pré-
estruturalistas (SCOTT, 1995).

O campo que surge com pensamento feminista apresenta epistemologia
prépria e se articula com o conceito de género, compreendendo-o na sua estreita relacdo com
a individualidade e a organizagdo social. Esta compreensdo, muito proxima das ideias de
Foucault, apresenta a realizacdo da identidade e o sentido humano enquanto um esforgo, uma

das forcas que compdem o poder.

No seio desses processos e estruturas, tem espagco para um conceito de
realizacdo humana como um esfor¢o (pelo menos parcialmente racional) de
construir uma identidade, uma vida, um conjunto de relacdes, uma
sociedade dentro de certos limites e com a linguagem — conceitual — que ao
mesmo tempo cologue os limites e contenha a possibilidade de negacéo, de
resisténcia e de reinterpretacdo, o jogo de invencdo metaférica e de
imaginacdo. (SCOTT, 1995, p. 21)

Em linhas gerais, estas novas perspectivas teoricas conceitualizam género
com duas caracteristicas integralmente conectadas: (a) género é um elemento constitutivo de
relacGes sociais baseado nas diferencas percebidas entre os sexos e (b) género ¢ uma forma
de significar as relacGes de poder. Segundo Scott (1995), esta abordagem é eminentemente
politica e busca decodificar o sentido e compreender as complexas formas das relacGes
humanas; a busca pela compreensdo da forma como género constitui as relagcdes sociais
abarca a ideia de que as relagdes sociais sdo, a0 mesmo tempo, construidas e construtoras das
relacGes de género, ou seja, a politica constrdi 0 género e 0 género constroi a politica.

O desenvolvimento do conceito de género e sua consequente aceitacdo no
meio politico tem auxiliado o movimento feminista pds século XX na conquista de direitos
para as mulheres, com politicas publicas especificas. Estas conquistas evidenciam o carater
politico do conceito de género e provocam transformacdes nas relacdes sociais, exaurindo-se
do binarismo e protegendo as mulheres.

Os trabalhos e as andlises que tomam o conceito de género em sua
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complexidade precisam lancar luz sobre a definicdo de masculino e feminino para além da
ideia vazia de oposicdo entre dois polos. A relacdo entre homens e mulheres s6 pode ser
compreendida no interior das relagdes sociais concretas, na analise critica do contexto social
e na constituicdo de sujeitos historicos atuantes. Compreender esta relacdo implica no
levantamento de novas hipdteses e novos questionamentos sobre a construcdo do
conhecimento, implica perguntar sobre o papel das relacdes de género em contextos mais
amplos e dissonantes, como, por exemplo, na construcdo de discursos e praticas educativas,
objetivo deste trabalho.

A construcdo de um campo de conhecimento que tem a categoria de género
como atravessador histérico promove a reflexdo de novas formas e estratégias no sentido das
relacGes igualitarias, da solidariedade, do didlogo e da transformacéo social. Este é o cerne
dos estudos feministas e para 0os compreender tracamos a seguir o seu desenvolvimento e

suas principais abordagens.

2.2. O desenvolvimento do Feminismo

O conceito de género esta intrinsecamente atrelado ao feminismo e precisa ser
compreendido no interior das disputas travadas neste movimento. O feminismo € um
movimento intelectual e politico que se desenvolve no interior de complexas relagcdes de
ruptura, e as intelectuais que fazem parte deste movimento carregam em Seu percurso
académico um forte traco dos movimentos das mulheres.

Podemos dizer que o feminismo é um movimento que procura, no interior de
suas reflexdes sobre as mulheres, produzir seu préprio aparato tedrico e conceitual, sendo
esta uma caracteristica intelectualizada do feminismo tributaria da origem do movimento na
Franca, no qual primeiro as mulheres da classe média e as intelectuais se engajaram. Estas
mulheres, com alta escolaridade, passaram a questionar as atribuicoes “femininas” e
construiram um aparato politico que, aos poucos, foi contagiando as mulheres trabalhadoras.

O Movimento Feminista pode ser apresentado por dois caminhos distintos e
complementares, de um lado a histéria do préprio movimento enquanto instrumento de luta
politica; de outro, enquanto construcdo tedrica no campo das ciéncias sociais. Esta dupla
possibilidade marca também a epistemologia que se cria com o feminismo, um tipo de
conhecimento e de saberes politicos.

Durante a histéria ocidental podemos encontrar exemplos de mulheres que

lutaram por sua liberdade, pagando, muitas vezes, com sua propria vida. O poder do homem
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branco, como ja apresentamos na discussdo sobre o conceito de género, sempre esteve
presente e se revelou de diferentes maneiras no poder politico e no poder da igreja. Um dos
grandes exemplos é a Inquisicdo da Igreja Catdlica que dizimou qualquer tentativa de
mulheres e homens que desafiassem os dogmas cristaos.

Podemos dizer que o primeiro grande movimento organizado com
caracteristicas femininas ocorreu na Inglaterra no fim do século XIX, movimento que tinha
como principal bandeira o direito ao voto. O movimento das mulheres que lutavam pelo
sufragio universal realizou grandes manifestacbes em Londres, sendo reprimido por prisfes e
tendo como instrumento de luta a greve de fome (PINTO, 2010). A luta das feministas
inglesas teve seu desfecho em 1918, com a conquista do direito ao voto feminino no Reino
Unido.

No Brasil, no inicio do século XX, Bertha Lutz (bidloga e cientista brasileira)
liderou 0 movimento de luta pelo direito ao voto que ficou conhecido como primeira onda do
feminismo brasileiro (PINTO, 2010). Bertha Lutz foi uma das fundadoras da Federacdo
Brasileira pelo Progresso Feminino, organizacdo que, em 1927, encaminhou para 0 senado
nacional abaixo-assinado pedindo aprovacao do Projeto de Lei de autoria do Senador Juvenal
Lamartine, que dava as mulheres o direito ao voto. No entanto, este direito foi conquistado
apenas em 1932 com a promulgacéo do Novo Cddigo Eleitoral.

Ainda na primeira onda do feminismo brasileiro, temos o importante
movimento das operarias anarquistas reunidas na “Unido das costureiras, Chapeleiras e
Classes Anexas” que, em 1917, proclamou em seu Manifesto: “refletirdes um momento e
vereis qudo dolorida é a situacdo da mulher nas fabricas, oficinas, constantemente
amesquinhadas por seres repelentes” (PINTO, 2010).

Os primeiros movimentos que se articularam em torno dos direitos das
mulheres, tanto no Brasil quanto na Europa e nos Estados Unidos, perderam forca no final
dos anos 1930 devido a vitéria em algumas questdes e a forte repressdo que sofreram,
sobretudo as operérias inglesas. Em 1946, o feminismo reabre suas discussfes, a partir da
publicagdo de Simone de Beauvoir, “O Segundo Sexo”.

A década de 1960 é de fundamental importancia para o feminismo, momento
em que as francesas, inspiradas nos movimentos de renovacdo cultural, voltaram a pautar a
questdo das mulheres enquanto pano de fundo para a discussdo de uma sociedade opressora.
Nos Estados Unidos, um grande contingente de jovens € jogado para a Guerra do Vietnd e
em contrapartida surge o0 movimento Hippie que propée uma nova forma de vida distante dos

valores do american way of life.
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Em Paris, o “Maio de 687, quando estudantes ocupam a Sorbonne e
questionam a ordem académica e o0s partidos burocratizados, marca decisivamente o
pensamento e 0 movimento feminista. Foi também na década de 1960 que, primeiro nos
Estados Unidos, é fabricada a pilula anticoncepcional, o que provoca uma revolugdo no
comportamento sexual feminino e nos valores predominantes até entéo.

Segundo Pinto (2010), o livro de Betty Friedan (A mistica feminina, 1963), se
torna o mantra do “novo feminismo”, a0 mesmo tempo em que na Europa e nos Estados
Unidos as mulheres pautam pela primeira vez diretamente as relagcdes de poder entre homens
e mulheres. Esta segunda onda do feminismo surge com carater mais libertario; ndo se trata
mais de um movimento pelos direitos trabalhistas ou pelo sufrdgio, mas sim por uma nova
forma de relacionamento entre homens e mulheres, a luta pela liberdade toma a forma a
partir do direito sobre o proprio corpo e sobre a propria vida (PINTO, 2010).

No Brasil, a década de 1960 tem outros tracos, pois ndo apenas o feminismo,
mas toda a sociedade brasileira passa por momentos de crise. A renincia de Janio Quadros e
a posse de Jodo Goulart configuram a disputa politica nacional, de um lado a esquerda
partidaria, estudantes e sindicalistas pressionavam o governo na direcdo de politicas publicas
populares, de outro, os militares (com apoio dos norte-americanos), a elite e a classe média
assustada. A inseguranca nas instituicbes governamentais, aliada ao contexto da Guerra Fria,
resultam no Golpe Militar de 1964 e no seu endurecimento violento por meio do Ato
Institucional n. 5 (Al-5), em 1968.

Portanto,

enguanto na Europa e nos Estados Unidos o cenario era muito propicio para
0 surgimento de movimentos libertarios, principalmente aqueles que
lutavam por causas identitarias, no Brasil o que tinhamos era um momento
de repressdo total da luta politica legal, obrigando os grupos de esquerda a
irem para a clandestinidade e partirem para a guerrilha. Foi no ambiente do
regime militar e muito limitado pelas condi¢bes que o pais vivia na época,
gue aconteceram as primeiras manifestacdes feministas no Brasil na década
de 1970. (PINTO, 2010, p. 32)

Durante a Ditadura Militar, o movimento feminista teve dificuldades de se
organizar e debater suas questdes, muitas vezes compreendidas como moralmente perigosas
pelos militares. Por outro lado, as exiladas, principalmente as que passaram a viver na
Franca, tiveram contato com as militantes europeias e formaram o Circulo da Mulher em
Paris. Mesmo com resisténcia dos homens, que julgavam a questdo das mulheres secundaria

no contexto de luta contra a ditadura, as mulheres reunidas no circulo afirmavam que a luta
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feminista ndo estava descolada das lutas conjuntas pela liberdade no Brasil, mas que somente
as mulheres poderiam ser protagonistas de suas proprias reivindicages (PINTO, 2010).

A luta contra a Ditadura, como ndo poderia ser diferente, marca fortemente o
Movimento Feminista a partir de 1964, isso em um contexto no qual a moral e a familia
tradicional sdo alcadas enquanto estruturas fundantes do regime autoritario. Para Sarti
(2004), a influéncia do marxismo nos grupos de esquerda brasileiros, organizados
clandestinamente, também deixa suas marcas no feminismo deste periodo. Embora o
feminismo nd@o se caracterize enquanto um movimento homogéneo e comporte uma
pluralidade de concepcdes, o contexto violento da Ditadura, o exilio e a clandestinidade dos
movimentos sociais e partidarios, dotou 0 movimento feminista de caracteristicas militantes.

O feminismo militante no Brasil da década de 1970, influenciado também
pelo feminismo francés e pelo norte-americano, tinha como uma de suas bandeiras a luta
contra a ditadura. No interior das discussdes sobre a condicdo da mulher na sociedade e a
opressdo da tradicional hierarquia de género, o movimento feminista se aliava a movimentos
de resisténcia ao poder autoritario dos militares, estando as mulheres presentes na luta
armada e em organizac6es clandestinas.

Sarti (2004) aponta para o fato de que a participacdo das mulheres em
movimentos transgressores era em si uma resisténcia ao papel social esperado delas; muitas
vezes sem uma proposta feminista explicita, as mulheres guerrilheiras transformaram a luta
nas guerrilhas em emancipacdo. No entanto, afirma a mesma autora, 0sS movimentos nos
quais as mulheres se engajavam tinham fortes tracos sexistas sob a retorica da igualdade. Por
outro lado, sdo explicitas as acdes violentas contra as mulheres militantes quando capturadas

pelos militares.

Os depoimentos femininos foram contundentes em revelar um corpo ferido
e torturado com base naquilo que identifica o ser mulher em nossa
sociedade, dada a forma especifica de violéncia a que a repressdo submeteu
as mulheres militantes. Elas foram atingidas ndo apenas sexualmente, mas
também por uma manipulacdo do vinculo entre mée e filhos. (SARTI, 2004,
p. 41)

O Movimento Feminista brasileiro é anterior a Ditadura Militar, porém a
resisténcia e a aproximacdo com as ideias marxistas marcam a trajetéria do feminismo e nos
ajudam a compreender seu desenvolvimento. Além disso, ndo podemos ignorar as profundas
transformagdes vividas no contexto brasileiro a partir dos anos 1930, com 0 maior acesso a

educacéo e ao mercado de trabalho.
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A modernizagdo do cenario nacional, com a industrializacdo e a urbanizagé&o,
provocou uma mudanca significativa de comportamento que, aliado a efervescéncia de Maio
de 1968, aos métodos contraceptivos e aos novos padrbes sexuais e afetivos, influenciou
decisivamente as questdes de género no mundo. O feminismo ganha destaque ao questionar
os valores patriarcais e € proclamado pela Organizacdo das Nagdes Unidas o Ano
Internacional da Mulher em 1975, propiciando maior visibilidade ao movimento feminista.

O reconhecimento oficial pela ONU da questdo da mulher como problema
social favoreceu a criacdo de uma fachada para um movimento social que
ainda atuava nos bastidores da clandestinidade, abrindo espaco para a
formagdo de grupos politicos de mulheres que passaram a existir
abertamente, como o Brasil Mulher, o N6s Mulheres, o Movimento
Feminino pela Anistia, para citar apenas os de S&o Paulo. (SARTI, 2004, p.
45)

As mulheres brasileiras sempre lutaram por melhores condicGes de vida e
contra a opressdo, mas é nas camadas da classe media que o movimento feminista comeca a
se organizar organicamente, atingindo posteriormente as classes populares. Esta
caracteristica do movimento feminista brasileiro lhe da tons diferentes, se comparado ao das
mulheres europeias e norte-americanas. Ja na década de 1970, o movimento feminista
brasileiro estava vinculado ao trabalho das pastorais inspiradas na Teologia da Libertacéo.

A aproximacdo com a Igreja Catolica, responsavel também pela resisténcia ao
governo autoritario, afastou das discussdes das mulheres questbes como o aborto, as relacbes
familiares e a sexualidade, discussdes estas travadas em grupos menores € com pouco
impacto politico. Mais uma vez, a participacdo das mulheres nestes movimentos teria um
carater duplo: se, por um lado, participar das pastorais e dos movimentos nos bairros
colocava as mulheres no ambito pablico, por outro, algumas de suas questdes centrais ndo
podiam ser apontadas.

O tratamento préprio dos problemas especificos das mulheres teve, neste
momento, dificuldade de aceitacdo da direita (que julgava o movimento como imoral) e da
esquerda (que julgava seus ideais como reformistas e secundarios). A luta contra a ditadura
significou para o feminismo um marco importante, as questes da identidade de género e dos
diretos das mulheres ganhavam contorno e exigiam tratamento préprio.

Com o inicio da abertura politica, 0 movimento feminista volta suas reflexdes
e debates para as questbes diretamente relacionadas a condicdo da mulher na sociedade
brasileira. O movimento voltou os olhos para formulagGes de politicas publicas, a posicéo da

mulher na sociedade que emergia no pés-ditadura; desnaturalizando o lugar social da mulher
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na consolidagdo do conceito de género enquanto ferramenta de analise.

As mulheres espalhadas nos diversos grupos politicos que compunham o
aparato de esquerda que lutava contra a Ditadura passam agora a se definir como feministas.
N&o tarda a surgirem as divergéncias politicas entre estas mulheres, antes camufladas na luta

contra o regime autoritario.

Parece haver um consenso em torno da existéncia de duas tendéncias
principais dentro da corrente feminista do movimento de mulheres nos anos
1970, que sintetizam o proprio movimento. A primeira, mais voltada para a
atuacdo publica das mulheres, investia em sua organizacdo politica,
concentrando-se principalmente nas questBes relativas ao trabalho, ao
direito, a salde e a redistribuicdo de poder entre os sexos. Foi a corrente
que posteriormente buscou influenciar as politicas publicas, utilizando os
canais institucionais criados dentro do préprio Estado, no periodo da
redemocratizacdo dos anos 1980. A outra vertente preocupava-se sobretudo
com o terreno fluido da subjetividade, com as rela¢fes interpessoais, tendo
no mundo privado seu campo privilegiado. Manifestou-se principalmente
através de grupos de estudos, de reflexdo e de convivéncia. (SARTI, 2004,
p. 48)

A volta das mulheres exiladas no comeco dos anos 1980 delineou novos
parametros no feminismo brasileiro. O encontro entre as mulheres que viveram e militaram
em outras realidades com as que permaneceram na luta no Brasil provocou reflexdes muito
aprofundadas em ambas. As feministas brasileiras radicadas sobretudo na Europa trouxeram
na bagagem a tradicdo do pensamento feminista e as problematicas das mulheres em
sociedades com sistemas politicos mais consolidados.

A reabertura democréatica no Brasil favoreceu o desenvolvimento de uma
pluralidade de movimentos sociais, novos partidos, novos grupos com diferentes
reivindicaces. O movimento feminista encontrou neste terreno fértil possibilidade de
consolidacdo de suas ideias e debates; a sociedade brasileira se modernizava e novas
demandas democraticas surgiam, as mulheres conseguiram neste contexto insercdo em
diferentes espagos como sindicatos, partidos e associacOes, legitimando e fortalecendo a
mulher enguanto sujeito politico.

O inicio dos anos 1980 marca também um salto na producdo académica
feminista. Diversos trabalhos sdo publicados e surgem as primeiras revistas feministas, com
destaque para a Mulherio, publicada inicialmente pela Fundacdo Carlos Chagas sob a
supervisdo de Fulvia Rosemberg, que tinha como caracteristica central o carater académico e
panfletario.

A abertura politica, fruto da luta contra a ditadura, provocou reflexées na
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sociedade brasileira e resultou na criagdo de conselhos e comissfes nos ambitos dos
governos municipais, estaduais e federal, para discutir a condicdo da mulher, agora colocada
em igualdade na Constituicdo Federal de 1988. No entanto, a letra da lei ndo foi capaz de
modificar a condi¢do da mulher; foram necessarios novos instrumentos como a formulagéo
de politicas publicas especificas, de saude, seguridade social e mais recentemente a Lei
Maria da Penha.

Os anos 1980 marcam a consolidagdo do feminismo enquanto movimento
social, politico e intelectual; surgem diversos grupos de pesquisas nas universidades que se
debrugcam na construcdo de estudos tedricos sobre as mulheres e sua condi¢cdo social, com
énfase na antropologia e nos estudos etnogréaficos. Os grupos feministas se espalharam, ndo
apenas na academia, mas conquistaram espaco nos sindicatos e associacdes profissionais,
garantindo setoriais proprias no interior destes movimentos.

Segundo Sarti (2001), este alastramento do pensamento feminista provocou
uma certa especializagdo, surge um feminismo com caracteristicas técnicas e profissionais,
abandonando, muitas vezes, o carater geral da condicdo feminina. Para a autora, o
engajamento em diferentes frentes provocou um direcionamento das acdes de cada grupo,
respondendo diretamente a questdes mais especificas como os direitos reprodutivos e a satde
da mulher, por exemplo.

Desde a decada de 1970, o movimento feminista estava sujeito ao contexto
politico de forma marcante, o que dificultou, muitas vezes, uma visao ampliada da condicao
da mulher, mesmo com a influéncia do pensamento francés. Ora o autoritarismo do regime
militar, ora a especializacdo do movimento, contribuiram para esta visao parcializada que aos
poucos foi superada pela possibilidade de teorizagdo que 0 movimento adquire.

A partir da década de 1980, o movimento, mesmo fragmentado, passa a se
debrucar sobre a violéncia de género como eixo central da questdo feminina. Este traco do
feminismo, que abrange questdes da violéncia fisica e simbdlica, garante um novo status ao
movimento e as reflexdes feministas.

A nova conjuntura politica que se abre com a construcdo de instancias
democréticas no Brasil coloca ao feminismo novos dilemas e, concomitantemente, novas
possibilidades. De um lado, a compreensdo do movimento marcado pela opressdo e pela
histéria negada as mulheres diante do contexto social; de outro, a sua dimensao libertéaria.
Estas questdes que se apresentam na década de 1990 adquirem uma relacdo de
complementariedade, exigindo do feminismo novos recortes para responder aos anseios

democraticos da sociedade em geral e do proprio movimento feminista brasileiro.
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Neste contexto, ganham forca as palavras de Bourdieu sobre a violéncia
simbdlica, sobretudo a ideia da introjecdo do discurso do dominador por meio da cultura e do
habitus. As ideias do pensador francés, que ja haviam impactado fortemente a Sociologia da
Educacdo por meio de sua obra “A Reproducgdo” (1992), passam também a influenciar o
pensamento feminista e fazem emergir um elemento analitico novo: a compreensdo da
violéncia simbdlica como mecanismo que interpela as a¢fes tanto do agressor quanto da
vitima.

O feminismo, agora ancorado em teorias mais explicitas e com caracteristicas

mais definidas, se depara com novos desafios, dentre eles Sarti (2001) destaca:

O feminismo teve que se enfrentar, ainda, com o fato de ser uma ideologia
qgue tem marcas sociais precisas, sensibilizando mulheres profissionais,
com educacdo universitaria, pertencendo a camadas sociais com alguma
experiéncia de vida cosmopolita, associadas ao exilio politico ou a
formacdo educacional e profissional. Pressupde, assim, recursos de ordem
simbolica ndo acessiveis a todas as mulheres, sobretudo na sociedade
brasileira, marcada por profundas desigualdades sociais. (p. 53)

A critica que faz Sarti (2001) é muito clara, ao dizer que a medida que o
feminismo se estrutura enquanto campo de pesquisa e tem sua atuagéo politica demarcada no
ambito académico, acaba incorporando valores e ideais distantes das mulheres reais, das
classes populares e das mulheres do campo. Embora o feminismo seja reconhecido enquanto
movimento que, genericamente, representa todas as mulheres, seu escopo de atuacdo e
reflexdo estd imbricado nas fortes marcas culturais de quem atua nele, o que gera um
descompasso entre as mulheres ‘feministas' e as 'outras mulheres'*®.

A compreensdo deste contexto e o distanciamento das ‘outras mulheres' faz
surgir, a partir de uma concepcao critica e hibrida do movimento, diferentes feminismos. A
pluralidade das mulheres, seus diferentes arranjos sociais, seus interesses e seu universo
cultural configuram o feminismo enquanto espaco de disputa ideoldgica, ou seja, enquanto
movimento politico com sentido histérico.

Da dicotomia entre movimento social e vida privada, além do distanciamento
entre as intelectuais e as 'outras mulheres', surge outra tematica fundamental: a relacdo no
interior do feminismo entre o publico e o privado. Grande impacto sobre esta questdo teve o

socidlogo Anthony Giddens, sobretudo a partir de “A transformag¢do da Intimidade:

sexualidade, amor e erotismo nas sociedades modernas” langado em 1992. Neste livro

18 O termo 'outras mulheres' é cunhado por Lidia Puigvert, tedrica espanhola que formula o feminismo
dialégico, perspectiva tedrica que adotamos e apresentaremos ao longo deste trabalho.
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Giddens defende a ideia de que o ambito pessoal é também politico e que a transformacao

das relacGes pessoais resulta em transformagdes politicas profundas, segundo o autor:

As mulheres ndo admitem mais a dominacdo sexual masculina, e ambos 0s
sexos devem lidar com as implicagbes desse fendmeno. A vida pessoal
tornou-se um projeto aberto, criando novas demandas e ansiedades. Nossa
existéncia interpessoal esta sendo completamente transfigurada,
envolvendo todos nés naquilo que chamarei de experiéncias sociais do
cotidiano, com as quais as mudangas sociais mais amplas nos obrigam a
nos engajar. (GIDDENS, 1993, p. 18)

O movimento feminista reconstr6i seu espectro de atuacdo, volta-se, em
paralelo a luta politica geral, a transformacdo das relacdes e politizacdo do mundo privado.
Muitas vezes carregado de um certo subjetivismo, o feminismo configurou uma nova
referéncia para “ser mulher”, radicalizando as manifestagdes coletivas e transformando as
experiéncias cotidianas.

E ainda na década de 1990 que o feminismo se depara com um de seus

grandes nos, fruto da composicao entre o privado e o publico no universo politico:

[...] a experiéncia subjetiva, com base na qual se re-significam os lugares do
homem e da mulher, traz, a0 mesmo tempo, a afirmacdo de uma
singularidade irredutivel ao plano da militdncia politica. A necessaria
dimensdo coletiva deste processo, que lhe da sentido e existéncia sociais,
implica, assim, uma permanente tensdo, uma vez que o monismo, implicito
na adesao a militancia politica, ndo da lugar para a singularidade, propria de
cada mulher, em sua busca e sua indagacdo feministas. (SARTI, 2001, p.
57)

Historicamente, o feminismo no Brasil atravessou diversas dicotomias:
durante a Ditadura Militar foi colocado como questdo de segunda ordem em virtude do
proprio contexto e da luta pela democracia como prioridade. Posteriormente foi alcado a
centralidade dos movimentos sociais negando a subjetividade, transformou os padrdes e
comportamentos femininos e, finalmente, enfrentou o dilema da disputa politica e a
experiéncia individual.

As tensdes enfrentadas pelo feminismo, pela organicidade do movimento,
estdo colocadas nos seguintes termos filosoficos: a universalidade da condicdo feminina e as
particularidades de suas manifestacdes. Dilema que, de uma forma ou de outra, atravessou
suas reflexdes e iniciativas e que acompanha todo o pensamento ocidental moderno.

Para Grossi (2004), é justamente esta pluralidade do feminismo que lhe

garante o cardter de campo de pesquisa, campo que congrega militantes, feministas,



48

estudiosos/as de género, homens, mulheres e multiplicidade de ideias. Existem hoje no Brasil
diversos grupos de pesquisa e movimentos sociais que se colocam sob a égide do feminismo,
pesquisas sobre mulheres, sobre homens, sobre relagdes de género, centradas em questdes
tedricas ou préticas, em diferentes abordagens e perspectivas. Todas estas iniciativas
feministas, militantes ou ndo, estdo colocadas no interior das lutas politicas pela hegemonia
do campo que se trava hoje no Brasil (GROSSI, 2004), de modo que diferentes abordagens
tedricas e teméticas constituem o feminismo e os estudos de género, estas diferencas serdo

discutidas no item a seguir.

2.3. O Feminismo Dialdgico no contexto das diferentes abordagens feministas

Iniciamos este topico do trabalho afirmando o Feminismo Dialdgico como
referencial de analise das demais correntes teoricas do feminismo. A escolha pelo
Feminismo Dialégico esta no centro da discussédo deste trabalho porque ele vai além da
denuncia das relagbes de poder e opressdo sofridas pelas mulheres; busca, na critica e no
didlogo, o andncio de possibilidades efetivas de transformacdo social e construcdo de uma
sociedade mais justa e igualitaria.

O referencial tedrico do Feminismo Dialogico foi formulado pela autora
espanhola Lidia Puigvert (2001a; 2001b) que, a partir das contribuicdes de Paulo Freire e
Jirgen Habermas, busca a coeréncia politica, militante e pessoal diante do feminismo.

O Feminismo Dialdgico é pensado pela autora enquanto construcdo coletiva
de todas as mulheres, independentemente de sua condicao social, escolar, cultural, geracional
ou racial; acredita na capacidade de racionalidade comunicativa e dialégica das mulheres na
busca da superacdo de sua opressdao e da opressdo de todas as mulheres. Para melhor
compreender esta perspectiva, é preciso compreender as formulacGes tedricas que disputam o
campo, suas aproximacdes e divergéncias conceituais com o Feminismo Dialdgico.

Como apresentamos nos itens anteriores, 0 feminismo deve ser compreendido
enquanto movimento social que se revela em diferentes fases. Em linhas gerais, 0 campo do
feminismo congrega as vertentes classicas das ciéncias sociais, tais como: o feminismo
libertario, o feminismo marxista, o feminismo pds-moderno, entre outros (CHERFEM,
2009).

O século XIX é marcado por grandes transformacdes econdmicas e sociais; e,
com elas, a luta pelos direitos civis e pela igualdade. E neste contexto que a primeira fase do

feminismo se delineia: o feminismo da igualdade. A caracteristica central deste feminismo é
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a luta pela igualdade com o homem, sufrégio universal, acesso a escolariza¢éo, equiparagdo
de salérios, etc. Esta primeira onda tem papel fundamental na conquista de direitos pelas
mulheres e deve ser reconhecida como revolucionaria.

O caréater transformador destes movimentos sociais e politicos que se
estabelecem com a Modernidade estdo imbricados nas ideias de igualdade natural de todas as

pessoas. No entanto,

[...] se generaron otro tipo de jerarquias en los movimientos sociales (entre
ellos, el movimiento feminista). La Modernindad se convirti6 em un
proyecto totalizador donde una pequefia minoria se sentia portadora de la
verdad. Cuando, como consecuencia de ello, se dot6 de todo el poder
decisor a unas pocas personas, “guias” de las ideas y del movimiento, se
dudd de las demas que formaban parte de él. (PUIGVERT, 2001b, p. 33)

O feminismo da igualdade ¢é assim chamado por Puigvert (2001a, 2001b) por
considerar como foco principal a luta pela equiparacdo entre homens e mulheres e, além
disso, entre mulheres e mulheres, mas desconsidera a diversidade; este primeiro feminismo
atraiu poucas mulheres e ficou restrito aos circulos universitarios. Para Puigvert (2001a,
2001b), quando poucas mulheres pensam sobre muitas mulheres temos uma visdo
homogeneizadora da igualdade; as mulheres académicas, por conta da propria condigédo
social de protecdo, consideravam-se as divulgadoras de valores progressistas a0 mesmo
tempo que desconsideravam os saberes e conhecimentos das ‘outras mulheres'.

N&o se pode negar que a modernidade mudou radicalmente a condicdo da
mulher e as possibilidades de transformacdo efetiva da sua opressdo. Por outro lado, a
concentracdo das ideias libertarias nos circulos altamente escolarizados fez descolar do
movimento as mulheres das classes populares que nem direito a educacdo escolar possuiam.
As demandas e reivindicacdes destas mulheres foram suprimidas e invisibilizadas nos
discursos 'cultos' e valorizados, sendo este o grande empecilho do feminismo da igualdade.

O grande equivoco do feminismo da igualdade, de ndo creditar a todas as
mulheres as possibilidades superadoras das desigualdades, gerou uma Visdo
homogeneizadora e pautou suas estratégias de luta, sua interpretacdo da realidade e sua
representatividade somente em algumas mulheres, notadamente as académicas. Ainda assim,
nos lembra Puigvert (2001b), o advento da Modernidade e seus valores (liberdade, igualdade
e solidariedade) foram assimilados pelos movimentos feministas, fazendo emergir pautas

especificas como o direito ao voto e o acesso a educacdo, “por todo ello podemos decir que
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las relaciones entre géneros son mejores en la actualidad que en el pasado, lo que ha sido un
legado del feminismo pionero” (PUIGVERT, 2001b, p. 34).

A segunda fase do feminismo identificada por Puigvert (2001b), o feminismo
da diferenca, é fruto de uma complexa estrutura filosofica e social. A faléncia da
Modernidade Tradicional e de seus principios fundantes se consolidaram historicamente na
perpetuacdo da desigualdade e, no que tange a questdo de género, na manutencdo da
masculinidade enquanto forga dominante.

A constatacdo desta modernidade perpetuadora de grupos privilegiados em
contradicdo com aos ideais modernos provocou fortes oposicdes no campo politico e
filosofico e resultou em um processo de destruicdo de todas as ideias e praticas que
contivessem algum tipo de ligagio com a Modernidade. E importante salientar que este
processo de desconstrucdo da Modernidade Tradicional é fruto de seu proprio alicerce na
racionalidade, que provocou um movimento de autoanalise. Desta crise podemos apontar
dois caminhos distintos, o pensamento pos-moderno, base do feminismo da diferenca, e a
Modernidade Dialdgica (FLECHA, et. al. 2001).

A superacdo de uma filosofia centrada no sujeito, proposta pelo pensamento
pos-moderno, é a base do feminismo da diferenca. Este feminismo pressupde a crise da
subjetividade e a prevaléncia da subjetivacdo por meio do discurso, tornando impossivel o
estabelecimento de categorias universalistas racionais e, consequentemente, a possibilidade
do acordo e do didlogo. Segundo Puigvert (2001b), um dos teoricos fundamentais desta
abordagem ¢é Michel Foucault (1926-1984) que, inspirado em Nietzsche, elabora uma
filosofia sem-raz&o.

Foucault se interessa sobremaneira pela negacdo da Modernidade naquilo que
a caracteriza, ndo por acaso desenvolve sua trajetéria intelectual a partir dos sujeitos
excluidos e 'desprovidos' de razdo, como os loucos e os delinquentes. Foucault (1999)
argumenta que os sujeitos ndo iluminados, 0s que ndo tiveram sua histéria contada no
percurso histérico, tem sua racionalidade negada, estdo colocados nesta situacdo na relacao
'poder-saber’ que deslegitima seus discursos.

Esta formulacdo tedrica resulta na inexisténcia da subjetividade, uma vez que
a linguagem antecede a construcdo do sujeito. Nesta direcdo, as contribuicdes de Foucault
tomam a linguagem e o discurso como centralidade, ordenando nossa experiéncia com o
mundo e construindo nossa ilusdo de subjetividade (PUIGVERT, 2001b, p. 39). Dai a
necessidade pds-moderna de construir um discurso sobre o excluido a partir da transgressao,

da negacéo e da contestacdo das experiéncias racionais.



51

A perspectiva do feminismo da diferenga, ancorada na ideia do poder
enquanto forca constitutiva das relagdes, defende a necessidade da afirmacéo da transgressao
dos valores tidos como masculinos. Neste feminismo, a luta pela inclusdéo em uma
normatividade masculina e racional, ou seja, a luta pela escolarizacdo e pelos direitos,
constr6i uma cosmovisdo conservadora. A transgressdo, aqui representada pela
transexualidade, se torna objeto de analise e se configura enquanto expressao que se
contrapde as praticas impostas pela heteronormatividade.

A centralidade na afirmacdo da diferenca impossibilita o didlogo e, em Gltima
instdncia, a luta pela construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria; pde fim a
solidariedade e ignora o fato de que nem todas as pessoas tém assegurado seu direito de ser

diferente, fragilizando radicalmente as parcelas menos favorecidas.

En definitiva, se ha dado una confusion entre concepciones libertadoras y
propuestas de transgression, que en la practica han anestesiado la capacidad
de accién del movimiento feminista y han acentuado el hermetismo del
discurso feminista para la mayoria de las mujeres. [...] La ruptura del
ordem deja espacio para la voluntad de aquél que transgrede, y se toma a si
misma como Unica finalidad. (PUIGVERT, 2001, p. 39)

As duas fases do feminismo apresentadas até aqui, da igualdade e da
diferenca, tém relacdo intima com o desenvolvimento historico e com a elaboragdo do
conceito de género em suas diferentes vertentes (como visto na secdo 1.1. deste trabalho). Se
o feminismo da igualdade e o da diferenca contribuiram, de maneiras distintas, para o debate,
nenhum foi capaz de instrumentalizar o movimento feminista em suas lutas cotidianas, por
diversos motivos: por se manter afastado das ‘outras mulheres’, pela negacdo do dialogo e
pelo fatalismo da igualdade absoluta ou da diferenca transgressora. Surge da critica a estes
feminismos uma perspectiva que pretende supera-los: o feminismo dialdgico.

O Feminismo Dialdgico surge do/no dialogo entre mulheres académicas e as
mulheres dos movimentos sociais, as 'outras mulheres', para pensar, teorizar e construir
propostas de acdes efetivas para a superacdo das desigualdades de género. Para Puigvert
(20014, 2001b), as 'outras mulheres' tém levado as académicas a redimensionar suas posturas
e questionamentos, exigindo-lhes coeréncia.

Trata-se de uma abordagem que radicaliza os valores democréaticos do
feminismo e se opGe ao monopdlio das mulheres académicas que consideram as 'outras
mulheres' como retrogradas e conservadoras. Segundo Puigvert (2001b), as mulheres

organizadas em diferentes movimentos sociais e associagcbes revelam pontos de vista
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transformadores e recolocam a reflex&o tedrica em patamares progressistas.

La transformacion igualitaria de su vida cotidiana [das outras mulheres]
debiera ser recogida y asumida por el feminismo y las mujeres académicas,
ya que nos proponen radicalizar el concepto de igualdad hasta superar sus
interpretaciones homogeneizadoras e incluir la pluralidad de voces.
(PUIGVERT, 2001b, p. 51)

O Feminismo Dial6gico que pressupde a unido de todas as vozes, em dialogo
igualitario, permitird 0 avanco necessario para a construcdo de um aparato tedrico capaz de
superar as desigualdades. Nesta direcdo, este feminismo se apresenta como possibilidade
transformadora diante da Modernidade Dialégica porque compreende que 0 pensamento
reflexivo e racional, aliado ao dialogo, transforma os sujeitos sociais em agentes de
transformacéo.

Puigvert (2001b) aponta duas caracteristicas centrais para o Feminismo
Dialdgico: a radicalizagdo dos principios da Modernidade e a confianca na acdo de todas as
mulheres para transformar o curso da historia.

Por defesa dos principios da Modernidade compreendemos a luta pela
igualdade de direitos, a liberdade e a solidariedade que ainda ndo foram universalizados e
gue somente serdo alcangados com a radicalizacdo dos processos democraticos. Disso advém
a construcdo de uma teoria que permita a definicdo da feminilidade ndo como maneira de
homogeneizar todas as mulheres, mas como alternativa inclusiva, dindmica e igualitaria de
“todas las voces” (PUIGVERT, 2001b, p. 52). O Feminismo Dialdgico se coloca no interior
deste desafio, que tem na afirmacdo da igualdade o reconhecimento das diferencas de
género, respeitados seus contextos e realidades.

Esta perspectiva se opde ao feminismo da diferenca por acreditar que as
multiplas possibilidades de ser, dentro da perspectiva de género, ndo nos afasta enquanto
sujeitos sociais, ao contrario, coloca na diversidade a possibilidade de compreender com
mais profundidade as alternativas dialdgicas de transformacdo social. Para o feminismo
dialégico a forca do didlogo e sua capacidade transformadora por meio de procedimentos
igualitarios permite reflexdes e elaboracdes tedricas em consonancia com a superacdo da
desigualdade de género e da opressdo contra as mulheres.

Ter o didlogo como mola propulsora da transformacédo significa confiar na
acdo de todas as mulheres para mudar o curso de sua histéria. Isso ndo significa uma
concessao das mulheres académicas em dar voz as 'outras mulheres’, mas a garantia e a

legitimidade de todas as mulheres que querem participar ativamente das tomadas de decisdes
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do movimento feminista e da luta pela superacéo da desigualdade. No Feminismo Dialdgico,
as mulheres ndo académicas reclamam o igual direito de elaborar em conjunto com as
académicas a teoria e a préatica feminista.

Desde uma perspectiva dialégica, é preciso construir espacos de didlogo e
processos de aprendizagem capazes de fomentar esta construcéo coletiva, espacos nos quais
interajam todas as vozes direcionadas ao consenso, ao respeito e a transformacdo das
relacGes de género. No Feminismo Dial6gico todas as mulheres sdo produtoras culturais e
agentes de transformacdo (PUIGVERT, 2001b).

Muchas mujeres (no académicas y académicas) ya estamos promiviendo la
orientacion dialdgica de la educacion y también — junto con teorias sociales
de esta misma orientacion - en el debate tedrico internacional del

movimiento feminista: las dinamicas dialogantes de las “otras mujeres” son
traducidas en teorias de solidariedad (PUIGVERT, 2001b, p. 53).

Para o Feminismo Dialdgico, as feministas que confundiram igualdade com
homogeneizacdo pretendiam estender a realidade e a 'consciéncia’ das mulheres académicas,
brancas e ocidentais para todas as mulheres. Por outro lado, a critica ao feminismo da
igualdade desferida pelo feminismo da diferenca fez reafirmar as desigualdades e engessou o
movimento feminista ao romper lagos de solidariedade e intercambio igualitario entre as
mulheres.

O Feminismo Dialdgico se esforca em superar, assim, o falso debate entre
igualdade versos diferenca ao assumir que a Unica forma de defender a igualdade entre todos
e todas é respeitar e escutar as diferentes vozes. Neste sentido, a formulacdo teodrica da
igualdade de diferencas ganha corpo ao garantir a articulacio em espacos de dialogos
igualitarios de diferentes opcdes, experiéncias, saberes e interesses, sempre orientados ao
consenso critico.

N&o podemos negar que O movimento feminista que surge com a
Modernidade Tradicional promoveu uma série de avangos nos direitos das mulheres, mas é
preciso avancar em termos de uma sociedade mais igualitaria, mais justa e inclusiva. Para o
Feminismo Dialdgico, a busca pelos valores da Modernidade, agora transformada pelo giro
dialégico, por meio da igualdade de diferencas, permite a elaboracdo de propostas
emancipadoras, onde cada pessoa pode escolher como e o que deseja ser, fomentando lacos
solidarios entre todas as pessoas.

A incluséo de todas as mulheres no debate sobre o feminismo e sua autonomia

ndo representa a simples aceitacdo da diversidade caracteristica dos agrupamentos humanos;
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vai além do ‘estar junto’, pressupde que todas as pessoas sdo igualmente capazes,
independentemente de sua origem social, escolarizacdo, idade ou etnia, de defender posicdes
politicas racionais e reflexivas. Diversos movimentos sociais tém nos mostrado o impacto
transformador destas acdes e as 'outras mulheres' j& estdo coletivamente transformando suas

vidas por meio de cooperativas e grupos de mulheres.

El feminismo dialégico nos propone a una minoria de mujeres que dejemos
de sentirnos poseedoras exclusivas del conocimiento feminista y
compartamos este espacio con las aportaciones basicas que ya estan
realizando las “otras mujeres”. Esto nos va a suponer un proceso
enriquecedor: investigar en estrecho contato con las mujeres que hasta
ahora sélo hemos visto como inferiores o que simplesmente hemos
olvidado. Es un proceso que nos plantea la posibilidad de ser intelectuales
comprometidas, implicadas en movimientos de base y cercanas a las
preocupaciones y aportaciones de las “otras mujeres”. (PUIGVERT, 2001b,
p. 55)

Os avancos obtidos pelos movimentos feministas ndo foram suficientes,
tampouco alcangaram todas as mulheres. Mesmo os direitos a escolarizagdo e a saude s&o
privilégios de uma parcela reduzida, o que se agrava quando levamos em consideracdo o
direito de participar dos espacos publicos e da vida politica.

Puigvert e Mufioz (2012) afirmam que as mulheres universitarias
monopolizaram e tomaram para si a fala de todas as mulheres na dire¢cdo de quem, por ser
altamente escolarizada, poderia expressar 0s anseios de todas as mulheres. As autoras
reconhecem que, se por um lado a prevaléncia das mulheres académicas gerou algumas
conquistas, de outro, também ocasionou muitos equivocos. Dentre os maiores erros, Puigvert
e Mufoz (2012) apontam a exclusdo das outras mulheres, sobretudo as mais excluidas, dos
processos de tomada de decisdo.

Para Puigvert e Mufioz (2012), a inclusdo das “outras mulheres” no debate do
movimento feminista é quantitativa e qualitativamente fundamental. O didlogo entre
mulheres de diferentes niveis sociais, escolares, com diversas bagagens culturais e
experiéncias de vida, favorece a construcdo de uma pauta para 0 movimento que supera as
limitacBes das mulheres académicas. As demandas especificas, vivenciadas e debatidas
coletivamente, se tornam demandas do grupo. Além disso, o didlogo com as “outras
mulheres” favorece sua participa¢do e o engajamento na luta pela transformagdo da propria
vida e das demais.

Puigvert (2001, 2001a, 2001b, 2012, 2014) defende a ideia de que a presenca
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e a participagdo efetiva das “outras mulheres” nos espagos de discussdo e decisdo sdo
fundamentais para as transformagdes sociais no que tange os direitos de todas as mulheres.
Segundo a autora, as mulheres historicamente forgadas a aceitar posi¢des hierarquicamente
inferiores, tanto no mundo do trabalho quanto na vida privada, ao se organizarem alteram as
relagdes sociais, desenvolvendo praticas dialogicas que geram dindmicas transformadoras.

Segundo Puigvert e Mufioz (2012), a Iluta das mulheres por seu
empoderamento tem sido uma constante ao longo da historia e resulta na necessidade de
transformar os espagos e 0s processos de decisdo incorporando as vozes de todas as
mulheres. Esta mudanca de paradigma, para as autoras, se coloca na modernidade enquanto
pressuposto prioritario se se deseja a transformacdo social e, a0 mesmo tempo, contribuir
para o debate tedrico internacional.

Né&o é dificil constatar que no atual contexto social cada vez mais mulheres
reivindicam espacos igualitarios e dialogicos, basta observar as manifestagcdes recentes na
Argentina contra a violéncia de género e o aumento significativo nos grupos feministas,
dentre eles destaco as estudantes secundaristas durante as ocupacgdes de escolas no Brasil em
2015 e 2016. Estes novos movimentos tém como caracteristica a defesa de todas as
mulheres, como nos lembram Puigvert e Muiioz (2012): “A lo largo de los ultimos 25 afios,
las asociaciones formadas por estas 'otras mujeres' no han parado de surgir y de crecer y han
logrado hacer oir sus voces em diferentes espacios publicos” (p. 6).

Podemos observar que estes coletivos de mulheres tém se organizado
localmente e pautado politicas publicas voltadas para suas demandas de reorganizacdo dos
servicos sociais. Estas acdes, como por exemplo as Promotoras Legais Populares, sdo
fundamentais para o processo de democratizacdo das relacdes sociais locais e,
consequentemente, para a transformacdo da realidade objetiva que cerca estas mulheres.
Todavia, Puigvert e Mufioz (2012) nos alertam para o fato de que estas conquistas ndo tém
sido faceis, ao contrario, uma rede conservadora impde barreiras das mais diferentes ordens
(familiares, econdmicas, culturais, etc.).

Podemos, a partir dos estudos do feminismo dialdgico, afirmar que uma das
grandes metas, e provavelmente a central, das “outras mulheres” é a reconquista de espacos
que foram historicamente renegados as mulheres, espacos nos quais as mulheres foram
silenciadas e ignoradas. E justamente neste contexto que Puigvert e Mufioz (2012) afirmam a
validade cientifica do feminismo dial6gico; inserido nos debates internacionais com autores
e autoras de impacto e com diferentes teorias, o feminismo dialégico reforca sua orientacéo

tanto inclusora para todos os coletivos situados a margem quanto libertadora das opressoes
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impostas no contexto social.

Nesta direcdo, ao se firmar enquanto referencial tedrico cientificamente
comprometido, o feminismo dial6gico abre espaco para que as mulheres mais vulneraveis
possam dizer e, mais do que isso, sejam ouvidas, rompendo o siléncio e as hierarquias que
historicamente foram produzidos em relagdo as mulheres académicas.

Compartilhnamos da compreensdo do Feminismo Dial6gico quando o mesmo
afirma que o movimento das “outras mulheres” carrega multiplas evidéncias que apontam
para a transformacdo social, sobretudo no que diz respeito a superacdo das relacbes
desiguais. Estas novas organizacdes tém resultado em préaticas capazes de empoderar as
vozes silenciadas das mulheres que passam a intervir em processos decisorios tanto em suas
comunidades quanto em contextos mais amplos.

Para o Feminismo Dialégico ndo existe uma unica forma de ser mulher; e
estes diferentes modelos podem buscar alternativas libertarias, dialogando sobre a igualdade,
sobre suas necessidades e seus interesses. Poder compartilhar diferentes experiéncias e
localizar nestas experiéncias possibilidades de superacdo da desigualdade fortalece cada
mulher diante do seu proprio contexto social e no interior de seu proprio grupo. Como nos
lembra Cherfem (2009), para que mais mulheres se identifiquem e participem do movimento
feminista é preciso incorporar suas vozes, seus desejos e seus pontos de vistas em um plano

de igualdade. Nas palavras de Puigvert:

El feminismo dial6gico es una propuesta que pretende generar importantes
lazos de solidariedad que permitan transformar nuestras relaciones de
género y desarrollar elementos tedricos que nos sirvan para impulsar un
feminismo que sea protagonista del Siglo XXI. (PUIGVERT, 2001b, p. 55)

Neste trabalho, a escolha tedrica e politica pelo Feminismo Dialdgico se
assenta em seu carater transformador, na denuncia da violéncia de todos os tipos sofrida
pelas mulheres e no anuncio das mulheres enquanto protagonistas sociais. O Feminismo
Dialégico busca incluir o maior nimero possivel de mulheres neste debate, assumindo que
cada uma delas tem o igual direito de escolher como deseja viver a prépria vida. O
Feminismo Dialdégico procura estabelecer relacbes mais igualitarias de género,

transformando seus contextos e suas relacbes com autonomia e independéncia.
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3. MASCULINIDADE: A CONSTRUCAO DO CONCEITO E ALTERNATIVAS
TEORICAS

A partir das discussdes anteriores sobre o0 conceito de género e 0 movimento
feminista, passamos a discutir nesta secdo o conceito de masculinidade. Este conceito surge
também no interior das discussdes feministas como forma de compreender ndo apenas 0s
mecanismos pelos quais as desigualdades de género atuam sobre os homens, mas como 0s
homens podem contribuir para a superacdo destas desigualdades. Iniciaremos este item
percorrendo teoricamente a construgdo do conceito de masculinidade, os/as principais
tedricos/as que se debrucam sobre ele e os debates atuais em torno da masculinidade. Em
seguida apresentaremos alternativas tedricas que julgamos capazes de contribuir para o

Feminismo Dialégico na busca da superacao da desigualdade de género.

3.1. A Construcgédo do Conceito de Masculinidade

A construcdo do conceito de masculinidade desbrava caminhos parecidos com
0s percursos do feminismo, estabelecendo-se enquanto campo de disputa politica, conceitual
e ideologica. Este conceito tem como cerne a tentativa analitica de compreender de que
maneira as caracteristicas socialmente atribuidas aos homens contribuem com a violéncia de
género e, consequentemente, como se estabelecem nas relagcdes sociais de género o poder
masculino.

Diante deste quadro é importante ressaltar de inicio que as caracteristicas
masculinas ndo tém valor em si mesmas, mas estdo colocadas no interior das relacGes
sociais, 0 que significa dizer que a forca, a violéncia e o poder ndo sao atributos
compartilhados entre homens e mulheres e, mais do que isso, ndo sdo exercidos
igualitariamente.

Em interessante artigo, Grossi (2005) afirma que a masculinidade pode ser
compreendida a partir de quatro elementos constitutivos: o trabalho, a honra/violéncia, a
paternidade e as emocdes. Para a autora, no interior da tradicdo dos estudos feministas, o
conceito de género passou a ser utilizado enquanto categoria de andlise que ultrapassa
homens e mulheres.

Para compreender o conceito de masculinidade, que neste trabalho € tomado

também como categoria de analise das ideias pedagdgicas que apresentaremos mais adiante,
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é preciso retomar duas correntes distintas quanto a conceitualizagdo de género. De um lado
os/as pés-estruturalistas'® compreendem o género enquanto produto do discurso, sendo
possivel compreender as relacdes de género para além do bindmio macho-fémea; de outro,
as/os tedricas/os estruturalistas?®, que analisam as relacdes de género a partir da alteridade e
defendem que para a existéncia do masculino é necessario o seu oposto, no caso, o feminino.

Para a corrente estruturalista a similaridade e a pluralidade s&o os elementos
da construcdo da identidade, jA que o género se constr6i sobre o corpo sexuado e, sendo
assim, s6 podem existir dois géneros, mesmo que no interior de cada um deles uma
multiplicidade de identidades seja possivel, variando histérica e culturalmente. Os/as
pensadores/as pos-modernos/as discordam radicalmente, porque alegam ser possivel uma
identidade de género que supere a existéncia do masculino e do feminino, como o0s
transgéneros, por exemplo.

Estas duas concep¢des marcam as discussdes sobre a masculinidade e se
opdem a medida que defendem pressupostos diferentes. Para os/as estruturalistas é possivel
construir um arquétipo de masculinidade, com caracteristicas definidas, contingenciadas pelo
Sexo e, por conseguinte, construir alternativas. Ja para a abordagem pos-estruturalista esta
discussdo € vazia de significado, uma vez que ndo existe uma tipologia 'masculina’, uma
definicdo clara e passivel de transformacdo. Neste trabalho nos interessa construir um
conceito de masculinidade por compreendermos que sua formulacdo nos ajuda a pensar
alternativas viaveis de superacéo da violéncia de género e repensar a socializa¢cdo masculina
tendo como parametro relacdes solidarias.

Historicamente, uma das definicdes da masculinidade e do masculino se apoia
na “atividade”. Ser ativo engloba uma série de comportamentos, como a atividade no
trabalho, a atividade da forca fisica e ser sexualmente ativo. Peter Fry (1982), ao discutir a
politica e identidade brasileira, afirma que o modelo tradicional de homem é aquele que
“come”, aquele que penetra com seu sexo nao apenas mulheres, mas também outros homens
que, ao serem penetrados, se tornam feminilizados na categoria “bichas”.

Segundo Fry (1982), o modelo de masculinidade é dotado de uma grande
plasticidade a partir do contexto cultural. Na Inglaterra e nos Estados Unidos o autor

identifica que ndo é a atividade sexual que caracteriza a identidade de género masculina, mas

19 Como exemplos desta perspectiva, apontados/as na Secédo 2.1, temos: Judith Butler, Guacira Louro, Richard
Miskolci, Daniel Welzer-Lang e, em certa medida, Joan Scott.

20 Como exemplos da perspectiva estruturalista temos Heleieth Saffioti e as feministas materialistas francesas,
com destaque para Christine Delphy.
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a relacdo exclusiva com pessoas do sexo oposto. Grossi (2005) nos d& um claro exemplo

desta plasticidade:

Na cultura anglo-saxd, dois homens que praticam relacGes afetivas e
sexuais sdo considerados homossexuais, enquanto que no Brasil ndo: um
homem que é homem, deve inclusive comer uns “veados”, pois o que o faz
ser considerado homem é a posicdo de atividade sexual, de penetracdo. Na
nossa cultura, a atitude considerada ativa € a penetragdo sexual. (p. 06)

O antropélogo Roberto da Matta (1997), ao relatar uma brincadeira que
caracterizou sua juventude, discute a questdo da masculinidade centrada nas nadegas. Para
ele, a protecdo das nadegas nesta brincadeira configura a afirmacdo da masculinidade;
permitir que outro garoto possa tocar esta parte do seu corpo sinaliza a permissividade da
penetracdo e, consequentemente, a negacao da masculinidade.

A construgéo da identidade masculina tradicional tem em sua vinculagdo com
a atividade outro elemento fundamental: a associagdo com a agressividade. E comum em
praticas de socializacdo, desde a pequena infancia, a constatacdo dos meninos enquanto
sujeitos hiperativos e agressivos, modelo que esta revelado na ideia naturalizada na
permissividade, nas brigas entre os meninos e na violéncia dos meninos sobre as meninas.

A socializacdo dos meninos € marcada por rituais que reforcam valores
normativos. Grossi (2005) cita uma série de exemplos ilustrativos como: 0s meninos que sao
deixados nas florestas em comunidades do Xingu, a ingestdo de sémen de homens mais
velhos nas sociedades tribais da Nova Guiné e a circuncisdo nas culturas islamica e judaica.
Podemos perceber por estes exemplos que os rituais tém como caracteristica comum a
violéncia como construtora da masculinidade.

No Brasil podemos apontar como elemento constitutivo da masculinidade a
exclusdo social. Uma parcela significativa dos jovens brasileiros, colocados a marginalidade,
sdo levados a criminalidade e, sobretudo, ao trafico de drogas. Para estes jovens, a afirmacéo
da masculinidade é feita pelo uso indiscriminado da violéncia; atividades como o ingresso
em fac¢des criminosas e a internacdo para jovens em conflito com a lei séo realizadas por

meio de acdes que representam um modelo de masculinidade pela violéncia.

Uma das formas mais humilhantes de violéncia nas instituicGes carcerarias
é a violéncia sexual, a qual sdo submetidos grande parte dos prisioneiros,
sobretudo por parte dos outros presos, companheiros de cela. O uso de
violéncia sexual é fundamental no processo ritual de incorporagdo de um
novo preso & instituicdo, porque ela ensina aos novos a hierarquia da cela
através da feminilizacdo que o ato sexual como penetracdo anal sugere. A
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violéncia sexual atinge o sujeito no amago mais profundo do que ele
imagina, do que ele aprendeu, do que ele sabe que é ser homem. (GROSSI,
2005, p. 8)

Welzer-Lang (2001) aponta que a constatacdo da dominagcdo masculina
esconde desencontros analiticos, isso porque 0os mecanismos de domina¢do nao sdo dados a
priori, mas estdo engrenados em uma série de mecanismos sociais vividos por homens e
mulheres. Nas relacdes ente homens e mulheres a dominacdo € facilmente percebida por
autoras feministas, nas relagdes entre publico e privado, no patriarcado, na violéncia
simbdlica e sexual.

Todavia, para Welzer-Lang (2001), se faz necessario analisar também os
mecanismos de dominacdo homem-homem e compreender como se configuram no interior
215

das relagdes sociais. Para esta analise o autor se utiliza da metafora “chez-des-hommes

(WELZER-LANG, 2001, p. 462), exemplificada por meio dos coletivos masculinos como:

Competices de pintos, maratonas de punhetas (masturbacao), brincar de
guem mija (urina) o mais longe, excitacdes sexuais coletivas a partir de
pornografia olhada em grupo, ou mesmo atualmente em frente as strip-
poker eletrdnicas, em que o jogo consiste em tirar a roupa das mulheres...
Escondidos do olhar das mulheres e dos homens de outras geracdes, 0s
pequenos homens se iniciam mutuamente nos jogos do erotismo. Eles
utilizam para isso estratégias e perguntas (o tamanho do pénis, as
capacidades sexuais) legadas pelas geracfes precedentes. Eles aprendem e
reproduzem os mesmos modelos sexuais, tanto pela forma de aproximacao
guanto pela forma de expressdo do desejo. (WELZER-LANG, 2001, p.
462)

Ao longo da vida, segundo o mesmo autor, essas “chez-des-hommes” tomam
diferentes caracteristicas (os estadios, os cafés, os grupos politicos, a maconaria) e se tornam
espacos de sociabilidade das masculinidades. Nestes coletivos, os homens mais velhos se
tornam os guias, os detentores da virilidade e balizam as a¢des dos mais novos, de modo que
cada homem é ao mesmo tempo iniciado e iniciador, firmando um circulo de vigilia sobre a
masculinidade dos membros. Este aprendizado sobre estar com os homens, tornar-se homem
e saber ser homem é fundamental para a manutencdo da masculinidade tradicional.

Embora o conceito “chez-des-hommes” elaborado por Welzer-lang (2001,

21 O artigo de Welzer-Lang publicado no Brasil pela Revista de Estudos Feministas em 2001, que tem como
tradutora a professora Miriam Pilar Grossi, apresenta como correspondente a “chez-des-hommes™ a expressdo
“casa-dos-homens”, no entanto, na lingua francesa, a preposi¢do 'chez' se refere a lugar de pertencimento,
podendo estar relacionado, além da prépria casa, ao pais de nascimento, ao local de trabalho, etc. Neste sentido,
compreendemos que ndo se trata de um conceito que se refere ao espago privado da casa, mas a organizacao
dos espagos dos homens, privados e publicos. Portanto, utilizaremos nesta tese o termo em francés.



61

2008) nos faca a primeira vista imaginar uma categoria analitica ‘homens', o autor nos alerta
que esta categoria ndo existe. 1sso porque para a compreensdo de fendmenos diversos e para
a construcdo de teorias mais gerais, na realidade, ao falarmos de homens estamos nos
referindo diretamente a categoria masculinidade ou masculino.

Para Welzer-lang (2008), os elementos que constituem os homens em suas
diversas masculinidades podem variar socialmente e possibilitam a transformacdo da
masculinidade tradicional. Dito de outra forma, o autor afirma que caracteristicas como a
virilidade e o patriarcado sdo decorrentes de um tipo de socializacdo masculina construida
historicamente e reafirmada nas relagdes sociais.

Lembra-nos Grossi (2005) que outro elemento constitutivo da masculinidade é
a questdo da honra, e neste ponto faz clara referéncia ao comportamento da mulher que deve
manter a honra dos homens. A manutencdo da honra pelas mulheres, filhas e companheiras,
significa ter um comportamento sexual e materno apropriado aos padrdes patriarcais. A filha
ndo pode estabelecer relacbes sexuais antes do casamento e a esposa ndo pode trair o marido.
Aqui as mulheres assumem certo poder diante da masculinidade e se tornam sua protetora.

A honra pode também ser analisada a partir da déptica econdmica, pois 0
homem honrado € o que consegue com seu labor ndo apenas prover a familia, mas mostrar-se
capaz de tal atividade. Este ponto é fortissimo nas sociedades ocidentais e é revelado,
inclusive, nas “chez-des-hommes” citadas acima.

A masculinidade é uma das questdes centrais no interior do feminismo e sua
compreensdo teorica passa a ser mais explicita a partir da década de 1970, com a ideia de
uma universalidade da dominacdo masculina. Nestas primeiras reflexdes, os homens eram
colocados como aqueles que dominavam as mulheres em todos os sentidos: simbolicamente,
economicamente e politicamente (GROSSI, 2005). Atualmente este modelo de dominagéo
masculina tem sofrido uma série de questionamentos, tanto no plano tedrico quando nas
relac6es cotidianas.

O trabalho € outro tema nodal na conceitualizacdo da masculinidade, uma vez
que o advento da Revolucdo Industrial, no século XIX, associou o homem ao trabalho fabril
e a mulher ao trabalho domeéstico. Mesmo que em diferentes culturas esta divisdo ndo seja
clara e tdo bem definida, o padréo burgués se espalhou como modelo. Vale aqui ressaltar que
este modelo atinge apenas as classes burguesas, uma vez que nas classes populares é comum
mulheres e criancas estarem sujeitas ao trabalho de maneira bastante contundente.

A divisédo social do trabalho, tema central nas discussdes de género, constitui

um eixo analitico ao distinguir atividades apropriadas para homens e mulheres. O trabalho,
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seja ele industrial ou camponés, passa a ser associado diretamente a for¢a fisica masculina,
ao corpo masculino. No entanto, este ideal de trabalho vem, aos poucos, sendo substituido
pela competéncia, caracteristica do mundo moderno e da modernizagdo da produgdo. Por
outro lado, o trabalho doméstico e do cuidado com os filhos se associa ao feminino que, para
as mulheres trabalhadoras, configura uma dupla jornada.

Associado ao trabalho, a questdo do desemprego masculino tem gerado
interessantes debates e pesquisas. Os homens veem no desemprego um empecilho para a
manutencdo de sua masculinidade por conta de temas ja discutidos, como a atividade, o
sustento do lar e a questdo da honra. A diviséo tradicional do trabalho (homens na esfera
publica e mulheres no mundo privado) transforma a situacdo do desemprego e a subsequente
dependéncia financeira dos homens em conflito para a masculinidade tradicional.

Alem da atividade, da honra, da virilidade e do trabalho, a identidade
masculina esta centrada também na questdo das emocdes. A forma como 0s homens negam
suas emocdes constitui 0 modelo de masculinidade tradicional. Vale ressaltar que, neste
sentido, os sentimentos e comportamentos masculinos ndo séo algo dado naturalmente, mas
aprendidos por meio da socializacéo.

Afirmag¢des como ‘“‘chorar ¢ coisa de menina” ou “meninos siao fortes”
permeiam toda a socializagdo dos meninos e revelam a necessidade masculina de negar seus
sentimentos ou ndo os extravasar. O controle das emocdes e 0 ndo compartilhamento das
mesmas € incentivado nos meninos, as motivacGes para o sofrimento ou para a alegria
masculina sdo ensinadas por mecanismos sociais carregados de a¢fes normativas e, muitas
vezes, violentas.

Grossi (2005) se esforca em nos mostrar que as lagrimas e o choro sdo

constituidos historicamente e tem sua origem com o romantismo:

A partir do século XIX, com o romantismo, as lagrimas vao deixar de ser
uma coisa bem vista para os homens, e elas vao ser apenas estimuladas para
as mulheres. Esse periodo do século XIX, do romantismo, é um momento
gue passa a ser muito dificil ver um homem chorando; as lagrimas passam a
ser algo exclusivo das mulheres, e é nesse momento que Vvao surgir
modelos que até hoje estdo presentes nas nossas novelas, nos nossos filmes,
gue é justamente esse modelo do famoso amor romantico. (p. 24)

A socializacdo das emocOes tem influéncia direta na forma como homens e
mulheres estabelecem relacdes amorosas, cabendo as mulheres manter os sentimentos e as

trocas afetivas, e aos homens o encontro sexual (GIDDENS, 1993). Giddens define o amor
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romantico, oriundo do amor cortés, como a relacdo afetiva que se baseia na ideia da pureza
na relacdo, na monogamia e na permanéncia; assim o amor romantico é o amor eterno,
passivo e linear.

Giddens (1993) defende que o ideal do amor romantico tem se alterado para o
que ele chama de amor plastico ou confluente, que é mais libertario porque se desprende das
amarras do amor romantico a medida que esta livre de valores como a permanéncia e as
atribuicOes estereotipadas de género. Para Giddens, o amor confluente é exercido em sua
esséncia entre os casais homoafetivos, por estarem distantes do ideal de casamento e nédo
reproduzirem o modelo ambivalente do masculino versus o feminino.

A construcdo da masculinidade é muito complexa e fruto de uma gama de
relacbes sociais expressas na socializacdo tanto de meninas quanto de meninos, de modo que
a constituicdo do conceito de masculinidade toma como base estes processos de socializacgao.
Um autor central para o desenvolvimento e a compreensdo do conceito de masculinidade é o
socidlogo francés Pierre Bourdieu (1930-2002) que, com o langamento de “A dominagao
masculina” (1992), iniciou um novo debate no campo dos estudos de género ao descrever, a
partir de um estudo etnografico, os mecanismos da dominacdo simbolica de homens sobre
mulheres.

Néo é dificil compreender que a masculinidade e a feminilidade s&o
construgdes socioculturais e historicas; no entanto, um elemento que parece se repetir é a
relacdo de poder entre 0s homens e as mulheres em diferentes contextos. Esta € a questdo
que norteia o trabalho de Bourdieu (1992) sobre masculinidade: compreender a forma e o0s
mecanismos de manutencdo da dominagdo masculina.

Para Bourdieu (1992), a producdo dos géneros e as relacdes de dominagéo se
dao a partir do habitus, um sistema socialmente constituido que constréi nosso modo de ser e
nossa subjetividade. O habitus, conceito desenvolvido por Bourdieu para justificar o fracasso
escolar das classes populares, é fundamental para a compreensdo de género e dominacgédo
masculina na obra do autor. Trata-se de um aparato social e ideoldgico que da corpo e
estrutura internamente as posturas socialmente aceitas e valorizadas.

Bourdieu (1992) defende a ideia da subjetividade de género corporificada em
posturas masculinas e femininas, uma experiéncia historica e individual que se desenvolve
paralelamente. Os complexos mecanismos do habitus de género sdo, nesta perspectiva, fruto
da socializacéo e da educagéo informal, nas quais um “trabalho pedagogico psicossomatico
de dominacdo” (BOURDIEU, 1992, p. 57), introjecdo e incorporacdo continua, se utiliza de

variadas estratégias de diferenciacdo entre homens e mulheres.
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Nesta direcdo, o conceito de género para Bourdieu se torna relacional, pois o
masculino passa a existir e se afirmar na existéncia do feminino, e vice-versa. No que tange a
dominagdo masculina, Bourdieu vai além e afirma que “o principio masculino é tomado
como medida de todas as coisas” (1992, p. 23). O reconhecimento da relagdo complementar
entre masculino e feminino faz com que a diferenca biolégica passe a ser compreendida
como justificativa natural das diferencas socialmente construidas. No entanto, para Bourdieu
esta complementariedade é naturalizada em opostos, as relacdes sociais sdo colocadas de tal
forma que a diferenca bioldgica passa a justificar a dominacdo masculina, o que a torna
incontestavel.

A dominacdo masculina descrita por Bourdieu cria um movimento ciclico e,
para 0 autor, quase insuperavel, uma vez que convergem elementos objetivos como o sexo
biologico e a subjetividade por meio de esquemas desenvolvidos pelo habitus. Essa relagdo
entre a ordem natural e a ordem social desenvolve a “razdo androcéntrica” (BOURDIEU,
1992, p. 24) que legitima a relacdo de dominacdo masculina a partir de uma natureza
biologica e, a0 mesmo tempo, pela construcgéo social naturalizada.

A eficiéncia dos mecanismos de manutencdo da dominagcdo masculina tem,
para Bourdieu (1999), o poder de engendrar a descaracterizacdo da historia, em um processo
de eternizagdo da arbitrariedade. A compreensdo destes mecanismos € 0 inicio da sua

superacao:

Quais sdos 0s mecanismos historicos responsaveis pela desistorizacéo e da
eternizacdo relativa das estruturas da divisdo sexual e os principios da
visdo correspondente? Colocar o problema nestes termos € delinear um
progresso da ordem do conhecimento que pode ser o principio de um
progresso decisivo da ordem da acdo. (BOURDIEU, 1999, p. 08)

A oposicdo entre masculino e feminino esta inscrita socialmente no interior de
outras oposicdes (dentro/fora, alto/baixo, branco/negro, aberto/fechado, ocidental/oriental),
gue se apresentam em estruturas objetivas e cognitivas, de tal maneira que o mundo social
funciona neles como esquemas de percepc¢do, pensamento e acdo. As experiéncias sociais sdo
assim apreendidas em divisdes arbitrarias que naturalizam a experiéncia do mundo social.

A existéncia relacional dos géneros é fruto do trabalho de construcédo tebrica e
pratica de diferenciacdo do género oposto (BOURDIEU, 1999). A construcdo dos sujeitos
masculinos e femininos é resultado direto da somatizacdo das relagdes sociais no processo
coletivo (difuso e continuo) de socializacéo e, consequentemente, da encarnacdo do habitus.

No que tange a identidade de género, o habitus constrdi simultaneamente o sujeito e o
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mundo, reproduzindo de maneira articulada os principios de visdo e de divisdo.

A dominacdo masculina, desenvolvida no interior deste complexo processo de
socializagdo e que resulta no habitus se da para Bourdieu (1999) de maneira implicita, como
efeito automatico no qual se organiza o principio androcéntrico. A divisdo do trabalho, os
rituais cotidianos, expressam tacitamente a ordem masculina nos corpos de homens e
mulheres, um movimento incessante de reproducdo e recriagdo das estruturas de dominagao
pessoais e institucionais (familia, Igreja, escola e Estado).

A constancia e a permanéncia da ordem masculina, garantida pela perpetuacéo
das estruturas de dominacdo, se configuram enquanto elemento histérico e tem, para
Bourdieu (1999), a capacidade de retroalimentacdo. A manutencdo do dominio masculino,
assegurado por estruturas excludentes que impdem as mulheres tarefas menos valorizadas e
inculcam nos homens comportamentos sociais dominantes, agem sobre estruturas
inconscientes e a0 mesmo tempo historicizadas. O processo de reproducdo do mundo
androcéntrico se inicia na educacgéo individual e privada da familia e se arrasta por todo o
processo de socializa¢do dos sujeitos.

Para Bourdieu (1999), a cultura académica tradicional também corrobora

radicalmente com o processo de diferenciacdo entre homens e mulheres, porque mesmo

[...] ja liberta da tutela da Igreja, continua a transmitir pressupostos da
representacdo patriarcal (baseada na homologia entre a relagdo
homem/mulher e a relacdo adulto/crianca) e sobretudo, talvez, os que estdo
inscritos em suas proprias estruturas e hierarquias, todas sexualmente
conotadas, entre as diferentes faculdades, entre as disciplinas (moles ou
duras), entre as especialidades, isto €, entre as maneiras de ser e as maneiras
de ver, de se ver, de se representarem as proprias aptiddes e inclinacoes.
(BOURDIEU, 1999, p. 103-104)

O autor reconhece que a escola e a escolarizacdo sdo elementos importantes
dentro das relacdes de socializacdo de género e aponta que mesmo com 0 maior acesso das
mulheres a escolarizacdo se pode notar o poder reprodutor das instituicdes escolares. Para
exemplificar esta questdo, Bourdieu (1999) aponta a divisdo por disciplinas e carreiras nas
universidades, ficando reservadas aos homens as de maior prestigio, as tedricas e
“fundamentais” e as mulheres as disciplinas praticas e menos prestigiosas.

Na teoria da dominacdo simbolica de Bourdieu as identidades de género se
definem na relacdo com o outro, o diferente. Os conceitos que definem os comportamentos e
sentimentos dos homens e das mulheres se inscrevem em seus corpos. O habitus age de

maneira bastante eficiente como matrizes das percepgdes, dos pensamentos e das acOes de
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todos os sujeitos na sociedade, “como transcendentes historicos que, sendo universalmente
compartilhados, impdem-se a cada agente como transcendentes” (1999, p. 45). Desta forma,

a dominacdo masculina se perpetua nos/as dominados/as, nas palavras de Bourdieu:

A dominacgdo ndo é simplesmente resultante "da pressdo (pelas forcas) e do
consentimento (as razdes), da coercdo mecanica e da submissdo voluntéria,
E as proprias mulheres aplicam a toda a realidade e, particularmente, as
relacGes de poder em que se véem envolvidos esquemas de pensamento que
sdo produto da incorporagdo dessas relacfes de poder e que se expressam
nas oposicdes fundantes da ordem simbdlica. Por conseguinte, seus atos de
conhecimento sdo, exatamente por isso, atos de reconhecimento pratico, de
adesdo ddxica, crenga que ndo tem que se pensar e se afirmar como tal e
que faz, de certo modo, a violéncia simbdlica que ela sofre. (BOURDIEU,
1999, p. 45)

Desta perspectiva, a dominacdo sobre a mulher passa a ser compreendida
como acao deliberada de violéncia simbolica “doce e quase sempre invisivel” (BOURDIEU,
1999, p. 47), cujo efeito é a submissdo e a adesdo do dominado ao dominante. A relagdo de
dominacéo constroi um sujeito dominado que corrobora com a dominagdo na medida em que
incorpora valores, naturalizando-os.

A dominacdo masculina, por intermédio do poder simbdlico, ndo se apresenta
por meio de uma logica pura, mas através de esquemas de percepcao e acdo constitutivos das
decisdes da consciéncia e do controle da vontade. Esta caracteristica sutil faz com que a
dominacdo masculina exija o minimo de forca fisica por parte dos homens, por estar
amparada no conhecimento sobre a propria forma de ser de todos os sujeitos sociais.

A compreensdo destes complexos instrumentos de manutencdo da dominacao
masculina s6 pode se dar no interior das disposi¢cdes que a incorporacdo destes mecanismos
opera. A andlise do processo de dominacdo, para Bourdieu (1999), depende da explicitacédo
das relacBes simbolicamente estruturadas ao longo de uma extensa trajetdria historica
permeada por estruturas de dominacdo. A racionalidade e os discursos sedimentam a
dominacgdo e criam nos corpos as raizes necessarias para sua perpetuacdo em congruéncia

com as emocdes, paixdes e sentimentos expressados nas acoes cotidianas.

Trata-se de um trabalho de construgdo pratica, que impde uma defini¢do
diferencial dos usos legitimos do corpo, sobretudo sexuais, e tende a
excluir do universo do pensavel e do factivel tudo que caracteriza pertencer
ao outro género [...] para produzir este artefato social que ¢ um homem
viril ou uma mulher feminina. (BOURDIEU, 1999, p. 33)
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As expressdes da masculinidade e da feminilidade s&o entendidas como
produto social do trabalho de construcdo das identidades compartilnadas por todos/as e
inscritas na natureza bioldgica tornando-se habitus, uma lei social incorporada. Esta
construcdo pratica, longe de ser um ato consciente, é resultado de um processo histdrico do
poder masculino inscrito no corpo dos/as dominados/as, por isso a dificuldade em supera-lo
pelo simples esforco da vontade. Em suma, a dominagdo masculina ndo é um efeito
ideoldégico, mas um sistema de estruturas prolongadamente inscrito nos corpos e nas coisas.

Para Bourdieu (1999), somos tomados/as por uma inércia que inviabiliza a
superacdo da dominacdo masculina justamente por termos introjetado as estruturas sociais
em nosso corpo. A vida no interior desta l6gica nos faz manter a dominacdo masculina
mesmo com avangos estruturais como o voto universal e 0 acesso a educacdo, alterando o
eixo da exclusdo objetiva para a exclusdo subjetiva, ou seja, reservando no interior destas
conquistas priviléegios masculinos, por exemplo: a quantidade de homens e mulheres
ocupando cargos politicos e as carreiras académicas destinadas aos homens e as mulheres.

O sistema de dominacdo masculina impde aos/as oprimidos/as limitagdes de
pensamento e acdo, cerceando espacos de resisténcia e critica. Bourdieu (1999) reconhece o0s
avancos da luta feminista e o0 questionamento das relacdes de opressdo, no entanto salienta
que a resisténcia a dominacdo masculina ndo e tarefa facil. Para o autor, qualquer tentativa
de superacdo do sistema androcéntrico ja € em si expressao da estrutura de dominacéo, seus
atos de conhecimento ja sdo o reconhecimento da submissao.

Bourdieu (1999) constata que mesmo diante dos inUmeros avancos
conquistados pelas mulheres, a dominacdo masculina ndo diminuiu, apenas alterou suas

ferramentas de manutencao do poder.

As mudancgas visiveis que afetaram a condicdo feminina mascaram a
permanéncia de estruturas invisiveis que s6 podem ser esclarecidas por um
pensamento relacional, capaz de por em relacdo a economia doméstica e 0s
diferentes setores do mercado de trabalho. A revolugdo simbolica a que o
movimento feminista convoca ndo pode se reduzir a uma simples conversdo
das consciéncias e das vontades. Pelo fato de o fundamento da violéncia
simbdlica residir ndo nas consciéncias mistificadas que bastaria esclarecer,
e sim nas disposicdes modeladas pelas estruturas de dominagdo que as
produzem, sé se pode chegar a uma ruptura da relacdo de cumplicidade que
as vitimas da dominagdo simbdlica tém com os dominantes com uma
transformacéo radical das condicdes sociais de produgdo das tendéncias que
levam os dominados a adotar, sobre os dominantes e sobre si mesmos, 0
préprio ponto de vista dos dominantes. Mas uma relacdo de dominacéo que
s6 funciona por meio dessa cumplicidade de tendéncias depende,
profundamente, para sua perpetuacdo ou para sua transformacdo, da
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perpetuacdo ou da transformagéo das estruturas de que tais disposicGes sdo
resultantes (particularmente da estrutura de um mercado de bens
simbolicos). (BOURDIEU, 1999, p. 54-55).

Esta dura afirmacdo de Bourdieu é complementada por outra mais otimista.
Para o autor, ndo existe exercicio de libertacdo das mulheres que esteja desassociado da
libertacdo dos homens, uma vez que é na mesma estrutura objetiva e incorporada que ambos
vivem. Reafirmando sua postura relacional, Bourdieu compreende que mulheres e homens
estdo sujeitos a processos de socializagdo negativos, de um lado a construcdo da feminilidade
ancorada em virtudes negativas de abnegacéo, resignacdo e siléncio, de outro os homens
prisioneiros da representacdo dominante.

Neste ponto a obra de Bourdieu (1999) é muito interessante, pois pela
primeira vez se compreende a socializagdo masculina como algo que, além das vantagens e
privilégios oriundos da dominacgdo, tém uma enorme carga social, que se coloca sobre o0s
ombros masculinos, sujeitos ao mesmo habitus, 0 que relativiza a culpabilizacdo dos
homens.

Nessa direcdo, outro classico nos estudos sobre masculinidade ¢ Raewyn

Connell %

, intelectual australiana que cunhou o termo “masculinidade hegemonica”.
Publicado em 1995, o livro “Masculinities” ¢ uma das referéncias mais presentes no campo
dos estudos sobre a masculinidade. Nesta obra a pesquisadora faz uma revisdao do aporte
psicanalitico e da psicologia social e afirma que, mesmo apresentando importantes
contribuicdes, estas vertentes ndo sao suficientes enquanto instrumentos analiticos da
constituicdo da masculinidade.

Connell (2003, 2013) propde a analise da masculinidade a partir das ciéncias
sociais, especialmente da Antropologia, da Historia e da Sociologia. Esta abordagem ampla
da construcdo da masculinidade faz com que Connell retire de seu discurso a ideia da
culpabilizacdo dos homens diante da opressao feminina; mais do que isso, considera um erro
do movimento feminista a luta contra os homens. A autora supde o surgimento de um
movimento libertador também para os homens no mundo capitalista.

As ideias sobre masculinidade propostas por Connell (2003) levam em
consideracdo o0 cardter complexo das ciéncias que, a0 mesmo tempo, podem ser

emancipadoras ou controladoras. Os saberes formulados, segundo a autora, devem ter como

22 Pesquisadora australiana, Robert Willian Connell, ao assumir a transexualidade passou a assinar seus
trabalhos como Raewyn Connell, nome que adotaremos quando a autora for citada. No entanto, encontramos
nas referéncias bibliogréficas trabalhos assinados com o nome Robert W. Connell.
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parametro aspectos €ticos, politicos e de justica, ja que “en nuestro sistema educativo y en
nuestros medios la ciencia tiene una hegemonia definitiva” (CONNELL, 2003, p. 19)

Connell (2003) critica radicalmente as tentativas tedricas essencialistas que
definem tracos de comportamento como nicleos definidores da masculinidade. Para a autora,
Freud cometeu o erro de se aproximar dos essencialistas quando relacionou a masculinidade
com a atividade, em contradicdo a passividade feminina (CONNELL, 2003, p. 68). No
entanto, a psicandlise freudiana influencia o pensamento de Connell, que rejeita a forma
arbitraria e ndo relacional de diferenciacdo da masculinidade e da feminilidade.

Assim como Bourdieu, Connell (2003, 2013, 2012) afirma que existe no senso
comum uma ideia da diferenciacdo entre homens e mulheres por meio de explica¢des fisicas
e bioldgicas. Para a autora, a centralidade da virilidade e da forca na compreensdo do
masculino nos leva a categorizar comportamentos por meio da cultura de género. Connell
ndo concorda com a ideia do corpo enquanto maquina natural produtora das diferencas de
género; para ela a ideia de programa genético masculino, com diferengas hormonais esconde
a falsa prerrogativa da superioridade fisica masculina. Para a autora, a biologizacdo do
género desemboca em limites na acdo dos sujeitos, revelados em frases como ‘o0 homem
naturalmente ndo cuida de criancas'. A perspectiva de Connell (2003, 2013) vai ao encontro
dos estudos feministas que, ao criarem o conceito de género, imbricaram nele a negacgédo das
explicacdes bioldgicas na diferenciacdo entre homens e mulheres; mais do que isso, criaram
caminhos analiticos para compreender as relagbes entre a formacdo dos corpos e 0s
processos sociais.

Nesta direcdo, a construcdo do género e da sexualidade se torna o produto
sempre inacabado de uma longa relagdo social e discursiva, por vezes conflituosa. Para
Connell (2003) a masculinidade é uma complexa construcdo social que influencia o corpo

dos homens e suas praticas corporais por meio de uma cultura generalizadora.

La masculinidad, hasta el punto en que el término puede definirse, es un
lugar en las relaciones de género, en las préacticas a través de las cuales los
hombres y las mujeres ocupan esse espacio en el género, y en los efectos de
las dichas practicas en la experiencia corporal, la personalidad y la cultura.
(CONNELL, 2003, p. 109)

Pode-se perceber pelo excerto que o corpo assume um papel central na
masculinidade para Connell, sendo ele entendido como plural e diverso e tendo como
caracteristica a inescapabilidade. Nesta perspectiva, 0S corpos possuem uma trajetoria

temporal marcada pelas praticas desenvolvidas no processo social e na historia,
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transformando-se em simbolo discursivo.

Em anélise histérica, Connell (2003) afirma que as praticas corporais sdo
interpeladas por sdlidas estruturas sociais. A materialidade do corpo, revelada na virilidade
masculina, por exemplo, constrdi o discurso hegeménico da forga explicitado em diferentes
contextos: no trabalho, no esporte e no sexo. O corpo do homem passa a ser o portador de
sua masculinidade, razdo pela qual a velhice e a inabilidade fisica geram nos homens certa
vulnerabilidade, a perda de seu corpo masculino. Connell (2003) salienta, contudo, que o0
corpo ndo € passivo em relacdo ao discurso que expressa. Ele pode se modificar para
transformar sua expressdo, por exemplo, por meio de cirurgias de mudanca de sexo,
ampliando as possibilidades e identidades de género.

Para a autora, a masculinidade e a feminilidade sdo conceitos relacionais, néo
podendo ser compreendidos separadamente, pois ndo existe uma andlise transcultural de
ambos. No contexto da sociedade capitalista, Connell (2003) afirma que a masculinidade se
forja na submiss@o da mulher ndo apenas em relacbes de parentesco, mas sobretudo na
dominagdo masculina no campo econémico, politico e social.

Diante destes pressupostos, Connell (2003, 2013) refuta radicalmente as
teorias que reduzem o género feminino e o masculino a duas categorias hegemdnicas,
estaticas e definidas. Segundo a autora, as diferentes formas de género ndo sdo estaticas e
assumem diferentes expressdes no interior de um sistema de relagcdes simbolicas. Aqui esta
posta uma prerrogativa central no trabalho de Connell, a historicidade, uma vez que o0s
comportamentos atribuidos aos homens e mulheres se modificam ao longo do tempo e no
decorrer do espaco, tornando-se plurais.

Da pluralidade de possibilidades de expressdo da masculinidade, tomando
como exemplo estudos antropoldgicos que mostram diferentes papeis sociais para 0s homens
em diferentes grupos culturais, Connell (2003) se esforca em construir o conceito de
masculinidade hegemdnica; ideia que se fundamenta na predominancia de uma
masculinidade sobre as outras, uma masculinidade que carrega caracteristicas e contornos
associados a normalidade e ao natural. A construcdo deste tipo particular de masculinidade é
uma luta politica, a masculinidade hegemdnica se apresenta socialmente como predominante
e se afirma na negacao das outras masculinidades.

A plasticidade do conceito de masculinidade hegeménica é revelada por
Connell (2003) ao afirmar que cada cultura constr6i e mantém uma masculinidade
dominante. Os elementos que corroboram com a dominancia podem variar em cada contexto,

pode ser geracional, teoldgico e, no caso das sociedades ocidentais modernas, econdmico.
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Essa variacdo em torno da masculinidade hegemdnica permite que em cada organizacéo
social os elementos masculinos possam se alterar, sendo eles positivos ou negativos, mas
inevitavelmente todos os contextos possuem uma masculinidade hegemanica.

O conceito de masculinidade hegemdnica, formulado hd mais de 20 anos, tem
influenciado o desenvolvimento de pesquisas sobre os homens, sua relagdo com as mulheres
e 0s estudos de género. O contexto de seu surgimento, entre grupos de intelectuais
australianos/as, com pesquisas sobre escola e trabalho, ndo ignora o atravessamento de
questdes como classe e etnia para a sua interpretacdo. O termo hegemonia deriva do
pensamento gramsciniano na tentativa de compreender a estabilizacdo das relagdes sociais
(CONNELL; MESSERSCHMIDT, 2013).

Em recente revisdo do conceito Connell e Messerschmidt (2013) avaliam o

avanco dos estudos sobre a masculinidade hegemaénica:

Esses estudos acrescentaram o realismo etnografico de que a literatura de
papéis sexuais carecia, confirmando a pluralidade de masculinidades e as
complexidades da construcdo do género para os homens, e trazendo
evidéncias a luta ativa pela dominancia, que é implicita ao conceito
gramsciniano de hegemonia. (CONNELL; MESSERSCHMIDT, 2013, p.
243)

Segundo Connell e Messerschmidt (2013), o surgimento do conceito de
masculinidade hegemdnica estava alinhado aos estudos sociolégicos no interior das
estruturas de poder da década de 1980, que tinham como prerrogativa a centralidade analitica
dos grupos dominantes. Neste sentido, o0 conceito de masculinidade hegemdnica surge como
a formulacéo tedrica de um padrédo de préaticas que possibilitou historicamente a dominagéo
de um grupo determinado de homens sobre as mulheres e 0s outros homens.

Em oposicdo a masculinidade hegeménica surgem as masculinidades
subalternas, aquelas que, no interior das relacdes sociais, ndo imprimiram no curso historico
a dominancia. As masculinidades subalternas, ainda que expressadas pela maioria dos
homens, ndo contam com ferramentas de poder capazes de combater a opressdo da

masculinidade hegemdnica. Nas palavras de Connell e Messerschmidt (2013):

A masculinidade hegeménica ndo se assumiu normal num sentido
estatistico; apenas uma minoria dos homens talvez a adote. Mas certamente
ela é normativa. Ela incorpora a forma mais honrada de ser um homem, ela
exige que todos os outros homens se posicionem em relacéo a ela e legitima
ideologicamente a subordinagéo global das mulheres aos homens (p. 246)



72

Para as autoras, mesmo sendo assumida por uma minoria, a masculinidade
hegemdnica exerce forte controle sobre os demais homens e é justamente neste ponto que se
pode associar a masculinidade a hegemonia. Dito de outra forma, a masculinidade
hegemonica ganha forca justamente ao forcar todos e todas a um modelo perpetuado
culturalmente, pela persuasao das instituicdes.

Esta compreensdo histérica da masculinidade, proposta por Connell, denota
também as relacBes de género a historicidade, sendo assim passiveis de mudancas. Nesta
direcdo, é possivel afirmar que a luta pela hegemonia se da no interior das lutas sociais e as
masculinidades hoje dominantes podem ser substituidas por outras, abrindo caminho para
masculinidades mais humanas e menos opressoras, abolindo as hierarquias de género.

O conceito de masculinidade hegemdnica, a partir dos anos 1980, foi tomado
enquanto marco teorico em diversas pesquisas e debates sobre os homens. Pode-se dizer que
0 conceito reconfigurou as reflexdes e algou a discussao sobre a masculinidade ao centro do
campo dos estudos de género. Em diferentes contextos culturais e com diferentes finalidades,
0 conceito de masculinidade foi tomando corpo e auxiliando a compreensdo de diversas
questdes como a saude do homem, a socializacdo dos meninos na educacdo escolar, as
questdes geracionais em diferentes culturas, etc.

Uma das maiores criticas feitas ao conceito de masculinidade hegemdnica
apoia-se no argumento de que ele guardaria em si uma tentativa essencialista, estando
pautada na busca de caracteristicas naturalizantes. No entanto, o conjunto da obra de Connell
sinaliza elementos que permitem rebater este argumento, porque se a masculinidade
hegeménica cria, por um lado, o arquétipo de masculinidade, por outro, enfatiza a
multiplicidade das construc@es sociais.

Em sua concepcdo fortemente marcada pela historia, Connell (2003, 2012)
define masculinidade ndo como uma entidade fixa e encarnada no corpo ou com tracos
pessoais e individuais, mas como um conjunto de praticas realizadas no contexto social e que
se multiplicam em cada cenario particular. Esta conceitualizacdo nos permite considerar
diversas masculinidades, com diferentes tipologias e formas de expressdo, e as diferentes
masculinidades se entrelacam, se confundem e estabelecem relacGes ndo lineares entre si,
relacionando-se também com as feminilidades. A construcdo de tipologias das
masculinidades, tanto as subalternas quanto a hegemdnica, depende de sua localizacdo
histérica. E evidente que os modelos construidos socialmente estdo embutidos em ambientes
sociais especificos e guardam contradicoes.

O conceito de masculinidade hegemdénica avanca nos estudos sobre o0s
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homens em uma questdo que nos parece central. Para Connell, ndo se trata de elencar
caracteristicas negativas e comportamentos violentos que definem o poder, mas alcangar em
nivel prético as acdes sociais dos homens e sua consequente dominancia, sendo essas a¢oes
positivas ou negativas. Como exemplo, Connell e Messerschmidt (2013) afirmam que a
paternidade e a redistribuicdo das tarefas domésticas, entendidas positivamente, se
apresentam enquanto caracteristica da masculinidade hegeménica na modernidade ocidental.

A masculinidade hegeménica se vale de diferentes significados e ndo esta
posta na sociedade como algo fixo e acabado, ela é produto das relagdes sociais; ndo existe
uma formulagdo ou adeséo completa e irrestrita dos homens a esta masculinidade; em cada
contexto os homens se utilizam de maneiras diferentes das maultiplas masculinidades.
Consequentemente, masculinidade hegemdnica ndo expressa um tipo especifico de homem,
mas a forma como 0s homens se apresentam no campo do discurso.

Connell e Messerschmidt (2013) se esquivam das explicacfes simplistas sobre
a relacdo entre homens e mulheres. Para elas, a dominacdo dos homens e a subordinacgdo das
mulheres ndo € um sistema que se auto reproduz linearmente. Connell compreende as
relacbes de género como um processo historico que pode ser contestado e exige dos sujeitos

esforcos para, contraditoriamente, sua manutencéo e contestacao.

Ha evidéncias consideraveis de que a masculinidade hegeménica ndo € uma
forma auto-reprodutora, seja através de habitus ou outros mecanismos. Para
se sustentar um dado padrdo de hegemonia é necessario o policiamento de
todos os homens, assim como a exclusdo ou o descrédito das mulheres.
Evidéncias de tais mecanismos variam do descrédito de opgdes “soft” num
mundo de relagdes internacionais “hard”, desde as ameagas a seguranca e a
guerra, Vvioléncias e assassinatos homofdbicos, chegando aos
constrangimentos de meninos nas escolas por “bichices”. (CONNELL;
MESSERSCHMIDT, 2013, p. 258)

A relacdo entre diferentes masculinidades, mesmo construidas no mesmo
contexto, exigem da masculinidade hegemdnica alternativas de perpetuacdo. Estas tensdes
entre as masculinidades subalternas e marginalizadas e a masculinidade hegemdnica nos
fazem compreender que existe entre elas uma relacdo de reciprocidade na qual a existéncia
da dominante exige e precisa da existéncia das dominadas. A hegemonia se realiza pela
incorporacdo de outras masculinidades e, contraditoriamente, pela negacdo delas, assim
como a masculinidade se realiza na oposicdo a feminilidade, ja& que ndo se pode falar em
género se ndo tivermos em conta seu carater relacional.

Connell e Messerschmidt (2013), ao contrario de Bourdieu, acreditam que 0s
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grupos subalternos sdo também agéncia, ou seja, tem possibilidade de acdo no mundo. Esta
perspectiva, segundo as autoras, mais holistica, reconfigura a hierarquia de género e
compreende as diferentes masculinidades e feminilidades diante do quadro histérico das
relagdes sociais, complexificando a analise.

Na obra de Connell (2003, 2012, 2013), um dos aspectos mais interessantes é
a discussdo da geografia da masculinidade. A partir desta ideia Connell analisa as
construgdes locais da masculinidade hegemonica, relacionando-as com os efeitos da
globalizacdo, que teoricamente cria uma masculinidade transnacional. Para Connell e
Messerschmidt (2013), o mundo globalizado tem transformado a “masculinidade corporativa
transnacional”, representada pela figura dos grandes empreendedores, em modelo
hegemdnico.

A relacdo entre a masculinidade globalizada e a masculinidade local adentra o
debate da mesma forma que as masculinidades subordinadas; a relacdo entre a localidade e
0S novos pardmetros da masculinidade mundializada é de conflito e disputa. Como
ferramenta para compreender esta questdo, Connell (2012) apresenta trés niveis de analise:
(a) local, compreensdo das relagcdes familiares e das comunidades imediatas; (b) regional,
analise da cultura e do estado-nacdo por meio das politicas regionais; (c) global, explicitacéo
das relacGes transnacionais, das politicas mundiais, da midia e da globalizacdo. Estes trés

niveis se influenciam mutuamente:

InstituicBes globais pressionam ordens de género regionais e locais, ao
passo que ordens de género regionais fornecem materiais culturais adotados
ou retrabalhados em arenas globais e também modelos de masculinidade
gue podem ser importantes para as dindmicas de género locais.
(CONNELL, MESSERSCHMIDT, 2013p. 267)

Neste sentido, Connell e Messerschmidt apresentam como eixos de conexao
entre as masculinidades locais, regionais e as globais os grandes filmes norte-americanos, a
publicidade, grandes atletas e eventos esportivos e a acdo de alguns politicos influentes
mundialmente. Para as autoras, o nivel regional € responsavel por dar forma pratica as
masculinidades internacionais, ou seja, a masculinidade hegemoénica regional objetiva o
dominio cultural da globalizacdo em interac6es cotidianas.

Pode parecer, a primeira vista, que exista uma relacdo hierarquica entre 0s
niveis propostos por Connell e Messerschmidt (2013), no entanto as autoras afirmam que o
poder associado ao global é muitas vezes superestimado. Os niveis locais e regionais tém

grande capacidade de resisténcia e as dinamicas globais ndo foram capazes de prevalecer
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sobre a territorialidade, mesmo sendo inegével o crescente impacto das novas configuraces
socioecondmicas sobre a masculinidade e a feminilidade (CONNELL; MESSERSCHMIDT,
2013, p. 268).

A constante tensdo que caracteriza a constru¢do da masculinidade diante de
valores modernos como a igualdade com as mulheres, a valorizagéo da sensibilidade em um
mundo cada vez mais competitivo, gera nos homens, mesmo nos que ndo buscam a
hegemonia, conflitos profundos. A convivéncia com praticas de dominagdo e praticas mais
solidarias representam uma lacuna fecunda para a transformacao.

O conceito de masculinidade hegemonica desvenda a complexidade da
socializagdo masculina, para além dos reducionismos da maldade masculina e da vitimizacdo
feminina. A ideia trabalhada por Connell nos coloca interessantes elementos analiticos,
sendo possivel compreender que a masculinidade ndo é um “entorpecente cultural”
(CONNELL, MESSERSCHMIDT, 2013), mas um processo ativo no interior das relagdes de

género, vistas como arenas de tensao.

Um dado padrdo de masculinidade é hegem6nico enquanto fornece uma
solucdo a essas tensBes, tendendo a estabilizar o poder patriarcal ou
reconstitui-lo em novas condi¢cdes. Um padrdo de praticas (isto é, uma
versdo de masculinidade) que forneceu solu¢des em condi¢des anteriores,
mas ndo em novas situacdes, € aberto ao questionamento — ele, de fato, sera
contestado. (CONNELL, MESSERSCHMIDT, 2013, p. 270)

A contestacdo da masculinidade hegemonica realizada no interior das relacGes
sociais tem como protagonistas, principalmente as mulheres e as masculinidades subalternas.
Este movimento histdrico, que poderiamos chamar de luta pela hegemonia, € um processo
aberto, podendo tanto os dominantes quanto os/as dominados/as alcancar seus objetivos.
Neste ponto, mais uma vez, a contribuicdo de Connell diverge da compreensao de Bourdieu,
uma vez que para a autora a masculinidade hegemdnica ndo é uma teoria da reproducéo
social, como nos apontam os estudos etnograficos do sociélogo francés.

As importantes contribuicdes de Connell, sobretudo o conceito de
masculinidade hegeménica, explicitam claramente o reconhecimento da possibilidade de
democratizacdo das relacbes de género e da superacdo da desigualdade. Neste sentido, a
autora defende a construcdo de um movimento para estabelecer masculinidades abertas a
igualdade com as mulheres. Mesmo reconhecendo a dificuldade de estabelecer
masculinidades positivas, Connell a considera uma estratégia chave para a transformagéo na

contemporaneidade.
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As contribui¢des de Bourdieu e Connell podem ser consideradas as reflexdes
mais elaboradas sobre a masculinidade e sobre as relagdes sociais que reproduzem o poder
masculino. Este marco conceitual é o ponto de partida nas pesquisas sobre homens
justamente por apresentarem uma Visdo bastante critica sobre o poder masculino e suas
formas de manutencdo, se distanciando das tentativas bioldgicas que legitimam a opressao
do homem sobre a mulher.

Embora divergentes, as construcdes tedricas de Bourdieu e Connell nos
mostram a complexidade do estudo da masculinidade, do poder masculino e da sua relagao
com o contexto social, servindo-nos de base para o estudo da masculinidade. Além disso, nos
mostram que as discussdes sobre homens e masculinidades devem ser realizadas de forma
critica e compreendidas no interior de debates cientificos e politicos, caracteristica central do
campo dos estudos feministas e da diversidade sexual.

Na mesma linha, a analise da masculinidade proposta por Medrado e Lyra
(2008) nos revela que ela ndo deve se limitar ao binarismo, mas assumir a critica feminista,
evitando-se a divisdo ingénua entre o masculino e feminino e dando-se centralidade as
diversas masculinidades. Este alerta nos impde a necessidade de explicitar os preceitos
politicos e ideoldgicos que norteiam a nossa pesquisa, por iSSO apresentamos no item

seguinte a compreensdo tedrica deste trabalho sobre o conceito de masculinidade.

3.2. Novas Masculinidades: a superacdo da violéncia de género por meio de praticas

dialdgicas

Apos localizarmos o conceito de género na primeira secdo e a complexidade
do conceito de masculinidade no topico anterior, nos dedicaremos a explicitacdo dos
pressupostos tedricos e politicos que adotamos neste trabalho. Para tanto, faremos uso do
referencial desenvolvido basicamente por dois autores, Jesus Goméz e Oriol Rios. A escolha
destes autores se define por diferentes caminhos, primeiro pelo carater transformador de suas
formulacdes, segundo pela coeréncia tedrica de seus trabalhos, que tém como base a
Aprendizagem Dialdgica — marco conceitual desenvolvido a partir da Teoria da Acdo
Comunicativa de Jurgen Habermas e a Dialogicidade de Paulo Freire.

A perspectiva tedrica que aqui adotamos parte de uma consistente critica ao
contexto social atual, marcado pelas complexas relagdes sociais da chamada sociedade do

conhecimento ou da informacdo, e propGe a construcdo conceitual de masculinidades novas,
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solidarias e igualitarias. Na sociedade que almejamos, afirma Habermas (1987), os
argumentos sdo baseados em pretensdes de validade, superando as relagdes fundamentadas
em posicionamentos de poder.

Giddens (1993) considera que a sociedade atual permite aos sujeitos sociais
variadas possibilidades de escolhas, novas opg¢des de vida e comportamento, tornando 0s
sujeitos protagonistas em suas proprias biografias. Para Flecha, Gomez e Puigvert (2001), na
modernidade, agora denominada reflexiva, o dialogo e os argumentos se tornam o motor das
relagdes sociais. Esta nova configuracdo social, este giro dialégico na modernidade, é o
ponto de partida para as reflexdes sobre a masculinidade que nos propomos neste trabalho.

As transformacdes sociais das ultimas décadas, decorrentes dos movimentos
sociais, da pressdao popular, das 'minorias’, 0 surgimento do movimento feminista, do
movimento gay, etc., impulsionaram também as relagdes institucionais, familiares e
politicas. Estas transformacdes podem ser traduzidas nos estudos de g@énero no
questionamento dos papeis tradicionais, ou seja, cada vez mais as pessoas repensam a
ideologia dominante e rechacam a masculinidade hegemdnica tradicional.

Neste contexto, ganham forca as andlises sobre as masculinidades que
discutem os modelos atrativos, de modo que discutir o que nos leva a gostar de determinadas
pessoas, estabelecer relacGes afetivo-sexuais, se torna fundamental para compreender os
mecanismos da violéncia de género. Gomez (2004), em sua profunda analise sobre o amor na
sociedade do conhecimento, sinaliza que a violéncia de género é apenas a ponta do iceberg
de uma complexa estrutura de modelos de atracéo.

A anélise social das relacbes afetivo-sexuais, proposta por Gomez (2004),
questiona o éxito de modelos agressivos baseados na violéncia e na dominacdo. Segundo a
pesquisa do autor com jovens e revistas para o publico juvenil, estes modelos sdo capazes de
despertar a paixdo de pessoas adultas e adolescentes, mesmo estando distantes de valores
como a igualdade e a solidariedade. Para Gomez (2004), o processo de socializacdo tem
influéncia direta na eleicdo de determinados modelos atrativos e na negacdo de outros e
ainda, “si no nos transformamos lo suficiente COmo para que no nos atraigan las personas que
maltratan, nunca acabaremos con los malos tratos” (p. 11).

Aqui, o carater social do amor e da atracdo o torna passivel de transformacéo,
de mudancas a partir de interacGes e reflexdes capazes de estabelecer novos parametros para

as relacGes afetivo-sexuais. Nas palavras de Gomez (2004):

[...] en los procesos de atraccion y eleccion, hemos de pensar sobre los
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valores (y si es necesario rechazarlos) que tienen las personas que tanto nos
pueden atraer, de forma que si éstos son negativos optemos por no hacer en
sus brazos. (p. 86)

As relacOes afetivo-sexuais sdo questdes-chave para a discussdo das
masculinidades, j& que os modelos de atracdo e selecdo socialmente construido nos revela
importantes pistas sobre as desigualdades de género e podem ser analisados tendo em vista
sua superagdo. O conhecido modelo proposto por Giddens (1993), tipificado na figura do
mulherengo, mostra que 0s modelos atrativos nos levam a introjecdo de desejos que tém
como personagem central o homem com determinadas caracteristicas da psicologia
masculina: conquistador, que estabelece relagdes com muitas mulheres, cria nas mulheres
uma dependéncia sentimental, menospreza e humilha as mulheres.

Por outro lado, Gomez (2004) aponta que a tipologia formulada por Giddens,
embora seja capaz de auxiliar a compreensédo sobre as relagdes afetivo-sexuais, esconde certo
psicologismo ao caracterizar a psicologia masculina e, consequentemente, a psicologia
feminina. Em outras palavras, Gomez (2004) critica a tentativa de Giddens de justificar a
opressdo de género por meio de uma psicologia naturalista.

Neste sentido, os autores e autoras da perspectiva dialdgica sdo partidarios de
uma construcdo conceitual que propde politicas igualitarias e um trabalho com os proprios
homens para que possam dialogar coletivamente sobre suas referéncias de masculinidade,
questionando principios e transformando praticas. Contribuir para que 0s homens
questionem os modos de operar a dominacdo € implica-los na responsabilidade com a
libertacdo do modelo de socializa¢do que dicotomiza o publico e o privado, o feminino e o
masculino e, sobretudo, a opressao e a solidariedade.

Ganham forca em todo mundo movimentos de homens que buscam superar o
modelo tradicional da masculinidade e almejam a construcdo de uma sociedade dialdgica.
Para isso, reforcam a diversidade das masculinidades e questionam a masculinidade
hegemonica a medida que defendem uma masculinidade forjada no didlogo, uma identidade
de género igualitaria.

Né&o é dificil perceber que muitos homens, mesmo que em nivel individual,
tém questionado suas condutas e suas opcdes de vida, processo que é fruto do giro dialdgico
da sociedade, e que resulta em dois movimentos distintos: por um lado novos modelos de
masculinidade estdo surgindo; por outro, a masculinidade hegemdnica busca novos
mecanismos, por vezes mais violentos, para manter sua dominacéo.

Padrés (2012) afirma que a masculinidade hegemdnica, mesmo sendo
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constantemente questionada, persiste em nossa sociedade com diferentes mecanismos.
Exemplo disso sdo os indices de violéncia de género que continuam alarmantes e que se
manifestam em diferentes &mbitos da vida. Para a autora, é preciso que o0s estudos sobre a
masculinidade superem as andlises deterministas e aprofundem a discussdo sobre as causas
sociais da violéncia.

Segundo Padrés (2012), existem evidéncias de que os modelos atrativos
masculinos jogam papel central nas relagcdes violentas de género, ou seja, “la sociolizacion
que vincula deseo con agresividad y violencia explican el porqué de la persistencia de esta
problematica social” (PADROS, 2012, p. 165). A partir desta afirmagio, podemos perceber
que o combate a violéncia de género passa, necessariamente, por uma socializacdo que
supere os efeitos negativos do modelo hegemdnico e, consequentemente, a superacdo de
modelos atrativos agressivos e violentos.

Corroborando com as afirmacdes de Gomez (2004), Padrds (2012) apresenta
uma série de elementos da socializacdo que nos fazem sentir atracdo por determinadas
pessoas em detrimento de outras. A autora nos lembra que a utilizacdo de argumentos
fundados na irracionalidade, como a atragdo enquanto reacdo quimica do nosso corpo, ndo
nos permitem entender como, por exemplo, homens que maltratam e depreciam os demais
tem maior atratibilidade.

Concordamos e reafirmamos as contribui¢fes de Padros (2012) quando afirma
que é preciso investir em medidas e projetos educativos que tenham como centralidade a
discussdo das masculinidades e dos modelos atrativos como forma de prevencgéo a violéncia
de género. Nesta direcdo, a educacdo, além de rechacar o modelo masculino hegemdnico,
deve se esforcar para promover novos modelos, ndo violentos, mais solidarios e igualitarios.
Para Padrés (2012), discussdes como ‘“brincadeiras de meninos € meninas” ou cores
destinadas aos meninos e as meninas, se nao forem acompanhadas de um debate
aprofundado das relacdes de género, se tornam estéreis (p. 182).

Gbémez (2004) nos lembra que o amor é central na discussdo sobre a
masculinidade e a forma de socializacdo dialdgica. O amor enquanto elemento historico, uma
constru¢do humana, ndo pode ser analisado a partir de uma determinada “quimica” ou
instinto (p. 37), pois esta visdo apenas justifica a realidade por meio de alternativas nao
racionais e, muitas vezes, conservadoras. A partir desta premissa, do amor historico, Gomez
(2004) afirma que nos sentimos atraidos por pessoas que sdo consideradas socialmente
'bonitas’ e que representam o poder diante das demais.

Na direcdo da transformacdo das relacbes amorosas, Gomez (2004) aponta
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quatro elementos considerados fundamentais:

1. Radicalizagdo da Democracia: baseado em autores como Beck, Giddens e Habermas,
GOomez (2004) apresenta a utopia e a emancipacdo como novas conceituaces da
sociologia moderna, de modo que o amor deixa de ser um elemento individual e
particular para associar-se as transformacdes sociais; assim a transformagdo do amor
a partir do dialogo, por meio de instrumentos solidarios e igualitarios, se torna um
dos elementos centrais para a radicalizacdo da democracia na sociedade como um
todo (GOMEZ, 2004, p. 53-54).

2. Protagonismo social: as pessoas séo as protagonistas de sua vida amorosa, a0 mesmo
tempo em que respondem aos condicionamentos sociais; esta visdo sistémica confere
aos individuos a responsabilidade de escrever suas proprias biografias, construindo
relagBes amorosas satisfatorias no sentido da emancipacdo e do didlogo (GOMEZ,
2004, p. 54-55).

3. Centralidade do dialogo e do consenso: a construcdo de relagdes democraticas e do
didlogo na intimidade geram o desenvolvimento de agbes transformadoras mais
amplas, possibilitando a construcdo de consensos racionalmente possiveis que
alteram as dinamicas intersubjetivas e permitem decisbes democraticas (GOMEZ,
2004, p. 55-57).

4. Sentido e re-encanto na comunicacao: a linguagem na sociedade da informacéo nao
pode mais ser utilizada a servico de um determinado fim, mas para encontrar, através
do dialogo, acordos em igualdade de condicOes entre as pessoas; esta reconfiguracdo
da comunicacdo promove um novo sentido para as relagbes amorosas (GOMEZ,
2004, p. 57-59).

A sociedade atual nos permite construir relagdes amorosas em contextos
completamente novos. A busca pela horizontalidade nas relagdes e as novas possibilidades
identitarias nos permitem realizar escolhas dentro deste espectro mais amplo e menos
determinista, diferentemente das estruturas sociais anteriores. Esta nova modernidade abre
caminhos que, construidos consensualmente, podem transformar as identidades patriarcais ao
exigir delas comportamentos dialdgicos e igualitarios.

No interior desta sociedade em constante transformacdo, na qual as pessoas
buscam relagdes mais democraticas, muitos valores sdo reconfigurados. Para este trabalho
interessa centralmente a construcdo da masculinidade que, neste contexto, também é
questionada. Flecha, Puigvert e Rios (2013), no interior da discussdo sobre violéncia de

género, tipificam trés tipos de masculinidades: a masculinidade dominante tradicional, a
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masculinidade oprimida tradicional e as novas masculinidades alternativas. Segundo 0s
autores e a autora, a produgéo conceitual que tipifica as masculinidades a partir da linguagem
da ética, se esquivando da linguagem do desejo é acometida por uma falha analitica. Flecha,
Puigvert e Rios (2013) afirmam que os estudos baseados na linguagem da ética tém apontado
como alternativa para as masculinidades hegemdnicas as “novas masculinidades”, mas que
na verdade estas masculinidades sdo a 'outra face da moeda' da masculinidade dominante
tradicional, uma vez que funcionam socialmente para sua reproducéo.

Dentre as trés masculinidades apontadas pelos autores e pela autora, a
dominante tradicional é tida como a responsavel direta pela violéncia de género. Flecha,
Puigvert e Rios (2013) defendem que a violéncia é responsabilidade primeira dos agressores,
refutando a falsa ideia de provocacdo por parte das mulheres, cujo comportamento
estimularia a violéncia. Além da masculinidade dominante tradicional, os autores e a autora,
diante de pesquisas referendadas internacionalmente, apontam aspectos relativos ao sexismo
institucional, a midia e a socializagdo como corresponsaveis da violéncia.

A construcdo dos complexos mecanismos que desembocam na violéncia
contra a mulher tem para Flecha, Puigvert e Rios (2013) um componente que supera 0S
aspectos éticos. Segundo eles e ela, as interagdes sociais e as instituicdes tém promovido um
processo que opde dois elementos: a estimulagdo sexual por meio da agressividade e a
desestimulacdo sexual por meio da igualdade. Esta linguagem do desejo, revelada pela
imagem do homem que domina a mulher na cama e Ihe da prazer ¢é facilmente percebida em
filmes e programas de televisao.

Podemos dizer, e a perspectiva dialdgica confirma, que a linguagem do desejo
e as relacbes afetivo-sexuais, como nos aponta Gomez (2004), sdo construgdes sociais e
como tais podem ser transformadas. Ao contrario da ideia de atracdo incontrolavel, de que a
“paixdo nos arrebata”, muito presente no senso comum, estudos comprovam que as relagdes
que estabelecemos com nossos parceiros/as estdo carregadas de efeitos da socializagdo em
favor da violéncia.

O levantamento realizado por Flecha, Puigvert e Rios (2013) aponta que a
compreensdo das relacfes amorosas € fundamental para a superacdo da violéncia contra a
mulher. Para os autores e a autora, em relacdo a tipologia da masculinidade, nem todos 0s
homens que exercem a masculinidade tradicional dominante sdo violentos, mas todos 0s
homens violentos aderem a esta masculinidade. Além disso, a masculinidade oprimida
tradicional e as novas masculinidades alternativas, ao estabelecerem relacdes afetivo-sexuais,

ndo se utilizam da violéncia como instrumento de dominacéo.
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Flecha, Puigvert e Rios (2013) tem mostrado com evidéncias cientificas que o
amor romantico impede a violéncia. Ao contrario do que anunciam 0s meios de
comunicacdo, relacionamentos estaveis e prolongados tem incidéncia menor de violéncia
contra as mulheres. Assim, € um equivoco pensar que a violéncia contra as mulheres é
gerada nas relagBes permanentes; ela é mais recorrente em relacionamentos esporadicos e,
sobretudo, com mulheres jovens.

De toda maneira, a violéncia contra as mulheres ndo é diretamente
proporcional ao tempo do relacionamento, mas ao relacionamento com homens violentos,
assim como relacionamentos livres de violéncia também ndo tem periodicidade demarcada.
Neste sentido, tentativas de combater a violéncia de género a partir da negacdo do amor
romantico ndo alcancam éxito por ndo compreenderem que a violéncia esta associada a
masculinidade dominante tradicional, grupo que nega a possibilidade do amor.

Como exemplo, podemos citar os contos de fadas, muitas vezes questionados
pelos modelos que assumem; estas histérias tém sido acusadas de, ao descrever o amor
romantico, gerar a dependéncia das mulheres em relacdo aos homens, levando a violéncia.
No entanto, ndo existem evidéncias de que a dependéncia tenha correlacdo com a violéncia e,
mais do que isso, 0s multiplos elementos que configuram as relagcdes de género nos levam a
crer que a violéncia estd ancorada na masculinidade tradicional dominante,
independentemente do tipo de relacdo que se estabelece, o formato ou a durabilidade.

Como alternativa a violéncia de género, Flecha, Puigvert e Rios (2013)
propdem o desenvolvimento de novas masculinidades alternativas, para isso, o contexto da
desigualdade exige a construcdo de espacos sociais que valorizem concepcdes solidarias e
igualitarias. Por outro lado, o desenvolvimento deste novo tipo de masculinidade nao se da
por meio de praticas compensatérias, mas pelo questionamento dos modelos de atracao.
Giddens (1993) nos pergunta: "por que um bom homem néo pode ser sexy, por que ndo pode
um sexy homem ser bom?” (p. 156).

A questdo formulada pelo renomado sociélogo britanico nos coloca diante de
um dilema central para a discussdo da violéncia de género jd anunciada nesta secdo: a
relacdo entre a linguagem da ética e a linguagem do desejo. O grande desafio das novas
masculinidades €, portanto, aliar praticas livres de violéncia com o exercicio da atracéo.

Autores e autoras como Flecha, Rios, Gomez, Padrés e Puigvert tém,
sistematicamente, apontado que os valores relacionados a violéncia tém se sobressaido diante
de valores igualitarios. Isso significa dizer que as pessoas sdo socializadas para se sentirem

atraidas e desejar os sujeitos que explicitam uma posicdo de poder nas relacdes afetivo-
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sexuais. Por outro lado, os mesmos autores e autoras, admitem que relagdes baseadas na
bondade, solidariedade e equidade sdo descritas como pouco atrativas e amorosamente
menos interessantes.

Rios e Christou (2010), ao relatarem uma pesquisa realizada com adolescente,
discutem a partir dos relatos comunicativos utilizados na metodologia, a forma como os/as

jovens relacionam a linguagem da ética e do desejo. Desta forma,

En otras ocasiones se observa claramente la dualidad de estos dos tipos de lenguaje,
del lenguaje del deseo y de la ética, donde se reproduce la doble moral tradicional.
Por un lado se dota de atractivo y excitacion relaciones donde se mantiene algin
tipo de contacto afectivo-sexual de forma esporadica, en cambio, para iniciar una
relacion de pareja se asocia a la estabilidad y la seguridad utilizando un lenguaje de
la ética que no resulta atractivo. Esta articulacion implica fomentar unos actos
comunicativos donde se vincula exclusivamente excitacion y atractivo a un tipo de
relacion, mientras que el otro tipo queda exento de estos actos. De esta manera se
va reproduciendo unas formas de hablar y expresarse en las y los jovenes y
adolescentes a través de las que se quita atractivo y excitacion el inicio de una
relacion estable. (p. 319-320)

Rios e Christou (2010) defendem que a linguagem da ética pode contribuir
para a transformacao dos modelos atrativos rumo as relagcfes igualitarias. Segundo o autor e
a autora, isso ocorre quando dialogamos sobre as acdes que, nas relacbes amorosas e
afetivas, nos fazem mal, decidindo dialogicamente que ndo queremos estar com essas
pessoas. Na mesma direcdo, é possivel, ao assumir que estas pessoas ndo nos convém,
aumentar o desejo e a atracdo para modelos mais igualitarios.

Quando discutimos linguagem da ética e linguagem do desejo estamos na
verdade discutindo 0s processos de socializagdo nos quais estamos imersos desde o
nascimento. Por isso, € preciso mostrar as criancas desde muito pequenas que a violéncia ndo
é aceitavel, realizando uma socializacdo preventiva da violéncia (OLIVER, 2014). Esta
socializacdo preventiva supde condenar veementemente a violéncia nas diversas relagdes,
identificando modelos violentos e despindo-0s de caracteristicas atrativas; a0 mesmo tempo
é necessario dotar acOes igualitarias enquanto atrativas e apaixonantes.

A socializacdo preventiva transforma a sociedade ao tornar atrativas a
solidariedade, a empatia, a seguridade e a amabilidade, valores fundamentais para a
prevencdo da violéncia. Desta forma, é possivel promover relac6es igualitarias com base no
dialogo, redefinindo os modelos atrativos por meio de atos comunicativos (RIOS,
CHRISTOU, 2010).

Flecha, Puigvert e Rios (2013) afirmam que tanto a masculinidade tradicional
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dominante quanto a masculinidade tradicional oprimida corroboram com a manutencdo da
violéncia de género e sugerem como modelo transformador as novas masculinidades
alternativas. Esta masculinidade tem como caracteristica central a combinacdo de préaticas
dialégicas e igualitarias (linguagem da ética) com o desejo sexual (linguagem do desejo).

As novas masculinidades alternativas, ao se desprenderem da masculinidade
tradicional oprimida, assumem carater transformador por serem ativamente contra a
violéncia de género, se afastando do comportamento ndo igualitario e estabelecendo relacGes
baseadas concomitantemente no desejo e no amor. No entanto, este movimento de libertacéo
ndo se da de maneira individual, mas é um esforco coletivo de reconfiguracdo das préaticas
sociais de atracdo. As novas masculinidades alternativas, ao contrério da masculinidade
dominante oprimida, ndo se espelham na masculinidade dominante tradicional e, ao nega-la,
ganham contornos de autoconfianca que, aliados a valores igualitarios, geram atratividade.

No contexto das novas masculinidades alternativas, os elementos que
normalmente sdo considerados atrativos na sociedade patriarcal sdo modificados e
reconfigurados em valores dialogicos. A forca das novas masculinidades reside na luta e na
conviccdo politica, na transformacdo das relagdes opressoras e na defesa de ideais
igualitarios. Os homens que constroem novas masculinidades alternativas buscam na alianga
entre linguagem do desejo e linguagem da ética relacdes afetivo-sexuais com pessoas que

compartilham dos mesmos valores.

By linking equality with attractiveness, NAM men become more desirable
to start an affective and sexual relationship. In this regard, we have
identified how the language of desire is commonly used to describe NAM
in different daily-life moments and spaces. (FLECHA, PUIGVERT E
RIOS, 2013, p. 104)

Embora possamos afirmar o crescente nimero de homens que promovem as
novas masculinidades alternativas, ndo podemos ignorar a resisténcia social enfrentada por
eles. De um lado estd o pensamento pds-estruturalista promotor da desconstrucdo de toda
tentativa transformadora, de outro estdo os valores correntes nos movimentos sociais que
associam diretamente a forca destes homens as relacGes opressoras. Na verdade, estas

criticas compreendem de forma equivocada as novas masculinidades ao desconsiderarem 0s

23 Tradugdo livre: Ao vincular igualdade e atratividade, as novas masculinidades alternativas tornam-se mais
desejaveis para comecgar um relacionamento afetivo e sexual. Nesta dire¢do, temos identificado como a
linguagem do desejo é comumente utilizada para descrever as novas masculinidades alternativas em diferentes
momentos e espacos da vida cotidiana.
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pactos coletivos desenvolvidos dialogicamente por grupos de homens.

A construcdo desta nova masculinidade conflui com a busca por valores
solidarios, pela transformacdo das relaces afetivo-sexuais, contra a discriminacdo e pela
legitimacdo de diferentes identidades. As novas masculinidades partem da prerrogativa de
combater o patriarcado, estabelecer relacdes dialdgicas e comunicativas entre os géneros,
convertendo-se em agentes de transformagé&o social.

As novas masculinidades alternativas s@o instrumentos de luta, porque estéo
empenhadas na superacdo da violéncia de género. GOmez (2004) anuncia algumas
premissas-guia que se contrapdem aos modelos patriarcais de masculinidade: falar sobre
sentimentos, opor-se ao sexismo e as relacdes de poder, compreensdo do amor enquanto
construcdo social, eleicdo comunicativa de parceiros/as afetivo-sexuais.

Como alternativa tedrica para a construcdo das novas masculinidades
alternativas, autores e autoras como Gomez, Flecha, Puigvert e Rios nos apresentam um
projeto de masculinidade baseado na Aprendizagem Dialdgica. Este projeto depende do
tratamento do amor a partir dos quatro elementos ja apresentados aqui: radicalizacdo da
democracia, protagonismo social, centralidade do didlogo e consenso e o re-encanto com a
comunicacgdo; além de principios progressistas como solidariedade, liberdade e igualdade.

Em recente artigo de Redondo-Sama (2016), a autora afirma que existe uma
intrinseca relacdo entre a Aprendizagem Dialdgica e as novas masculinidades alternativas.
Segundo a autora, a Aprendizagem Dialogica e seus principios fundantes garantem o
desenvolvimento de praticas e o surgimento de modelos de masculinidade que podem
transformar as relacGes sociais e superar a opressao.

Para Redondo-Sama (2016), a literatura cientifica tracou um paralelo
contundente entre a construcdo da masculinidade e da lideranca, ou seja, faz parte da
socializacdo masculina a ideia de formar lideres homens. Desta forma, existe uma associa¢do
direta entre as caracteristicas dos ditos 'lideres' e a masculinidade, tanto uma quanto a outra
dependem de um posicionamento centrado na forca, no autoritarismo e na racionalidade.

Por outro lado, a autora afirma que em contextos escolares, assim como em
funcbes majoritariamente femininas como a enfermagem e o cuidado, exigi-se dos/as lideres
um posicionamento diferenciado, mais ‘feminino’, aberto ao didlogo e capaz de negociar
(REDONDO-SAMA, 2016, p. 321). Por isso, conclui a autora, os espacos educativos tém
potencial transformador ao favorecer liderancas dialdgicas que se afastam do modelo da
masculinidade hegemdnica, contribuindo com a formagdo de novas masculinidades

alternativas.
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Em suas consideracdes, Redondo-Sama (2016) apresenta uma clara relacéo
entre a Aprendizagem Dial6gica e as novas masculinidades alternativas. Segundo a autora,
tanto a Aprendizagem Dialdgica quanto as novas masculinidades alternativas estéo ligadas e
amparadas nos mais recentes estudos e evidéncias cientificas no cendrio internacional. Esta
relacdo possibilita que, por meio de agdes dialdgicas, possamos reconfigurar e repensar a
masculinidade na direcdo de préticas sociais mais igualitarias e solidarias, prevenindo a
violéncia de género.

Defendemos que, na direcdo das reflexdes de Redondo-Sama (2016), a
Aprendizagem Dialdgica é um referencial tedrico-metodoldgico que alia teorias socioldgicas,
linguisticas, filosoficas, psicologicas e da educacdo que tém como eixo transversal a
superacdo das desigualdades sociais. Segundo Mello, Braga e Gabassa (2012), a
aprendizagem dialogica é um paradigma conceitual que norteia uma maneira transformadora
de conceber a aprendizagem e as interagdes, na escola e fora dela, a partir de sete principios
fundamentais:

1. Dialogo igualitario: comunicagdo baseada na pretensdo de validez, na centralidade da
argumentacao, excluindo-se do discurso a posicdo de poder de quem fala e sua
colocagdo na hierarquia social. Para este principio € necessario que 0S sujeitos
estejam dispostos a abandonar esquemas comunicativos preestabelecidos e
automaticos, porque ‘“‘eles trazem em si as hierarquias historicas das interagdes”
(MELLO, BRAGA, GABASSA, 2012, p. 44). O dialogo igualitario exige dos
homens e mulheres a busca por uma postura coerente entre a fala e a acdo; esta
escolha ética permite o entendimento entre as pessoas que dialogam e buscam a
superacdo de determinada problematica por meio da inclusdo de diversas
interpretacdes, gerando compreensdes cada vez mais elaboradas sobre a sociedade e a
superacdo das desigualdades sociais.

2. Inteligéncia Cultural: este principio afirma a capacidade argumentativa de todos e
todas diante de uma sociedade que valoriza determinados contextos culturais e julga
certos conhecimentos como “superiores”. A aprendizagem dialdgica, baseada em
autores como Vigotski, Mead, Habermas e Freire, tem como prerrogativa 0
reconhecimento das contribuicbes de diferentes culturas para a compreensdo da
sociedade. A inteligéncia cultural reconhece o aspecto intersubjetivo do
conhecimento e, desta maneira, compreende a capacidade de agéo transformadora de
todas as pessoas em diferentes contextos e de assimilagéo destes conhecimentos para

novas compree nsoes.
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Transformacdo: a aprendizagem dialdgica transforma a relagdo entre as pessoas e 0
contexto social por meio do dialogo e do consenso. As pessoas, enquanto agentes,
estdo colocadas em uma sociedade que condiciona sua a¢do no mundo; no entanto,
por meio da intersubjtividade, é possivel a transformacéo interna dos sujeitos e do
mundo social onde se encontram (MELLO, BRAGA, GABASSA, 2012, p. 59).
Neste sentido, as relaces pessoais ndo séo resultado direto da estrutura social, uma
vez que as relagdes também constroem a sociedade e, por isso, podem transforma-la.
Dimensédo Instrumental: todos os elementos discutidos até aqui ndo teriam coeréncia
interna se desconsiderassemos o conhecimento instrumental. O actmulo de
conhecimentos validados socialmente é uma das bases para a construcdo de uma
sociedade mais democratica (GOMEZ, 2004, p. 93-94). Ter acesso ao conhecimento
académico empodera 0s sujeitos sociais que se tornam capazes de analisar
criticamente o contexto social para transforma-lo. Estes conhecimentos séo
negociados dialogicamente, 0 que os torna muito mais elaborados do que aqueles
conhecimentos produzidos pelas pessoas individualmente.

Criacdo de Sentido: as recentes transformac6es sociais e a plasticidade dos valores na
sociedade atual fazem com que, muitas vezes, 0s sujeitos percam 0s parametros que
ddo sentido as suas vidas. Por isso, a aprendizagem dialogica apresenta como
possibilidade a criacdo de novo sentido, novos significados e novos valores capazes
de auxiliar a construcdo de relacdes democraticas (GOMEZ, 2004). Ancorado na
formulacdo de ideais solidarios e igualitarios, este novo sentido se pauta no dialogo
igualitario, na construcdo de consensos e na constituicdo de grupos que compartilnam
e se apoiam mutuamente.

Solidariedade: ao compreender que o sistema cultural pauta nossas escolhas e que
elas sdo construidas socialmente, ndo podemos esperar que a transformacéo aconteca
individualmente. “A solidariedade, portanto, ¢ o elo que mantém os sujeitos
conectados num pertencimento ao mesmo mundo social” (MELLO, BRAGA,
GABASSA, 2012, p. 71), ou seja, 0 estabelecimento de relacGes solidarias é um
elemento chave na construcdo de relagcbes democraticas, no compartilhamento da luta
pela liberdade de todos e todas.

Igualdade de Diferencas: este principio garante que na aprendizagem dialégica a
busca pela igualdade ndo se sobreponha a diferenca, reconhecendo a igualdade
enquanto um valor para todos e todas, assim como proclama o igual direito de ser

diferente. As multiplas possibilidades identitarias, as diferentes culturas, as escolhas
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amorosas sao consideradas enquanto processos de compreensdo sobre a vida e o
mundo, sendo assim, cada sujeito pode rever posturas e escolher com mais liberdade
0s caminhos que pretende seguir, a0 mesmo tempo compreende que todos 0s sujeitos
passam por este processo de reconfiguragdo da propria vida, respeitando-os e
dialogando com eles.

Consideremos que o0s sete principios da Aprendizagem Dial6gica apontam
caminhos para a construcdo das novas masculinidades. O didlogo igualitario representa a
possibilidade da construcdo de relacdes democraticas entre todos e todas, reconfigurando a
masculinidade no que diz respeito ao poder, a posicdo de poder do discurso masculino, e
sinaliza a necessidade da construcdo de consensos aportados em novos valores. A
inteligéncia cultural permite que todas e todos possam questionar a prépria masculinidade, a
masculinidade tradicional e, a partir do préprio contexto, construir novos modelos e
alternativas viadveis. A transformacdo nos responsabiliza enquanto agentes de mudanca,
enquanto sujeitos historicos capazes de transformar o mundo e a nés mesmos por meio da
coeréncia entre nossas acgoes e discursos. A dimensdo instrumental salienta a necessidade de
conhecermos 0s mecanismos sociais que valorizam determinadas masculinidades,
compreendermos em profundidade a socializagdo masculina e as alternativas para
transforma-la; este principio garante a importancia dos conhecimentos e habilidades
construidos socialmente, necessarios para a elaboracdo de um novo modelo de
masculinidade. A criacdo de sentido reorienta nossos sonhos e sentimentos, re-significando
nossa existéncia na dire¢cdo de uma nova masculinidade, compartilhando com outros homens
e com as mulheres ideais solidarios e, mutuamente, construindo outro aparato de sustentacdo
para a masculinidade. A solidariedade, por sua vez, reforca a necessidade de
compartilhamento na construcdo das novas masculinidades, visando a transformacédo das
relacGes de género com base em valores democraticos. Por fim, ha que se compreender que a
existéncia da masculinidade é diversa, que existem inimeras maneiras de expressa-la e
construi-la, compartilhando experiéncias ancoradas em valores igualitarios e dialdgicos,
reafirmando o principio da igualdade de diferencas.

Nesta secdo e nas anteriores apresentamos 0s elementos tedrico-conceituais
que sustentam este trabalho. Em linhas gerais, percorremos o conceito de género, suas
vertentes e caminhos, 0 movimento feminista e as lutas das mulheres, assim como a
complexa construcdo do conceito de masculinidade e seus desdobramentos. Apresentamos
também a Aprendizagem Dialdgica enquanto alternativa de transformagdo das

masculinidades no sentido da solidariedade e das relagdes igualitarias. Estes elementos séo a
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base para a andlise critica dos classicos da educagdo, suas ideias pedagdgicas e seus projetos

de masculinidade, objeto das se¢Ges que seguem.
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4. MASCULINIDADE E O NASCIMENTO DAS IDEIAS PEDAGOGICAS
MODERNAS

“Nds temos a audécia de prometer uma grande
didatica, um tratado completo para ensinar tudo a
todos. E para ensinar de tal modo que os

’

resultados sejam infaliveis.’

Jodo Amus Coménio

A partir desta secdo apresentaremos as ideias pedagdgicas mais importantes
da modernidade ocidental, os autores que influenciaram o pensamento educacional e,
portanto, divulgaram projetos de formacao. Por questdes cronoldgicas e de organizacéo deste
texto, dividimos estes autores de acordo com 0 movimento historico e o surgimento de novas
apreciacdes filosoficas. Iniciaremos apresentando as contribuicées de Jodo Amus Coménio
(1592-1670), considerado o fundador da pedagogia moderna com seu classico “Didatica
Magna” (1657), suas principais contribuicdes para o campo da educacdo e seu projeto de
masculinidade.

A “Colec¢do Educadores” publicada pelo Ministério da Educagdo em parceria
com a UNESCO, apresenta uma série de livros de diferentes autores classicos. No volume
dedicado a Coménio, um interessante ensaio assinado por Jean Piaget localiza a obra do
fundador da didatica moderna, a0 mesmo tempo em que salienta as dificuldades em buscar
em Coménio tendéncias contemporaneas, segundo Piaget: “Nada mais facil — ou mais
perigoso — que tentar modernizar um autor de trés séculos atras e buscar nele tendéncias
recentes do pensamento” (2010, p. 11).

E preciso destacar que outros autores poderiam ser considerados classicos
para a educacdo antes de Coménio, no entanto, este € o primeiro pensador moderno que
constitui uma filosofia da educacdo articulada, um sistema teérico global e uma ciéncia da
educacdo que estd ancorada em objetivos didaticos e ndo apenas no proselitismo filosofico
(PIAGET, 2010). A construcdo de uma didatica geral, capaz de ensinar tudo a todos, é o
principal objetivo de Coménio, um objetivo progressista para o século XVII, porém
carregado de ideais homogenizadores.

O pensamento e a obra de Coménio ndo podem ser analisadas
desconsiderando o contexto historico no qual foi formulado. As importantes contribui¢des do

pensador como a relagdo entre escola e sociedade, o paralelismo entre 0 homem e a natureza
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no processo educativo, a organizacgdo de programas de ensino e a organizagéo internacional
da educacdo estdo no bojo deste contexto, ora de maneira progressista, ora afirmando o

conservadorismo. Sobre este contexto nos debrugamos no préximo tépico.

4.1. Coménio, sua arte e seu mundo

Coménio vive um mundo em profunda transformacdo, novos paradigmas
sociais, novas estruturas de organizacao, séo resultado de uma sociedade ocidental que passa
do feudalismo para 0 modo de producéo capitalista. Podemos dizer que a obra de Coménio
esta ajustada ao seu tempo, preocupada com as transformacdes pelas quais passa a sociedade
na transicdo para a modernidade.

Coménio nasceu em 1592, no centro da Europa, hoje territorializada pela
Republica Tcheca e Eslovaquia, regido marcada pelo intenso debate entre a Igreja Catolica e
os reformadores que questionavam os abusos cometidos pelo Estado em nome da curia
romana. Coménio € oriundo deste contexto, uma Europa marcada pelo pensamento
escolastico, pela tentativa de aliar a fé e a razdo por meio da influéncia aristotélica.

As transformacdes europeias a partir do século XV, que desaguariam na
consolidacdo do modo de producao capitalista, fizeram surgir nos feudos os burgos (origem
das cidades e das trocas comerciais) e com eles uma leva de pessoas totalmente dependentes
desta estrutura social. Neste contexto, o Renascimento, a Reforma e a Contra-Reforma
tomam corpo e pautam as discussdes filosoficas nos séculos XVI e XVII. Segundo
Manacorda (2002), sob estes termos se desenvolvem algumas das linhas gerais que marcam a
histdria da civilizacdo ocidental.

A expansdo das ideias humanistas, a negacdo das velhas formas de
organizacdo medieval, a fundacdo dos estados nacionais, a negacdo da Igreja Catolica
enquanto detentora dos conhecimentos do mundo alteram radicalmente o pensamento
durante o século XVI. Agregado a isso, o surgimento de uma nova classe social a partir de
novos modos de producdo que subvertem as corporac@es artesanais, a burguesia, e a
'descoberta’ do novo mundo resulta no mercantilismo, fase inicial do capitalismo.

O movimento de negacdo da relacdo entre Estado e Igreja, que ja tem sua
legitimidade contestada em seculos anteriores, ganha for¢a durante o0s quinhentos

impulsionado pelo carater do sistema capitalista. O movimento de Reforma da Igreja, em



92

suas diferentes vertentes, sobretudo o luteranismo, o anglicanismo e o calvinismo, passa a ter
como uma de suas bandeiras a defesa da instrucdo e do conhecimento das letras como forma
de acesso ao conhecimento biblico.

A proposta educacional de Coménio representa a transi¢do entre o mundo
medieval e o0 mundo moderno, com todas as suas complexidades e transformagfes. O
surgimento deste novo mundo exigia esforcos também no processo de ensinar e aprender,
uma educacdo apropriada para realizar as reformas sociais deste transcurso historico
turbulento e conflituoso. A educacdo defendida pelos protestantes era o caminho para a
libertacdo e a salvacéo de todas as almas.

E com este espirito que Coménio desenvolve seu pensamento, sua filosofia da
educacéo e sua metodologia de ensino. Sua premissa, muito ancorada nas transformacoées de
seu mundo, de “ensinar tudo a todos” se coloca na dianteira de um pensamento educacional
que projeta o futuro. Coménio foi um homem de seu tempo, suas convicc¢des religiosas
ajudaram a construir o novo modelo produtivo e a nova organizagdo social; tomou para si a
responsabilidade de construir uma proposta educativa que respondesse a esta nova
organizacdo e teve éxito ao propagar a necessidade de educar todas as pessoas.

A maior obra de Coménio, “Didatica Magna”, ¢ o tratado universal para
ensinar tudo a todos que revela pedagogicamente o novo tempo que emerge no século XVII.
Os novos conhecimentos cientificos, o desenvolvimento das ciéncias da natureza, as novas
formas de producdo, o comércio, as grandes descobertas geogréficas. Todas estas
transformacgdes exigiam um novo modo de ensinar, uma nova perspectiva de ensino e
aprendizagem. Podemos dizer que a obra de Coménio estd ancorada neste processo de
transformacéo e que sua concepc¢édo do processo pedagogico esta na didatica enquanto arte de
ensinar.

A expressdo cunhada por Coménio, “arte de ensinar”, que nos parece tao atual
e prépria do século XXI, precisa ser compreendida a partir do contexto no qual, como nos
lembra Piaget (2010) na apresentacdo da Colecdo Educadores publicada pelo MEC, se
desenvolvem as ciéncias e a tentativa humana de compreender os fenbmenos naturais com
elementos que superem o misticismo e as explicacdes messianicas. Além disso, ndo podemos
nos esquecer de um elemento fundamental no século XVI e XVII: o surgimento das artes

mecanicas, da maquinaria e das producdes fabris.

Assim, o conceito de didatica como arte, para Coménio, significava, em
primeiro lugar, a imitacdo da natureza seguindo os exemplos da ave e da
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arvore; significava, ao mesmo tempo, o trabalho daqueles que imitavam a
natureza, os artesdos, isto €, os carpinteiros, os relojoeiros, os pintores, 0s
jardineiros, os ourives, 0s coureiros, 0s arquitetos. (PIAGET, 2010, p. 40)

A compreensdo da didatica enquanto arte fez com que Coménio propusesse ao
fazer docente as mesmas orientagdes dos novos trabalhadores, um modelo de educagéo
baseado nas ciéncias, nos métodos naturais e, acima de tudo, na salvacdo das almas para a
eternidade. A perspectiva eclesiastica de Coménio, uma fé que liberta as pessoas a partir do
conhecimento dos textos biblicos, fruto do pensamento reformista, tem como caracteristica a
universalizagdo, preocupacao recorrente nos filésofos de seu tempo, um conhecimento que
deve ser instrumento de libertacdo da pétria aprisionada nos dogmas catélicos. No entanto,
nos lembra Gasparin (1994), o intento de Coménio em universalizar o ensino estava longe de
ser concretizado pela propria estrutura do sistema educacional de sua epoca, pouco
organizado e ainda residual.

N&o foram pequenos os esforcos de Coménio em sistematizar uma
metodologia de ensino capaz de ensinar tudo a todos, nem foram poucas suas reflexdes
filosoficas sobre a necessidade deste ensino universalista, em abrangéncia e em conteudos.
Na Didatica Magna, este principio se apresenta muito claramente: a necessidade de propor
um modelo de ensino capaz de ensinar a todas as pessoas todos 0s conhecimentos possiveis e

apreensiveis.

Por lei da natureza humana, quem souber a maneira de prestar socorro a
alguém em dificuldade ndo devera deixar de presta-lo: sobretudo quando
(como em nosso caso) ndo se tratar de um homem apenas, mas de muitos,
nem de apenas homens, mas de cidades, provincias, reinos, alias, de todo o
género humano. (COMENIO, 2010, p. 46)

O ousado desejo de Coménio, uma arte universal, pretende conduzir os
homens a verdadeira cultura, aos bons costumes e a piedade, partindo da ideia de uma
natureza imutavel que promove a liberdade e a formulacdo do juizo para expressa-la.
Comeénio, que se diz inspirado em Deus, considera a educacdo um bem comum que deve ser
compartilhado com todos 0os homens, em todas as culturas e em todos os povos. Esta ideia de
conhecimento universal, que pode ser conhecido por todos, inspira Coménio em sua obra,
um conhecimento que, por ser divino, se torna inquestionavel e libertador.

Preconizado pelo ideério protestante, Coménio considera uma dadiva divina o
conhecimento que obteve, comparando-o ao louvor cristdo e a necessidade de compartilhar

seus conhecimentos para que outros possam amplia-lo: “E licito buscar coisas grandiosas,
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sempre foi e serd, e ndo serd vao o trabalho iniciado em nome do Senhor” (2010, p. 51). A
instrucdo, neste sentido, se torna uma virtude religiosa, uma redencéo ap6s o pecado.

Ontologicamente, 0 homem comeniano € biblico, é a imagem e semelhanca de
Deus e, neste sentido, o entende “como voz da natureza e universal providéncia de Deus”
(COMENIO, 2012, p. 52). De certa maneira, o sujeito de Coménio tem aptiddo para aprender
todas as coisas justamente por ser descendente direto de Deus e ter sido dotado por ele de
todas as capacidades e sentidos para compreender o mundo.

Utilizando-se da metafora da semente, Coménio acredita que o homem
carrega em sua mente a chave para o conhecimento, assim como a semente que carrega a
arvore mesmo antes de germina-la, a mente humana tem em suas raizes as possibilidades
para conhecer tudo o que se possa imaginar. Nesta perspectiva, 0 homem nada recebe do
exterior, ele apenas expande e desenvolve sua prépria natureza. Coménio aponta que este
espirito conhecedor ndo foi desenvolvido em todos os homens e que a conjuntura histérica
das transformacGes acabou aniquilando o desejo de aprender, sendo fundamental em uma
Didatica Magna, reconstituir esta vocagdo humana.

Para Coménio, o ensino é fundamental para resgatar as possibilidades da
mente humana; resgatando a tabua rasa de Aristételes, o autor desenvolve a ideia de que no
espirito do homem tudo pode ser escrito e que se por algum motivo o0 homem néo reconhecer
o que lhe “escreveram” como um conhecimento seu a ineficiéncia se deu no processo de
ensino. A prevaléncia do ensino esta em consonancia com o desenvolvimento da ciéncia
moderna e com o ideario racionalista do século XVI, uma vez que aponta 0 conhecimento
enquanto algo estatico, mensuravel e experimentalmente comprovado. Podemos dizer que
esta epistemologia do conhecimento que Coménio defende estd ancorada em preceitos
sensoriais, justamente pela necessidade de comprovacdo da ciéncia; o conhecimento é
apreendido por meio dos sentidos que sdo ingquestionaveis. O que vemos, 0 que tocamos, 0
que cheiramos é a comprovacdo empirica de nossas experiéncias.

Deste principio do empirismo, Coménio deriva sua ideia de didatica geral que
tem a natureza como modelo, uma natureza marcada pela presenca divina, ja que o Deus
cristdo € responsavel pela criagdo e “aqueles que educam a juventude tem apenas a tarefa de
espalhar as sementes das ciéncias nos espiritos, e de irrigar cuidadosamente as plantas de
Deus” (COMENIO, 2010, p. 54). Ao mesmo tempo, a partir da providéncia divina se
desenvolve no pensamento comeniano a concretude do pensamento pedagdgico, uma vez
que ndo basta 'plantar a semente de Deus', é preciso saber cultiva-la.

Este oficio, o de ensinar, comparado ao do jardineiro, exige um conhecimento
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especifico, delimitado, organizado e metodologicamente eficiente. Para o autor, sua didatica

magna € o primeiro exercicio concreto na construcdo deste conhecimento.

Como até hoje o método de educar tem sido tdo vago que SO uns poucos
tém coragem de dizer: “conduzirei esta crianga até este ponto em tantos e
tantos anos, ¢ a instruirei deste ¢ daquele modo”, sera preciso estudar como
essa arte da plantacdo espiritual pode ser edificada sobre fundacdes té&o
solidas que nunca possa falhar, mas apenas prosseguir com seguranca.
(COMENIO, 2010, p. 97)

Em sua didatica inspirada no modelo divino, Coménio defende que a
metodologia de ensino deve, assim como a natureza que nunca precipita 0s processos (as
flores nascem no tempo certo, 0s passaros voam no tempo certo, etc.), seguir a precisao do
tempo, ensinando cada coisa a seu tempo. A escola deve entdo aproveitar o tempo oportuno
para ensinar e organizar exercicios cuidadosamente para a apropriacdo gradual do contetdo

de maneira eficiente e sem erros. Assim,

A crianca ndo pode ser instruida enquanto é pequena demais, porque a raiz
da inteligéncia ainda estd escondida. Instruir o homem na velhice é tardio
demais, pois a inteligéncia e a memoria comecam a arrefecer; na idade
madura isso é dificil porque € trabalhoso reunir as forcas da mente, que
estdo dispersas nas varias ocupagdes. (COMENIO, 2010, p. 54)

Percebe-se no excerto que Coménio define claramente uma idade ideal de
aprendizagem: a juventude. Segundo o autor € neste periodo da vida que a mente esta em
maior desenvolvimento, sendo capaz de apreender as maximas capacidades e as mais
profundas reflexdes. Esta temporalizacdo do ensino, ainda preconizada por algumas
pedagogias contemporaneas, carrega consigo uma ideia de desenvolvimento baseada na
aquisicdo do conhecimento enguanto um conjunto de conteudos articulados linearmente e
que devem ser ensinados em sequéncia, do mais simples para o mais complexo.

A ordenacdo do conhecimento transmitido é para Coménio uma questdo
central em sua didatica. Recorrendo mais uma vez a natureza, o autor afirma que o
conhecimento deve ser apresentado de maneira ldgica e seriado conforme a complexidade,
conforme o desenvolvimento natural, assim como o passaro que antes de chocar o ovo
prepara 0 ninho, a escola deveria ensinar 0s jovens a pensar sobre as coisas antes de
examina-las e, além disso, conhecer uma disciplina de cada vez, sem fragmentacdo do tempo
em diferentes conteldos ja que cada um deles possui uma complexidade e o ensino de todos

ao mesmo tempo prejudica a aprendizagem.
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Que qualquer lingua, ciéncia ou arte seja ensinada no inicio apenas por
meio de rudimentos simples, de modo que delas se tenha uma ideia geral
para depois se aprimorar o estudo por meio de regras e exemplos, e, em
terceiro lugar, por meio de sistemas completos, incluindo as
irregularidades; finalmente, se necessario, que sejam incluidos comentarios.
Na verdade, quem compreende uma coisa desde seus fundamentos néo
precisa de comentarios, alids pouco depois podera fazé-los por conta
propria. (COMENIO, 2010, p. 75)

O controle do método de ensino comeniano, organizado, paulatinamente
pensado, com fins claros e objetivos, deve ser plenamente observado. Para Coménio, 0s
professores devem controlar o uso dos livros, permitindo apenas os apresentados na escola,
controlar os comportamentos morais, afastando os alunos das influéncias externas, e
preconizar o clamor a Deus enquanto virtude e valor universal.

Enguanto homem de seu tempo, Coménio tem em sua obra uma profunda
conexdo com as transformacdes da sociedade, ndo a toa relaciona a educacdo com a
tipografia e define sua didatica como a utilizagdo dos métodos mais modernos para a

educacéo.

Desejamos que o0 método de ensino seja levado a tal grau de perfeicdo que
entre a forma de instru¢do comum, até agora usada, e a nova forma haja
diferenca idéntica a que se observa entre a técnica usada antigamente para
transcrever livros @ mao e a arte tipografica depois descoberta e agora em
uso. (COMENIO, 2010, p. 92)

Comeénio reconhece que o avanco da producdo fabril, com suas maquinas, é
fruto de intenso empenho humano e que ndo se deu de maneira tranquila. Assim como para
sua didatica, o esfor¢o de ensinar tudo a todos decorre inicialmente de um trabalho dificil,
penoso e muitas vezes sacrificante, mas que depois de aplicado transforma-se em arte, ganha
fluidez e eficiéncia, como na tipografia em que se pode reproduzir milhares de livros com
apenas uma maquina, na escola um menor nimero de professores pode ensinar o maior

namero de pessoas. Nas palavras do préprio Coménio:

Na didacografia (gosto de usar esse termo) é exatamente a mesma coisa. O
papel sdo os alunos, cuja mente é impressa com 0s caracteres da ciéncia. Os
caracteres tipograficos sdo o0s livros escolares e todos o0s outros
instrumentos didaticos, por meio dos quais as matérias que devem ser
aprendidas sdo impressas com facilidade nas mentes. A tinta € a voz do
mestre, quando, a partir dos livros, ele transmite o sentido das coisas para as
mentes dos alunos. A prensa é a disciplina escolar, que predispde e obriga
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todos a absorver os ensinamentos. (2010, p. 93)

A pampaedia de Coménio, seu sonho de ensinar tudo a todos, ndo possuia
forca politica e estrutura suficientes para se realizar. Quando falamos de uma escola
inclusiva, que respeita 0s sujeitos e consideramos que todos sdo capazes de aprender,
estamos falando de valores que se consagraram apenas no século XX, no entanto, estas
concepcOes modernas de educacdo tem sua raiz em pensadores como Coménio em pleno
século XVII.

A principal obra de Coménio, “Didatica Magna” (2006), ¢ um compéndio
metodoldgico no qual o autor se esforca em racionalizar o processo educativo, desde
questBes gerais até as do cotidiano da sala de aula. Esta obra contém uma critica muito
contundente ao modelo de educacdo da Igreja Catdlica; enquanto protestante reformista,
Coménio salienta a necessidade de educar todas as pessoas independente de sua origem
social para que possam ler a Biblia.

A didatica de Coménio, marcada pelo carater universalista, entra em
confronto direto com a escolastica baseada na teologia catOlica. Este universalismo é
marcado pela ideia da natureza divina e das aptiddes individuais. A compreensdo universal
de Coménio é perseguidora de um conhecimento finito e imutavel, uma filosofia, ou melhor,
uma “pansofia” que busca um principio basico que harmonize todo o conhecimento.

Coménio é um autor muito complexo e tem em seu sistema metodoldgico,
principios ontologicos, ndo se trata de um tratado metodologico simplista, esta ancorado na
fé que idealiza, em um sujeito que pretende formar para uma sociedade emergente. Seus
valores e crencgas explicitam o desejo de construir esta nova sociedade e, para isso, €
necessario formar as pessoas de determinada maneira, a partir de determinado conhecimento
e filosofia. O proximo tdépico discutird o sujeito que Coménio pretende educar e como a

masculinidade estd colocada em sua obra.

4.1.1. O Projeto de Coménio para os homens: entre a masculinidade medieval e a

masculinidade moderna

O pensamento de Coménio influenciou os sistemas de ensino e sua didatica é
tida até os dias atuais como a formulagdo metodoldgica que da& inicio ao processo

sistematizado de analise da pratica pedagdgica. A obra deste pensador nos interessa
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duplamente, por ser um dos classicos da educacdo que inauguram o pensamento pedagdgico
e por estar no interior de transformagdes sociais muito importantes para 0 pensamento
moderno.

A passagem da sociedade medieval para a sociedade moderna, com a
formacdo dos Estados nacionais, a criacdo das instituicOes especificas, as transformacdes no
modo de produgdo e o surgimento das ideias burguesas mudam radicalmente o curso da
historia. Segundo Oliveira (2004), este momento histérico marca também o0s
comportamentos masculinos ocidentais, ou seja, preconizam um novo modelo de
masculinidade.

A masculinidade comeniana esta certamente vinculada ao homem protestante,
0 homem da reforma e, acima de tudo, o0 homem industrial e urbano que comeca a surgir no
século XVII. Os novos valores e ideais de seu tempo o faz repensar o0 modelo educativo para
formar este novo homem, que tudo pode conhecer e que, a exemplo da tipografia, se torna
cada vez mais eficiente. Nos lembra Piaget (2010) que a ideia central em Coménio &, sem
duvida, o paralelismo entre 0 homem e a natureza, e desta relacdo também decorre um tipo
de masculinidade forjada nos processos educativos preconizados por Coménio.

No que tange aos desejos e afetos, Coménio (2010) afirma que a eles ndo se
deve atribuir um peso excessivamente grande, ao contrario, a razdo deve ser a responsavel
por limitar os movimentos e promover o equilibrio entre as acGes e as paixdes (p. 60).
Retomando o que salienta Oliveira (2004), nos parece que o surgimento da masculinidade
moderna esta relacionado ao pensamento comeniano na medida em que esta baseado na
reclusdo dos sentimentos e na prevaléncia da razdo, caracteristicas tipicas da masculinidade
tradicional descritas, dentre outros/as, por Gomez (2004) e Grossi (2005).

Comeénio foi um defensor da educacdo enquanto bem universal e para todos,
foi ele um dos primeiros autores a organizar um sistema didatico que atende meninos e
meninas. O autor, mesmo defendendo a educacdo de ambos o0s sexos, preconizou algumas
diferencas explicitas entre a educacdo dos homens e das mulheres. Com a formulacdo de
quatro tipos de escolas (maternal, vernacula, latina e as académias), Coménio afirma que

apenas as duas primeiras estdo reservadas para homens e mulheres:

A terceira diferenga entre os varios tipos de escola é que na escola materna
e na vernacula deverdo estudar jovens de ambos 0s sexos; a latina educara
0s jovens que aspiram a trabalhos mais elevados que os manuais; e as
Academias formardo os professores e os dirigentes do futuro, para que na
Igreja, na Escola e no estado nunca faltem pessoas aptas a assumir funcdes
de direcdo. (COMENIO, 2010, P. 91)
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Como se pode perceber, aléem da separacdo entre as diferentes escolas,
Coménio resguarda aos homens os “trabalhos mais elevados” e a formagdo de professores e
“dirigentes” na escola latina e na Academia, respectivamente. Ainda sobre a discussido dos
diferentes tipos de escola, Coménio as compara com as estacdes do ano, sendo que as
primeiras, as destinadas as criancas de ambos 0s sexos, sdo a primavera e 0 verdo, segundo o
autor, estas escolas devem ser mais amenas e floridas.

Esta diferenciacdo das escolas propostas por Coménio e as caracteristicas que
define cada uma delas nos mostra duas questfes sobre a masculinidade e a feminilidade. Em
primeiro lugar, o desejo de formar liderangas em escolas superiores estabelece de inicio uma
visdo bastante patriarcal das relacdes de género e aponta também para a naturalizacdo da
dominancia masculina, reforcada pelo sistema educacional. Em segundo, o carater das
escolas maternal e vernacula, entendidas como estacdes de tranquilidade e conforto, distante
das escolas superiores nas quais 0 conhecimento é aprofundado e reflexivo.

Outro aspecto interessante da obra de Coménio que nos parece interligado
com seu projeto de masculinidade é a ideia da juventude enquanto idade ideal para a

formacdo, isso porque € nesta fase da vida que a vitalidade e a forca estdo mais presentes.

Portanto, isso deve ser feito na juventude, quando o vigor da vida e da
mente estd em ascensdo: nesse momento, todas as faculdades estdo
crescendo e lancando raizes profundas.

3.10. Portanto, pode-se concluir que:

I - Deve-se dar inicio a formagdo do homem durante a idade primaveril, ou
seja, durante a infancia (de fato, a infancia é o simbolo da primavera; a
juventude, do verao; a virilidade, do outono; a velhice, do inverno).

Il - As horas matinais sdo as mais propicias aos estudos (porque a manhd
corresponde a primavera; o meio-dia, ao verdo; a tarde, ao outono; a noite,
ao inverno).

Il - Tudo o que sera aprendido deve ser disposto segundo a idade, para que
nunca se ensine nada que ndo possa ser compreendido. (COMENIO, 2010,
p. 67)

N&o a toa a escola da juventude é voltada para os meninos, justamente por
expressarem a vitalidade e a forca necessaria para o conhecimento universal, mais uma vez a
masculinidade nos é apresentada em sua forma mais tradicional. Vale resgatar que a
tipologia da masculinidade tradicional apresentada na primeira se¢do deste trabalho, a partir
de pensadores/as como Grossi, Flecha, Connell, Gomez, Rios, Puigvert, dentre outros e
outras, nos apresentam a forca como um elemento central na analise das masculinidades

dominantes.
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Nesta direcdo, Coménio também reforca sua ideia de feminilidade em
oposicdo a masculinidade, o pensador, mesmo defendendo a educagdo para todos e todas,
salienta que as mulheres devem ser educadas para a honestidade e a beatitude (COMENIO,
2006), ao contrario do ensino da curiosidade defendido para os homens. Além disso, afirma
que as mulheres “importa saber como administrar dignamente a vida familiar, quer para
promover a propria salvagdo, a do marido, dos filhos e de toda a familia (COMENIO, 2006,
p. 57).

As constantes transformacgdes dos valores durante os séculos XVI1 e XVII, que
desembocam no surgimento do capitalismo, alteram sobremaneira as ideias e as concepcoes
de masculinidade, promovendo novos projetos de formacao para os homens e novas formas

de organizacéo das relagBes de género. Oliveira (2004), afirma que:

A passagem da nobreza da espada para a nobreza da corte e depois a
suplementacdo de ambas pela burguesia vai tornar possivel, a médio e
longo prazo, o acréscimo de caracteristicas como a competéncia na
execucgdo de tarefas e a responsabilidade como atributos da masculinidade
auténtica (p. 22)

Percebemos que Coménio propaga estes valores da masculinidade, a paixé@o
pela tipografia e a orientacdo para a maxima eficiéncia no processo de ensino revelam estes
aspectos. Parece-nos que o projeto de masculinidade de Coménio se baseia em dois modelos
distintos: de um lado o modelo cristdo protestante, de outro o0 modelo emergente burgués.
Guardadas as especificidades destes modelos, podemos afirmar que ambos estdo no campo
da masculinidade dominante tradicional, isso porque tem em sua matriz 0s principios da
forca e da superioridade dos homens revelada na diferenciacdo dos contetdos.

Né&o é dificil compreender a forma como Coménio esta relacionado com as
profundas transformacdes sociais de seu tempo, desde 0 movimento da Reforma patrocinado
pelos protestantes até as grandes descobertas cientificas e a afirmacdo da razdo enquanto
elemento de compreensdo da natureza estdo fortemente presentes na obra do autor. Afirmar a
temporalidade é compreender que sua formulacdo tedrica ndo escapou dos preceitos desta

masculinidade que se pretendia moderna e burguesa.
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5. MASCULINIDADE E AS IDEIAS PEDAGOGICAS ILUMINISTAS

Nesta secdo apresentamos o contexto do Iluminismo e sua profunda influéncia
na educacdo. Para isso lancamos méo das obras de Jean-Jacques Rousseau (1712-1778),
Johann Heirinrch Pestalozzi (1746-1827) e Johann Freidrich Herbart (1776-1841). No
interior de suas ideias buscaremos focalizar a construcdo da masculinidade.

O Illuminismo é um movimento intelectual e politico que se desenvolveu
durante o século XVII em uma Europa que atravessava um periodo de grandes
transformacdes e de negacdo da Idade Média, denominada pelos pensadores do Iluminismo
como Era das Trevas. Dentre as principais caracteristicas do movimento iluminista podemos
citar a luta pela liberdade, pelo progresso e 0 antropocentrismo.

O Huminismo tem seus preceitos iniciados nos séculos anteriores, sobretudo
com René Descartes, que lanca as bases do racionalismo e passa a questionar os valores
religiosos e a monarquia. Enquanto movimento tedrico, o lluminismo influenciou os trés

autores gque analisaremos a seguir, iniciando pelo pensamento de Jean-Jacques Rousseau.

5.1. Rousseau, 0 pensador do naturalismo pedagdgico

“Nada mais acrescenteis; se vos fizer
perguntas, ndo respondais; falei de outra
coisa. Deixai-0 entregue a si mesmo e podeis
ter a certeza que ele pensara nisso.”

Jean-Jacques Rousseau

O suico Jean-Jacques Rousseau é um dos mais proeminentes pensadores do
século XVIII, e sua obra influenciou diversos movimentos politicos e intelectuais, sendo
considerado o precursor da Escola Nova, movimento pedagdgico que serd analisado na
sétima secdo deste trabalho. Para além da educacdo, Rousseau influenciou o pensamento
ocidental e impulsionou as contradi¢cbes limitrofes do feudalismo, dando luz aos ideais
burgueses.

As lutas sociais, o desenvolvimento do capitalismo e a crenga na
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racionalidade chegam ao seu auge com as ideias iluministas, levando a cabo a Revolugédo
Francesa de 1789. Inspirada na liberdade, na fraternidade e na igualdade, a classe emergente,
que se tornaria hegemonica, busca o fim das praticas feudais e dos regimes absolutistas. Para
Aranha (2006), Rousseau ocupa lugar central na filosofia politica, e suas obras antecipam a
Revolucdo Francesa por sua critica ao absolutismo baseada nos fundamentos da doutrina
liberal.

Para Gadotti (2003), o século XVIII foi por exceléncia politico-pedagdgico,
pois pela primeira vez as camadas populares reivindicaram educacdo laica e gratuita

oferecida pelo Estado:

Nunca anteriormente se havia discutido tanto a formacédo do cidaddo através
da escola como durante os seis anos de vida da Revolugdo Francesa. A
escola publica é filha desta revolucdo burguesa. Os grandes tedricos
iluministas pregavam uma educacdo civica e patriética inspirada nos
principios da democracia, uma educacao laica, gratuitamente oferecida pelo
Estado para todos. (GADOTTI, 2003, p. 91)

A busca por essa educacdo publica, evidentemente, estava conformada a
condicao social de cada individuo; o individualismo liberal preconizado no luminismo tem
COMo objetivo o resgate do “bom selvagem”, do sujeito histérico livre dos condicionamentos
sociais. No entanto, é de supor que esta liberdade s6 poderia ser alcancada pelos/as que
poderiam de fato usufruir da contemplacédo, os que poderiam viver sem oficio, ou seja, 0s
gue tinham a sobrevivéncia garantida pela exploracdo do trabalho de outras pessoas.

Rousseau (2003) elabora a possibilidade de uma sociedade que reina 0 povo
em uma sO vontade, expressa em sua obra denominada “Do Contrato Social”, publicada
originalmente em 1762. O autor afirma a premissa de que o homem é naturalmente bom,
sendo a sociedade responsavel por sua degeneracdo. Segundo o autor, o0 contrato social é um
acordo entre os individuos para se criar uma sociedade livre, sem submissao.

Nos pressupostos de um contrato social novo, livre do pedantismo
monarquico, Rousseau (2003) elabora os fundamentos de uma sociedade politica que deve
superar o contraste entre a condicdo natural do homem, que é de plena liberdade, e 0s
condicionantes sociais que estdo carregados de restricbes e privacGes. O pacto social
proposto por Rousseau tenta reconfigurar a dicotomia entre a liberdade natural e a liberdade
civil. Nas palavras do autor: “O que o homem perde pelo contrato social ¢ sua liberdade
natural e um direito ilimitado a tudo que o tenta e que pode alcancar. O que ganha é
liberdade civil e a propriedade de tudo aquilo que possui” (ROUSSEAU, 2003, p. 28).
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A questdo central que acompanha a formulagéo teérica de Rousseau deriva da
necessidade de manutencido do “homem bom” diante de uma sociedade que o corrompe; em
outras palavras: como preservar a liberdade natural do homem e ao mesmo tempo garantir a
vida em sociedade?

Para esta questdo carregada de contradicbes diante do surgimento da
sociedade burguesa, Rousseau, por meio do contrato social, formulou o conceito de
soberania da vontade coletiva. Este novo soberano marcado pela presenca espiritual da
individualidade no desejo coletivo é uma ferrenha oposicdo ao soberano tradicional
representado pela monarquia.

A necessidade da construcdo de um contrato social € para Rousseau (2003)
uma obrigacdo coletiva que nasce paralelamente a propriedade privada, ja que ela acaba com
a liberdade natural e precisa ser gerida pela liberdade civil. O contrato social surge como um
pacto para a alienacdo da vontade particular, como condicdo de igualdade entre todos, ja que

a soberania do povo € a chave para sua libertacao.

A passagem do estado de natureza ao estado civil produz no homem uma
mudanca consideravel, substituindo em sua conduta o instinto pela justica e
conferindo as suas acGes a moralidade que antes lhe faltava. S6 entdo,
assumindo a voz do dever o lugar do impulso fisico, e o direito do apetite, 0
homem, que até entdo ndo levava em conta sendo a si mesmo, se viu
obrigado a agir com base em outros principios e a consultar a razao antes de
ouvir seus pendores. (ROUSSEAU, 2003, p. 25-26)

Rousseau (2003) reconhece que a construcdo deste contrato social exige uma
nova educacgdo para homens e que € preciso encontrar uma forma de associacdo que defenda
e proteja 0 bem comum e os bens de cada pessoa. Como se pode perceber, a construcao do
contrato social preconizado por Rousseau esta em pleno acordo com os ideais da burguesia
emergente.

A vontade geral, conceito fundamental na compreensdo do contrato social, €
apresentada por Rousseau como um elemento central na constru¢do da liberdade civil. A
construcdo desta vontade geral esta no cerne da sociedade moderna e independe dos desejos
individuais, é elaborada tendo a clareza de que a vontade geral garante as liberdades

individuais.

Enquanto muitos homens reunidos se consideram como um sé corpo, tém
uma sé vontade que se refere & conservagdo comum e ao bem-estar geral.
Entdo todos os moébeis do Estado sdo vigorosos e simples, suas méximas
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sdo claras e luminosas, ndo existem interesses confusos e contraditérios, o
bem comum mostra-se por toda a parte com evidéncia e ndo exige sendo o
bom senso para ser percebido (ROUSSEAU, 2003, p. 125).

No mesmo ano da publicagdo “Do Contrato Social”, Rousseau torna publica
outra obra central do seu pensamento: “Emilio ou Da Educacdo”. Ela relata de forma
romanceada a educacdo de um jovem, isolado da sociedade corruptora e acompanhado por
um preceptor sem nome. Para Aranha (2006), Emilio € um projeto de educacdo naturalista;
no entanto, ndo significa voltar a vida selvagem ou primitiva, mas sim buscar a verdadeira

natureza, a vocagdo humana.

A educacdo natural consiste na recusa ao intelectualismo, que leva
fatalmente ao ensino formal e livresco. Como amante da natureza,
Rousseau quer retomar o contato com 0s animais, plantas e fendmenos

fisicos dos quais o individuo urbano frequentemente se distancia: “As
coisas! As coisas!”. (ARANHA, 2006, p. 87)

Em Emilio, Rousseau (2004) valoriza a experiéncia, uma educacdo ativa
voltada para a vida, cujo principal impulso é a curiosidade. A educacdo preconizada por
Rousseau ¢ constituida na desconfianca da sociedade impregnada de vicios e hipocrisia: “Se
0 homem € bom por natureza, segue-se que permanece assim enguanto nada de estranho o
altere” (p. 178).

Podemos dizer que Emilio influenciou sobremaneira muitos educadores e
educadoras, principalmente por ter redefinido a infancia. Rousseau queria que a crianca
aprendesse a pensar, COmo um processo interno e natural, sendo assim precursor de diversas
perspectivas educacionais. Para Azenha (2006), o pensador centralizou os interesses
pedagdgicos nas especificidades do aluno e ndo mais no professor, provocando uma
profunda mudanca de paradigma.

Com Emilio, Rousseau (2004) inaugura um novo modo de pensar a infancia,
alterando a ideia de adulto em miniatura, predominante até o século XVII (ARIES, 1981). A
crianca descrita neste romance filoséfico é, antes de tudo, autbnoma e dotada de
caracteristicas especificas. Esta nova crianca estd motivada para a aprendizagem e se torna o
centro do processo de formacdo intelectual, o que provoca em seu preceptor constantes
indagacdes sobre a relacdo entre autoridade e liberdade no processo educativo.

Para Manacorda (2002) esta nova perspectiva educacional, que classifica
como “antropoldgica” (p. 240), recoloca o problema da educagdo no desenvolvimento da

crianca e do homem, negando assim a centralidade na transmissdo e organizagdo do
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conhecimento. Esta educacdo, que o proprio Rousseau (2004) classifica como negativa, se
contrapde ao método catequético e aos estudos enciclopédicos, afirmando a necessidade de
ensinar coisas Uteis, vivenciadas a partir da préatica, condenando os livros e valorizando o
“saber perder tempo”.

O tratado de Rousseau sobre educacdo, além de preconizar o afastamento da
crianga da sociedade, inaugura uma nova concepcdo de ensino: “Um meio mais seguro do
que tudo isso é aquele que sempre é esquecido: o desejo de aprender. Dai esse desejo a
crianga, e depois qualquer método lhe servird” (ROUSSEAU, 2004, p. 135). E mais adiante:
“A falta de habito da infancia de pensar suprime a faculdade de fazé-lo para o resto da vida”
(p. 136).

A centralidade de Emilio no processo educativo confere ao preceptor um
papel novo, como se ele fosse uma méo invisivel, na medida em que a crianca deseja e
experimenta, o preceptor prevé cada um desses passos, deixando a crianca dona de suas

vontades, mas atento aos devaneios de seus caprichos:

Fazendo sempre apenas o que lhe convém, logo ele s6 fard o que deve
fazer, quando se tratar de seu interesse presente e sensivel vereis toda a
razdo de que é capaz desenvolver-se bem melhor e de uma maneira bem
mais apropriada a ela do que em estudos de pura especulacio.
(ROUSSEAU, 2004, p. 140-141)

Sobre os contetdos de ensino, Rousseau contradiz completamente a maxima
de Coménio. Para o suico, os conhecimentos podem ser divididos entre os falsos, os inuteis,
0s que servem para alimentar o orgulho e 0s poucos que contribuem para nosso bem-estar.
Somente os ultimos sdao dignos de pesquisas de um homem sébio, “ndo se trata de saber o
que existe, mas apenas o que ¢ util” (ROUSSEAU, 2004, p. 213).

O naturalismo proposto por Rousseau ndo estd presente apenas na ideia do
“homem bom”, mas também em sua concep¢ao educativa, na qual o conhecimento se revela
didaticamente por meio das sensacGes. Para o autor, as sensacdes se transformam em ideias e

estas em objetos intelectuais; ou seja, a experiéncia se transforma em conhecimento.

Nas primeiras operacdes do espirito, sejam os sentidos sempre seus guias:
nenhum livro além do livro do mundo, nenhuma instrucdo além a néo ser os
fatos. A crianca que I& ndo pensa, sO I&; ndo se instrui, aprende palavras.
Tornai vosso aluno atento aos fenbmenos da natureza e logo o tornareis
curioso; mas para alimentar sua curiosidade, nunca vos apressai em
satisfazé-la. (ROUSSEAU, 2004, p. 216)



106

A educacgéo a partir da necessidade, da experiéncia concreta, faz com que a
crianca consiga conhecer a si mesma e buscar seu bem-estar. Esta “lei da necessidade”
(ROUSSEAU, 2004, p. 232) ensina ao homem que € preciso fazer o que ndo gosta para
prevenir o que lhe desagradaria ainda mais. Esta “previdéncia”, para Rousseau, ¢ o cerne da
sabedoria humana. As sensacdes, caracteristicas da infancia, se transformam em juizo e estas
em ideias na formacdo de um espirito solido.

Apobs o periodo natural da infancia, chega a juventude, que compreende a
idade da forca, da razdo e das paix@es. Assim como Coménio, Rousseau atribui a juventude
um carater singular e fundamental na formacdo do homem: é neste periodo que a razdo ja
aflorada pode controlar os impulsos. Sobre a juventude de Emilio, seu preceptor sem
identidade diz:

Ele tem bragos, salde, é moderado, tem poucas necessidades e tem como
satisfazé-las. Tem crescido em meio a absoluta liberdade, o maior dos
males que pode conceber é a serviddo. Ele tem pena dos miseraveis reis,
escravos de todos os que lhe conhecem; tem pena dos falsos sabios,
acorrentados a sua va reputacdo; tem pena dos ricos tolos, martires de seu
luxo. (ROUSSEAU, 2004, p. 339)

A formacao naturalista deste “homem bom”, que se tornou o ideal do século
XVIII, ndo tem para Rousseau a prerrogativa do isolamento; pelo contrario, os maleficios da
sociedade devem ser combatidos pelo afastamento das paixdes e das opinides: “veja pelos
seus olhos, sinta pelo seu coragdao” (ROUSSEAU, 2004, p. 356).

Os pensadores iluministas, como ja dissemos, tem na racionalidade sua maior
contribuicdo para o processo de conhecimento, a negacdo da Idade das Trevas e a separacao
entre o Estado e a Igreja; no entanto, estes pensadores ndo abdicaram de sua fé. O processo
de atravessamento do pensamento ocidental pelo Iluminismo procura explicacdes racionais
para as questdes sociais, mas ndo nega a existéncia de Deus.

No que tange a religido, Rousseau (2004) dedica uma longa e interessante
passagem de sua obra. Mesmo recorrendo a Deus durante seu texto, o pensador critica
duramente o ensino da religido por meio da catequese, ja que se tratam de dogmas ndo
racionais que dificilmente podem ser compreendidos. Sobre este tema, destacamos uma

interessante e provocante passagem:

Posso prever como meus leitores ficardo surpresos ao me verem atravessar
toda a primeira idade do meu aluno sem lhe falar de religido. [...] Se eu
tivesse a estupidez deploravel, pintaria um pedante e a ensinar o catecismo
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as criangas; se eu quisesse enlouquecer uma crianga, obriga-la-ia a explicar
0 que diz quando recita o catecismo. (ROUSSEAU, 2004, p. 360)

Para Rousseau (2004), o ensino da religido é desnecessario porque 0S
mistérios da fé sdo incompreensiveis.

A educacdo proposta para Emilio, por seu preceptor, baseada na necessidade e
na natureza, remete a profundas reflexdes, tanto do aluno quanto do professor. De um lado,
uma educagdo “ndo-diretiva”, voltada para os sentidos, de outro, a critica as instituicdes que
aprisionam os homens: “acho que para nos tornarmos livre nada temos que fazer; basta ndo
deixar de sé-lo” (ROUSSEAU, 2004, p. 698).

Rousseau (2004) revela o antropocentrismo caracteristico do século XVIII de
uma maneira bastante propria; ao contrario de outros pensadores que colocam o0 sujeito
adulto como o portador da razdo, Rousseau assume que € na infancia que se constroem as

bases para o pensamento racional:

Se pudésseis nada fazer e nada deixar que fizessem, se pudésseis levar
vosso aluno sdo e robusto até a idade de doze anos sem que ele soubesse
distinguir a mao esquerda da direita, desde vossas primeiras licdes os olhos
de seu entendimento se abririam para a razdo. [...] logo se tornaria em
vossas maos 0 mais sabio dos homens e, comegando por nada fazer, terieis
feito um prodigio de educagdo. (ROUSSEAU, 2004, p. 97)

O pensamento rousseauniano, em especial o explicitado por meio de Emilio,
expbe a formacdo de um novo homem e uma nova infancia, surge um novo modelo
educativo, ndo mais preparatério para a vida em sociedade, mas uma educacédo para formar o
homem desde sua natureza. Suchodolski (2002) denomina o projeto educativo de Rousseau
como o primeiro que estabelece radicalmente a pedagogia da existéncia, a educacdo voltada
para a existéncia do homem, ndo mais carregada do essencialismo: “¢ a partir do
desenvolvimento concreto da crianga que se forma o que ela ha de vir a ser”
(SUCHODOLKI, 2002, p. 32).

Este novo projeto educativo, desenhado ao gosto da burguesia emergente,
promoveu um modelo de masculinidade muito proprio. Certamente neste ponto Rousseau é o
autor mais discutido dentre os selecionados para esta tese, pois a forma como retrata Emilio e
Sofia, sua esposa, revela de forma bastante clara sua concepcdo de masculinidade e

feminilidade, tema que passaremos a discutir no item a seguir.
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5.1.2. Emilio: o projeto de masculinidade de Rousseau

O pensamento de Rousseau influenciou ndo apenas os/as intelectuais da
educacdo, mas também da filosofia, sociologia, ciéncias juridicas, psicologia. Sua obra ja foi
analisada de diferentes perspectivas e com diferentes objetivos. Neste trabalho, nos
deteremos na compreensdo do projeto de masculinidade promovido pelo suico, por meio da
analise comparativa entre a educacgdo de dois personagens: Emilio e Sofia. Dos pensadores
que analisamos neste trabalho, Rousseau é o que mais claramente apresenta um modelo de
masculinidade. N&o a toa promoveu uma revolucdo no pensamento ocidental moderno, pela
divulgacdo dos seus projetos de educacdo e masculinidade no interior do pensamento
burgués.

O natural Emilio é afastado da sociedade para viver com seu preceptor
anonimo, longe dos outros homens, na busca pela harmonia entre seus desejos e 0
conhecimento que dele se origina. Justo e bom, Emilio conhece o0 mundo a partir das
proprias necessidades, sem a intercorréncia dos valores sociais, usufruindo de uma educacao
proveniente dos sentidos, 0 que resultaria na autonomia moral.

O naturalismo de Rousseau, revelado em sua proposta educativa, preconiza
que o desenvolvimento espontaneo de Emilio o tornaria bom, virtuoso e livre. No entanto,
Rousseau nos adverte de uma variavel muito importante: é preciso que as paixdes e as

tensOes naturais sejam controladas por meio da consciéncia.

Sentindo-me arrastado, combatido por esses dois movimentos contrarios, eu
me dizia: ndo, 0 homem ndo é um: gquero e nao guero, sinto-me a0 MesmMo
tempo escravo e livre; vejo o bem, amo-o e fago o mal; sou ativo quando
ougo a razdo, passivo quando minhas paixdes me dominam, e meu pior
tormento, quando sucumbo, é sentir que podia resistir. (ROUSSEAU, 2004,
p. 322)

A racionalidade exige de Emilio o controle sobre os proprios sentimentos, o
controle sobre os impulsos o tornaria virtuoso.

Ponto nevréalgico para a compreensdao do projeto de masculinidade de
Rousseau € a relacdo que Emilio estabelece com Sofia; mais do que isso, é a descricdo feita
pelo filésofo por meio do preceptor: “assim que um homem precisa de uma companheira, ele
Ja ndo é um ser isolado, seu coragao ja ndo esta sozinho” (ROUSSEAU, 2004, p. 290).

A primeira paixdo de Emilio é encarada como uma necessidade, uma

passagem obrigatoria para alcangar a razdo. No entanto, € um momento de crise para 0
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desenvolvimento, uma vez que este primeiro encantamento logo acarretara em outras paixoes
que merecem zelo e cuidado para ndo desviar Emilio da busca pela virtude.

A compreensd@o rousseauniana de género se apresenta de forma naturalista e
binaria, na qual o homem estd em contraposi¢cao a mulher ¢ a mulher ao homem, assim, “um
sexo ¢ extraido pelo outro, eis 0 movimento da natureza” (ROUSSEAU, 2004, p. 290). Esta
I6gica sobre as relacbes de género faz com que Rousseau denote ao amor um status de
sentimento superior que acomete apenas as pessoas que ja sdo capazes de analisar

racionalmente os proprios instintos.

Esses juizos fazem-se sem que nos demos conta, mas nem por isso Sao
menos reais. Diga-se o que disser, o verdadeiro amor sempre sera honrado
pelos homens, pois, embora seus arroubos nos desorientem, embora nao
exclua do coracdo que o sente qualidades odiosas, e até mesmo as produza,
ele no entanto dispde sempre de qualidades estimaveis, sem as quais 0
homem n&o estaria em condi¢6es de senti-lo. (ROUSSEAU, 2004, p. 291)

Para Rousseau, 0 amor ndo é oposto a razdo, uma vez que para 0s homens
desprovidos de racionalidade todas as mulheres seriam iguais e, portanto, amaveis. N&o é o
caso de Emilio, porque para ele o amor nasce da sabedoria, da possibilidade de escolha das
mulheres que mais o agradam, as mais amaveis. Mas Emilio e Sofia ndo compartilham do
mesmo privilégio de escolha, ele e ela sdo na verdade complementares; se ele é provido da
razdo, ela ndo a possui. Esta dicotomia entre ele e ela ndo se esgota em questdes de

racionalidade, estdo postas em todas as dimensoes:

Na unido dos sexos cada um concorre igualmente para o objetivo comum,
mas ndo da mesma maneira. Desta diversidade nasce a primeira diferenca
assinalavel entre as relagbes morais de um e de outro. Um deve ser ativo e
forte, o outro passivo e fraco; é preciso necessariamente que um queira e
possa; basta que o outro resista pouco. (ROUSSEAU, 2004, p. 517)

Estabelecido este principio dicotdmico, Rousseau (2004) conclui que a mulher
¢ feita “especialmente para agradar o homem” (p. 517). A posicdo de inferioridade a qual ¢é
subjugada a mulher constroi para Rousseau um sistema natural no qual o mais forte (homem)
necessita do mais fraco (mulher) para manter sua l6gica de dominacéo.

Rousseau prossegue seu discurso sobre as diferencas entre os homens e as
mulheres afirmando que a constituicdo da feminilidade se da na afirmacao de sua fragilidade.
Para o autor, a sutileza dos gestos, os musculos fracos e o encantamento sutil sdo ferramentas

da constituicdo da natureza feminina. Rousseau (2004) afirma que a luta pela libertagdo das
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mulheres ndo pode recair sobre os homens, porque as mulheres sdo educadas por elas
mesmas e sua educacdo, cheia de amenidades, € justamente o que atrai 0s homens. As
mulheres, para Rousseau, devem estar bem vestidas, bonitas e sedutoras para que se parecam
cada vez menos com 0s homens, caso contrario deixam de exercer sobre eles o
encantamento.

Sofia anuncia um projeto de feminilidade muito préximo do que definiram e
criticaram autoras como Grossi, Butler, Puigvert e Safiotti, uma imagem de mulher revelada
pela bondade, pela auséncia de forca e repressdo masculina. E para esta mulher que o
preceptor entrega Emilio: “Sofia ¢ apenas uma boa indole numa alma comum”

(ROUSSEAU, 2004, p. 595). E com certo pesar admite:

Emilio ama Sofia; quais sdo, porém, os primeiros encantos que o atrairam?
A sensibilidade, a virtude, o amor pelas coisas honestas. Ao amar este amor
em sua amada, té-lo-ia ele mesmo perdido? Por sua vez, que prego atribuiu
Sofia a si mesma? O de todos 0s sentimentos que sdo naturais ao coragdo de
seu namorado: a estima dos verdadeiros bens, a frugalidade, a simplicidade,
0 desinteresse generoso, o desprezo pelo luxo e pelas riquezas. Emilio ja
tinha essas virtudes antes que o amor lhe impusesse. (ROUSSEAU, 2004,
p. 636)

Ja o projeto de masculinidade de Rousseau € mais audacioso, Emilio é o
portador da razdo, o homem bom, virtuoso e forte; ndo por acaso o condicionamento deste
homem se transforma no paradigma da Modernidade. O projeto de masculinidade
rousseauniano, assim como sua formulacdo filosofica mais ampla, estd no centro das
discussdes conceituais do lluminismo. Podemos dizer que a relacdo entre Emilio e Sofia ndo
apenas marcam o modelo masculino e feminino, mas preconizam também o modelo de
familia que a burguesia passara a defender (BADINTER, 1986).

Emilio é o projeto de masculinidade de Rousseau, é a emergéncia do “bom

selvagem”, do novo homem, do homem burgués:

Quanto ao selvagem, é outra coisa: ndo estando ligado a nenhum lugar, ndo
tendo tarefa prescrita, ndo obedecendo a ninguém, sem outra lei que ndo sua
vontade, ele é forgado a raciocinar a cada acdo de sua vida; ndo faz um
movimento, ndo da um passo sem ter antecipadamente considerado as
consequéncias. Assim, quanto mais seu corpo se exercita, mais seu espirito
se ilumina; sua forca e sua razdo crescem juntas e se ampliam uma a outra.
(ROUSSEAU, 2004, p. 137-138)

No século XVIII vemos a afirmacdo material e ideoldgica do que j& se
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anunciava nos séculos anteriores, uma nova sociedade se configura e com ela sdo necessarios
novos valores. O feudalismo jA ndo tem defensores e sua estrutura social marcada pela
teocracia perde cada vez mais espaco em nome do antropocentrismo. Rousseau tem papel
fundamental neste processo. Enquanto Coménio formulava alteragdes educacionais para um
futuro incerto, Rousseau ja tem diante de seus olhos a sociedade burguesa consagrada.

O projeto de masculinidade de Rousseau é a reconfiguracdo de toda uma
sociedade, Emilio antecipa valores morais, éticos e estéticos de um novo homem, um homem
poderoso, livre, bom e sobretudo capaz de romper as Gltimas amarras da aristocracia feudal.
Podemos dizer que a masculinidade projetada por Rousseau legitima o poder masculino e a
opressdo de género, basta olharmos para Sofia.

Ainda no século XVIII, outro pensador influencia sobremaneira o pensamento
educacional por meio de sua Pedagogia Intuitiva, Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827)
construiu uma proposta pedagogica cuja caracteristica basica € oferecer dados sensiveis a
percepcdo e observacdo dos alunos. Suas principais ideias serdo apresentadas no tdépico

seguinte.

5.2. Pestalozzi e a Pedagogia Intuitiva

“Eu creio que ndo se possa pretender obter, em geral, um progresso na instru¢ao do povo, até que
nado se tenha encontrado formas de ensino que, ao menos durante todo o periodo da instrugdo

elementar, fagcam do professor um mero instrumento mecanico de um método, cujos resultados

>

devem provir da natureza de seus processos e ndo da habilidade de quem o pratica.’

Johann Heinrich Pestalozzi

O suico Johann H. Pestalozzi tem lugar privilegiado na histdria das ideias
pedagdgicas, muito além das experiéncias, algumas delas frustradas, educativas que
implementou, Pestalozzi é, sem duvida, o formulador de um aparato tedrico-metodolégico
confluente com o processo histérico do século XVIII e XIX. A sociedade europeia, a época
de Pestalozzi, vivia profundas transformacdes politicas, sociais, econdmicas e culturais, o
que Hobsbawm (2015) chama de “A Era das Revolucdes” em referéncia a dois eventos
historicos que transformaram a humanidade ocidental: a Revolugdo Industrial Inglesa e a

Revolucdo Francesa.
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Assim como toda a sociedade, a escola também passa a ser revista e tem sua
funcdo social reelaborada a partir de novos principios, principios estes baseados em uma
nova ideologia e relacbes de poder préprias do sistema burgués que se inaugura. Pestalozzi
produziu sua obra neste momento, o da ascensdo burguesa, que, por sua vez, passou a ver a
educagdo como uma ferramente da manutengdo da nova condigdo social (ARCE, 2002).
Nesta diregdo, a educacdo burguesa se esforcou em educar 0s seus enquanto profissionais
capazes de reafirmar o espirito burgués e a manutencdo do novo sistema produtivo.

Por outro lado, a educacao para as classes populares ganha um novo contorno,
se esta parcela da populacdo estava fora dos bancos escolares, agora € necessario forma-la
enquanto mao-de-obra. A educacdo desta nova ordem revolucionaria ndo deixa de lado um
aspecto fundante dos sistemas educativos modernos, a concepcao religiosa. Dito de outra
forma, a educacdo, mesmo diante de transformacdes tdo significativas como a revolugédo
burguesa, reafirma dogmas religiosos transfigurados pela leitura protestante do cristianismo.
Mesmo no ambito de pensadores lluministas como Rousseau e Pestalozzi, a influéncia de um
poder divino se faz presente, a0 mesmo tempo em que se esforcam para construir um
pensamento baseado principalmente na racionalidade.

Na Apresentacdo do livro Johann Pestalozzi, presente na Colecdo Educadores
publicada pelo Ministério da Educagdo do Brasil em 2010, o professor Michel Soétard da
Universidade de Lille (Franca), afirma que existe um equivoco na leitura comumente
divulgada sobre Pestalozzi. Para o professor francés, a ideia de um pensador “de coragdo
maternal” ou “pai dos homens pobres” esconde a profundidade e a abrangéncia das
contribuicBes de Pestalozzi para a educagdo. Nas palavras de Soétard (2010), “Pestalozzi foi
um pensador e sobretudo um apaixonado homem de agao” (p. 11).

E justamente na acdo, na ideia fixa de uma préatica pedagdgica vinculada &
experiéncia que residem os fundamentos educativos de Pestalozzi. Inspirador de pensadores
como Frobel e Herbart, Pestalozzi elaborou uma obra inacabada e escrita em diferentes
estilos (cartas, romances, pequenos textos), o que dificulta a sua apreensdo sob o espirito
cartesiano (SOETARD, 2010).

Sdo conhecidas as experiéncias filantrépicas de Pestalozzi com jovens e
criancas de classes populares em pequenas propriedades, € por meio destas tentativas que o
pensador suico estabelece os primeiros tratados de seu pensamento pedagdgico. A ideia de
auto-sustentacdo das escolas por meio do trabalho dos estudantes e a vinculagdo do trabalho
pedagdgico com a dimensdo historica se materializaram nestas experiéncias.

Pestalozzi, enquanto homem de seu tempo, rapidamente compreendeu que as
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transformagdes sociais do final do século XVIII e inicio do XIX ndo deixariam ilesas as
estruturas educacionais. O suico se aliou inicialmente ao movimento de ‘“cristianismo
pratico” na tentativa de viver a religiosidade para além do verbalismo das igrejas e de suas
imposi¢cdes dogmaticas, se aproximando assim dos pensadores Iluministas, principalmente
Rousseau (SOETARD, 2010).

Preocupado com a educagdo das classes populares, Pestalozzi em seus
empreendimentos educacionais promovia a formagdo de pessoas do campo a partir de
principios industriais, segundo o autor, a liberdade reside na prépria condicdo dos
campesinos, ou seja, o instrumento de libertacdo esta na educacgdo intuitiva e em consonancia
com os valores industriais. Ndo é por acaso que suas experiéncias educativas iniciais tinham
como atividade central a fiacdo e a tecelagem do algoddo, atividades tradicionais que se
modernizaram com a revolucdo industrial e se tornaram simbolo do novo modelo de

producdo. Nas palavras de Soétard (2010), a tentativa educativa de Pestalozzi

se esforcou por obter simultaneamente um duplo objetivo: introduzir as
criangas na racionalidade econdmica e, a0 mesmo tempo, contribuir para
que cada uma delas desenvolvesse sua personalidade auténoma em uma
sociedade de liberdade e responsabilidade. (p. 14)

Tendo Rousseau como precursor, Pestalozzi se esforca em construir um
pensamento que alie uma experiéncia pedagogico-industrial com a busca de uma educacéo
libertadora. A ideia central € que uma escola baseada na experiéncia industrial, capaz de
manter 0s estudantes, seria 0 ponto de partida para a desalienacdo do processo educativo: ao
financiar a propria formacdo com o produto do seu trabalho, as criancas se tornariam
autdbnomas.

O fracasso desta primeira empreitada educativa de Pestalozzi, que ficou
conhecida como Neuhof, foi fruto de intensa reflexdo por parte do autor e posteriormente
descritas nas “Cartas Sobre Educacao Infantil” entre 1818 ¢ 1819.

Pestalozzi, assim como toda a tradicdo Illuminista, estd imerso nas
contradicdes oriundas das transformac@es e revolucBes de seu tempo; a centralidade na razédo
e a necessidade de uma percepcdo sensivel do mundo ganham centralidade no pensamento
de diferentes intelectuais. O interesse no ser humano e na sua racionalidade se encontra com
a necessidade idealista de uma educacdo sensorial, naturalista e intuitiva.

Lara (2009) afirma que Pestalozzi tinha a intengdo de juntar aquilo que

Rousseau separou: 0 homem natural e a realidade histrica. Segundo a autora, esta tentativa
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de Pestalozzi se deu por meio de sua intrinseca relagdo com o seu tempo, associando o
processo educativo ao pensamento industrial.

Na “Sexta Carta” (PESTALOZZI, 2010), o autor explicita claramente suas
ideias pedagdgicas, este texto é fundamental para compreendermos sua pedagogia intuitiva.
Nas palavras de Pestalozzi:

Dizia a mim mesmo: cada linha, cada medida, cada palavra é um resultado
do intelecto que vem produzido pela intui¢do junto com o amadurecimento
e que deve ser concebido como meio a uma clarificacdo sucessiva dos
nossos conceitos. E cada ensinamento, na sua esséncia, ndo é mais que isto;
por isso 0s seus principios devem ser extraidos de sua forma originaria
imutavel da evolucao do espirito humano. (2010, p. 67)

Nesta carta, Pestalozzi afirma que sua experiéncia enquanto educador lhe
mostrou que o conhecimento esta para além de etapas pre-definidas. Mesmo com um método
esquematizado, o pensador defende a ideia de uma educacgéo capaz de relacionar o particular
ao global, ou seja, para Pestalozzi, o conhecimento escolar deve se dar da mesma maneira
gue o conhecimento materno, associando saberes cientificos aos saberes intuitivos.

Desta forma, Pestalozzi defende, por exemplo, que os conceitos aritméticos
ndo podem ser ensinados fora de sua utilizacdo aplicada e que o conhecimento das letras

depende do conhecimento da linguagem como um todo, em sua complexidade.

Assim, ao ensinar a ler, descobri a necessidade de subordinar esse estudo
ao ensino da lingua, e, ao procurar 0s meios para ensinar as criancas a falar,
achei ser sempre necessario o principio pelo qual esta arte deve
desenvolver-se segundo a lei pela qual a natureza ascende do som a
palavra, e desta somente gradualmente a lingua no seu complexo.
(PESTALOZZI, 2010, p. 66)

A ideia de formular uma Pedagogia Intuitiva era para Pestalozzi a
materializacdo de um desejo perseguido por diversos educadores, como 0s ja citados
Coménio e Rousseau: “descobrir a forma pela qual a humanidade pudesse ser educada pela
mesma esséncia da natureza” (PESTALOZZI, 2010, p. 85).

A busca por uma educacao fundada na estrutura universal do espirito humano,
ou seja, uma educacdo capaz de transmitir as pessoas conhecimentos capazes de resgatar a
esséncia humana, fez de Pestalozzi um sonhador irremediavel. Para ele, seria possivel
conduzir o intelecto a uma unidade representativa da natureza, sintetizando as impressdes

que a sensibilidade recebe do mundo exterior em conceitos capazes de desenvolver a plena
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clareza. Segundo Pestalozzi (2010):

Importa entéo, sobretudo, alcancar o conhecimento mais exato nessa forma
original. E por isso retomava continuamente o exame dos principios
elementares pelos quais esse conhecimento deveria ser obtido. O mundo,
dizia a mim mesmo, nas minhas meditacdes interiores, esta na frente de nds
como um mar de intuigdes confusas que se misturam umas as outras. (p. 67)

Nesta direcdo, Pestalozzi acreditava que a tarefa de ensinar e a didatica
deveriam ser organizadas para abreviar o processo de desenvolvimento intelectual, re-
estabelecendo uma ordem ao material intuitivo que se apresenta difuso. Assim, a préatica
pedagogica deve ajudar as criancas a distinguirem os objetos, unificarem as percep¢des dos
semelhantes e coerentes a0 mesmo tempo em que os torna claros a sensibilidade, “elevando
0 espirito da crianca para a distin¢do intelectual dos conceitos” (PESTALOZZI, 2010, p. 67).

O método desta Pedagogia pressupde que cada uma das intuiches seria
naturalmente confusa e desordenada, sendo necessario apresentar para as criancas tais
intuicbes de maneira isolada e em suas diferentes variaveis. Assim, as intuigdes se
conectariam organicamente com nossos conhecimentos, fazendo com que o ato de conhecer
caminhe na direcdo da dispersdo a determinacdo, da determinacdo a clareza e da clareza ao
discernimento intelectual.

A Pedagogia Intuitiva de Pestalozzi tem como prerrogativa a utilizacdo dos
sentidos como instrumento para conhecer 0 mundo, para o autor, tudo o que nos rodeia
perpassa nossos sentidos e quanto mais proximos estamos sensorialmente dos objetos a

serem conhecidos, mais claramente podemos conhecé-los.

Como natureza dotada de vida fisica, vocé ndo é mais que os teus cinco
sentidos; pois da clareza ou obscuridade dos teus conceitos depende
absolutamente e essencialmente da aproximacdo ou afastamento na qual os
objetos externos venham a atingir os seus sentidos, isto &, vocé mesmo, ou
seja, o centro no qual as tuas representacdes se unificam. (PESTALOZZI,
2010, p. 68)

Desta compreensdo fisica dos sentidos decorre o conceito de sujeito na obra
de Pestalozzi, para ele, o ser humano é o centro das intuicGes, sendo capaz de conhecer a
partir das proprias percep¢des do mundo. Tudo o que pode ser conhecido passa pela intuicao
humana, o que faz do sujeito um conhecedor absoluto de si mesmo; para Pestalozzi, ndo
existe confusdo e dispersdo interna ao sujeito, toda intuicdo interna é determinada e dotada

de clareza e, por conseguinte, tudo que esta fora é confuso e necessita de organizagdo. Em



116

resumo: “nada pode ser mais claro do que a clareza desse principio, que o conhecimento da
verdade procede, no homem, do conhecimento de si mesmo” (PESTALOZZI, 2010, p. 69).

No que tange os aspectos metodoldgicos, Lara (2009) afirma que o mais
notavel em Pestalozzi ¢ seu método de educacgdo intelectual que se resume a doutrina da
“intui¢do”. Nao sdo poucas as passagens N0S escritos de Pestalozzi em que 0 mesmo se
dedica a explicitacdo de sua compreensao sobre a intui¢do enquanto instrumento pedagogico
aprofundada na base dos trés elementos: nimero, forma e linguagem.

Assim, para conhecer o mundo, Pestalozzi defende que os sujeitos precisam,

necessariamente, das seguintes faculdades:

1. a faculdade de compreender a forma de objetos diversos e de representar
0 seu conteldo;

2. a faculdade de distinguir estes objetos numericamente e de representa-los
de maneira determinada como unidade e como multiplicidade;

3. a faculdade de acrescentar a impressdo representativa de um objeto, nas
suas propriedades numéricas e formais, e de fixa-la indelevelmente por
meio da palavra. (2010, p. 70)

O numero, a forma e a linguagem sdo, ao mesmo tempo, meios de ensino e a
maneira como Se organiza a intuicdo, os trés elementos constituem a epistemologia para
Pestalozzi: sdo o caminho e o proprio conhecimento. O objeto a ser conhecido retne a forma
de seu contorno, propriedades numéricas e que sao assimiladas pela consciéncia por meio da

linguagem. Nas palavras do pensador suico:

A arte didatica deve, entdo, fixar como lei imutavel do ensino aquela de
partir deste triplice fundamento da seguinte forma:

1. Ensinar as criancas a considerar cada objeto do gual temos consciéncia
como unidade, isto é, como distinto dagquele que se parecem unidos.

2. Ensina-las a reconhecer a forma de cada objeto, isto é, as suas medidas e
proporgdes.

3. Torna-las, o mais rapido possivel, familiares com as palavras e 0s nomes
dos objetos por eles reconhecidos. (PESTALOZZI, 2010, p. 70)

Pestalozzi acreditava que todos os objetos possuem necessariamente trés
elementos universais: forma fisica, sdo quantificaveis e um nome, além disso, assume que
nossa intuicdo e nossos sentidos podem dotar 0s objetos com outras caracteristicas, mas que
as mesmas nao sdo centrais para o conhecimento por ndo serem generalizantes. Pestalozzi
(2010) afirma que a consciéncia da unidade destes trés elementos fundantes garante um

conhecimento determinado, intelectualmente claro e distinto. Por fim, Pestalozzi conclui que
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sua proposta educativa:

Eu conclui, assim, que a educacdo do homem deve encontrar o seu ponto
de partida nos primeiros e mais simples resultados destas trés faculdades
fundamentais, no som, na forma e no nimero, e que o ensino das no¢des
singulares ndo pode atingir um resultado que satisfaga a nossa natureza,
considerada no sentido mais universal, se estes trés simples resultados das
nossas faculdades fundamentais ndo sejam postas na base de todo ensino
como elementos comuns, apontados pela sua propria natureza, e se, em
seguida a tal reconhecimento da educacdo seja desenvolvida segundo
formas que, de modo universal e harmonico, sejam derivadas destes
primeiros resultados das trés forgas elementares da nossa natureza e essas
para conduzir o curso de ensino, até o seu término, nos limites de uma
progressdao continua, na qual sejam exercitadas harmonicamente e
equilibradamente as trés forgas elementares. Somente assim se torna
possivel nos elevar, em todos esses trés campos, da intuicdo obscura a
intuicdo determinada, desta a clara representacdo e desta Gltima a conceitos
distintos. (2010, p. 71-72)

Em suma, Pestalozzi acreditava que a unido entre os trés elementos universais
poderia aproximar a didatica e a natureza humana, transformando o processo educativo no
encontro entre 0s sujeitos e sua propria esséncia. Para ele, o intelectualismo das
metodologias de seu tempo escondia o distanciamento entre o verdadeiro conhecimento e um
conjunto de normas sem valor efetivo. N&o por acaso influenciou a pedagogia
contemporanea por defender um método que se queria adequado as criangas em agédo efetiva
para descobrir as leis do mundo.

Para Arce (2002), o pensamento de Pestalozzi é o precursor do Movimento da
Escola Nova, isso porque, o pensador suico, ao centralizar o ensino na intuicdo dos
estudantes, preconizando as criangas em detrimento do conhecimento, materializa o que mais
tarde serd desenvolvido enquanto pensamento pedagdgico. Segundo a autora, Pestalozzi
considerava a educa¢do como um processo que deveria seguir a natureza, a liberdade, a
bondade do ser humano, unindo mente, coracdo e maos, ou seja, a pedagogia intuitiva de
Pestalozzi transforma os sentidos em estruturas da mentalidade.

Como podemos perceber, 0 pensamento de Pestalozzi se esfor¢a em associar
trés elementos da educacdo: o pensamento tedrico, a acdo pratica e o engajamento politico.
No primeiro elemento, 0 pensamento tedrico, 0 suico nos apresenta uma educacdo baseada
na intuicdo, na formacdo de sujeitos capazes de compreender o mundo pelos sentidos. No
elemento da acdo pratica, Pestalozzi ndo poupou esfor¢os para efetivar seus sonhos
educacionais, fundando diversas escolas, fracassando e repensando a agdo. E, por fim, o

engajamento politico é representado pelo compromisso com as criangas pobres e do campo,
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sempre objeto de suas propostas educativas. Concordamos com Cambi (1999) quando afirma

que Pestalozzi é o pai da pedagogia roméntica,

que revive em primeira pessoa 0 drama da educagdo (0s projetos, as
dificuldades, as derrotas), reativa a nogédo espiritual da educacdo (animada
pelo amor) mas também se engaja nas problematicas sociais e politicas da
prépria educacdo, construindo um modelo complexo e problematico,
inquieto e agudissimo de pedagogia. (p. 415-416)

O projeto educativo de Pestalozzi nos revela uma séria de elementos em
consonancia com a sociedade burguesa que se apresenta. A relacdo com a indulstria e o
trabalho surge como complemento ao pensamento de Rousseau, mas guarda a continuidade
de um naturalismo pedagogico agora chamado de intuitivo. O suico Pestalozzi ao se dedicar
a educacéo das classes populares, ndo esconde seu compromisso com a sociedade industrial
sem abandonar um certo romantismo pela natureza humana. A pedagogia intuitiva nédo
apresenta uma definicdo muito clara de masculinidade, por outro lado, a centralidade da
figura materna na pratica pedagogica da primeira infancia e nos primeiros ensinamentos
morais nos da pistas interessantes de seu projeto de masculinidade; é este o tema do proximo

topico.

5.2.1. A masculinidade e a escola: Pestalozzi e a feminizacdo do magistéerio

Johann H. Pestalozzi vivenciou um periodo historico marcado por profundas
transformacgdes sociais que exigiram dos intelectuais construcdes tedricas capazes de
fomentar e sustentar o novo contexto. Entre ideias de uma educacao capaz de formar pessoas
para a sociedade emergente, Pestalozzi ndo se esquivou da necessidade de repensar 0s
processos educativos e as praticas pedagdgicas.

Pestalozzi, enquanto mestre e fundador de diferentes escolas, chamou atengédo
do mundo e influenciou pensadores como Froébel e Montessori, deixando profundas marcas
no pensamento pedagdgico. Sua Pedagogia Intuitiva ofereceu dados sensiveis a percepcao e
ao desenvolvimento dos estudantes; fundamentada no que poderiamos chamar de psicologia
sensualista, promulgou normativas que afirmam que toda a estrutura mental deriva dos
sentidos.

Em suas obras, Pestalozzi segue os passos de Rousseau e concebe a educagéo

enquanto processo natural, tendo o principio da liberdade destaque especial. Seu propésito
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maior foi o de formular leis gerais que propiciassem o desenvolvimento das criangas em
perspectiva integral, articulando dimensdes intelectuais, profissionais e morais
(PESTALOZZI, 1946).

Para Pestalozzi (1946), a intuicdo, central no processo educativo, ndo se
limitava a contemplacdo passiva dos objetos, pelo contrério, incluia em si a atividade
intelectual por meio da qual seria possivel chegar ao saber. Nesta direcdo, a educacéo
profissional, o aprender trabalhando, ganha forca e relaciona o conhecimento as atividades
praticas, ou seja, da mesma forma que o intelecto exige o exercicio da mente, as habilidades
industriais exigem o exercicio dos sentidos e dos membros.

Como podemos perceber, 0 pensamento de Pestalozzi estd em consonancia
com a sociedade que surge no século XVIII, uma sociedade que reconfigura a ideia de
trabalho e producéo.

A sociedade industrial burguesa que se consolida entre os séculos XVIII e
XIX, como afirma Hobsbawm (2015), foi a maior transformacdo da histéria humana desde
0s tempos remotos da invencdo da agricultura, da metalurgia, da escrita, da cidade e do
Estado. As revolugdes que eclodem entre 1789 e 1848 transformaram o mundo e continuam

a influencia-lo.

A grande revolucdo de 1789-1848 foi o triunfo ndo da "inddstria™ como tal,
mas da industria capitalista; ndo da liberdade e da igualdade em geral, mas
da classe média ou da sociedade "burguesa" liberal; ndo da "economia
moderna" ou do "Estado moderno”. (HOBSBAWM, 2015, p. 27)

A reorganizacdo das forcas produtivas na sociedade poOs revolucbes exige
também da educacdo novas formas de pensar, tanto a instrucdo quando a estrutura educativa.
Duraes (2011) aponta gque a expansdo do capitalismo a partir do século XIX foi um dos
elementos que levaram a feminizacdo do magistério, de um lado a saida dos homens para se
dedicarem ao trabalho industrial (aspecto econémico), de outro a mudanca das caracteristicas

apregoadas ao ato educativo (aspecto cultural). Nas palavras da autora:

[...] pode-se pressupor que as teorias de Pestalozzi e Froébel contribuiram
culturalmente para a consolidacdo de uma divisdo entre trabalho de homens
e trabalho de mulheres. No que diz respeito ao trabalho docente, as teorias
suscitaram mudangas do modelo docente — de sexo e de qualidades — cuja
consequéncia direta foi a ocorréncia da escolarizagdo, da profissionalizagao
e da entrada da mulher no magistério primério. (DURAES, 2011, p. 474)
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Na obra de Pestalozzi (1996) notamos uma sutil alteracdo do vocabulario
pedagogico, deixa de existir a figura do mestre que € substituida pelo educador. Esta
mudanca conceitual é o retrato das novas caracteristicas que se deseja ao responsavel pelo
ato de ensinar, além dos contetidos, agora é necessario transmitir sentimentos como o amor e
a fraternidade. Ainda que inspirado por Rousseau no que tange a inclusdo dos sentimentos
enquanto elemento pedagdgico, Pestalozzi acrescentou a este a inteligéncia e a experiéncia
como aspectos do desenvolvimento harmonioso do ser humano.

E no século XVI1I também que, segundo Badinter (1985), surge na historia da
humanidade um sentimento novo: o sentimento da maternidade. Essa associacdo direta da
mae ao sentimento afetuoso em relacdo aos filhos e filhas e da mulher a vocagdo para a
maternidade ndo esta isenta de um contexto social no qual as pessoas passam a ser forca de
trabalho e, portanto, cada filho/a se torna fundamental para a constituicdo da familia.

Tanto a educacdo sensivel de Rousseau quanto o surgimento da ideia de
maternidade marcam o pensamento de Pestalozzi (1946, 1996, 2010) que passa a defender a
ideia da méde/mulher enquanto primeira educadora justamente por congregar no sentimento
materno as caracteristicas necessarias para a formacgéo. Por outro lado, mesmo sendo uma
educadora nata, Pestalozzi ndo esconde um certo desprezo pela figura feminina, descrita
muitas vezes em suas cartas como inculta e pobre.

Oliveira (2004) afirma que na transposicdo do século XVII para o XVIII as
mulheres passaram a ser colocadas em outro lugar no interior da estrutura social, o autor
afirma que na ldade Média as mulheres gozavam de uma liberdade muito maior em relagéo
as condutas e comportamentos. Ja no seculo XVIII, com o advento da moral burguesa, as
mulheres passam a ser compreendidas como complemento do homem, ou melhor, como
responsaveis pelo amor no interior das familias.

Em diversas passagens, Pestalozzi (2010) apregoa ao sentimento materno,
puro e verdadeiro, elemento essencial para a educacdo moral e instrumental das criangas,
como no trecho seguinte: “A crianga que em seu quarto ndo encontra nenhum encanto ao
esforco, ndo o encontrara depois facilmente no mundo e aquele que ndo encontra nos olhos
de sua made nenhum atrativo do amor humano” (p. 86).

O amor materno enquanto caracteristica feminina reforca uma feminilidade
carregada de sensibilidade, tranquilidade e incondicionalidade, ou seja, no amor materno
descrito por Pestalozzi reside a passividade feminina e a vocacao para ensinar. Nas palavras

do autor:
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Entre tudo quanto pude ver, o quadro mais agradavel foi o de uma mulher
pobre que irradia ao seu redor um espirito de alegria calada, mas risonha,
que é para seus filhos manancial perene de nobres sentimentos, dando-lhes
exemplo de como pode afastar-se tudo aquilo capaz de ofender o gosto de
uma pessoa acostumada a mover-se em um ambiente cultivado. E observei
isto inclusive em algumas circunstancias tdo dificeis que parecia isso
impossivel. Estou firmemente persuadido de que sé se pode chegar a isto
gragas a um auténtico espirito de amor maternal. Este sentimento, do qual
nunca repetirei o bastante que é capaz de uma elevacdo s6 concedida aos
sentimentos humanos mais nobres, se acha em conexdo intima com um
afortunado instinto que levara a um caminho situado a igual distancia da
indiferenca e da preguiga que do refinamento artificial. (PESTALOZZI,
2010, p. 94)

Podemos notar na obra de Pestalozzi que a substituicdo do castigo e da forca
fisica por parte dos educadores pelo olhar amoroso e fraterno das educadoras estad em
consonéncia com o projeto de masculinidade hegemonica. Ao assumir que as mulheres sao
dotadas de tais caracteristicas e, por isso, devem ser as responsaveis pela educacdo das
criangas, o pensador suico reafirma uma masculinidade dominante.

Duraes (2011) nos lembra que até o seculo X1X as tarefas do mestre na escola
necessitavam de maior escolaridade, capacidade de comando e dominio do espaco publico,
condicdes que tendiam a ser reconhecidas como pertencentes aos homens e constitutivas da
masculinidade (p. 476).

A figura materna e feminina assume em Pestalozzi, pela primeira vez na
historia da educacdo e das ideias pedagdgicas, a centralidade. No entanto ndo esconde que
sua ideia de feminilidade passa pelas caracteristicas apontadas e debatidas por socidlogas
como Badinter, Puigvert, Butler, Saffiott, dentre outras, uma ideia de fragilidade e
sensibilidade.

No que tange ao projeto de masculinidade pestalozziano as inferéncias ndo
sdo tdo claras, mas podem ser feitas na compreensdo de sua ideia de feminilidade e no
proprio exemplo das experiéncias educativas realizadas por Pestalozzi. Nesta direcdo, nos
parece que existe um projeto masculino no qual ndo sdo sub-julgadas as caracteristicas de
sensibilidade femininas, muito pelo contrario, mesmo Pestalozzi descreve nas Cartas sobre
Educacao Infantil seu esforco em reproduzir um olhar maternal, acolhedor e sensivel (1996).

N&o obstante, é preciso salientar, como afirma Connell (2003), que o
empreendimento de uma sociedade capitalista demandou uma alteracdo significativa na
masculinidade, exigindo dos homens e da cultura em geral novos posicionamentos e posturas
ndo mais associadas ao poder belicoso, mas ao poder produtivo e industrial, elemento central

da pedagogia intuitiva de Pestalozzi.
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As intensas transformacdes sociais dos séculos XVIII e XIX deixaram
profundas marcas no pensamento ocidental e provocaram revolugdes culturais significativas.
Podemos afirmar que o projeto de masculinidade de Pestalozzi estd no bojo destas
transformacdes, mais do que isso, a valorizacdo das caracteristicas femininas e maternas no
ambito educacional sdo o prenuncio de mudancgas significativas na compreensdo da
masculinidade.

A antrop6loga Anne-Marie Sohn (2009) afirma que a masculinidade
dominante na Europa iniciou um processo de fortes alteragcbes durante a segunda metade do
século XI1X, curvando a centralidade na forca, violéncia e honra (masculinité offensive) para
a palavra, o debate e a argumentacdo (masculinité maitrisee). E evidente que este processo
ndo é linear e ndo estd completo, como mostram 0s autores e autoras discutidos na terceira
secdo desta tese; e, muitas vezes, desaparece no horizonte. Por outro lado, podemos dizer que
a proposta pedagdgica de Pestalozzi ja da pistas desta transformacdo, anunciando uma
masculinidade mais sensivel.

A passagem do século XVIII ao XIX, como percebemos ao longo deste
trabalho, guarda muitas transformacdes sociais e intelectuais. Além de Pestalozzi, outro
pensador influencia profundamente o pensamento educacional deste periodo, aliando a
psicologia aplicada ao desenvolvimento da Pedagogia engquanto area especifica do
conhecimento, Johann Friedrich Herbart (1776-1841) construiu uma estrutura teorica
baseada no funcionamento da mente. Suas principais ideias serdo apresentadas no topico

seguinte.

5.3. Herbart: a moral enquanto objetivo da instrucéo educativa

“Uma observacgdo mais precisa da finalidade da educagé@o depara com o fato de que, nem de longe,
todo 0 nosso comportamento em relagdo as criancas € motivado por intengdes em relacéo a elas,
mas antes por intencGes respeitantes ao enobrecimento da sua existéncia espiritual.”

Johann Friedrich Herbart

As mudancas sociais e econdmicas do século XVIII deixaram profundas
marcas no subsequente; o século XIX herdou as transformagdes advindas da “Era das

Revolugdes”. No campo das ideias, a Revolugdo Francesa algou a educacdo a centralidade
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das reflexdes, sendo considerada um elemento conciliador da sociedade, capaz de favorecer a
transicdo de uma sociedade a outra, garantindo formacdo social e intelectual ao homem
moderno.

Nos lembra Cambi (1999) que a educacdo, ao assumir este novo papel, se
aliou a0 modelo da modernidade, defendendo seus propositos filoséficos e morais de
liberdade e desenvolvimento social. Para isso, novos modelos educativos foram necessarios,
uma vez que agora a educacgdo passa a ser um importante aspecto mediador da vida social.
Para Manacorda (2002), as novas premissas tinham um claro carater burgués e um objetivo
politico evidente: a formulacdo de teorias pedagogicas eficientes para instruir e educar na
direcdo do homem ideal com personalidade moralmente saudavel e apto para viver na
sociedade burguesa.

Os novos modelos pedagogicos que surgem no final do século XVIII e inicio
do século X1X tem como elemento comum a ampliagdo do conceito de instrucdo para a ideia
de educacéo. Significa dizer que a preocupacéo inicial comeniana de 'ensinar tudo a todos' se
transveste em uma ideia de formacdo humana relacionada menos aos conhecimentos
instrumentais e mais as condutas sociais, morais e éticas. Fruto das reflexdes
antropocéntricas do lluminismo, as propostas pedagogicas a partir do século XIX se voltam
para o desenvolvimento humano, suas potencialidades e seu intelecto.

Os esforcos de Rousseau e Pestalozzi em compreender o ato educativo a partir
do sensivel, da compreensdo do mundo por meio dos sentidos e da natureza vdo dando lugar
a necessidade de explicitar também os mecanismos mentais da acéo intelectual, privilegiando
a acdo do sujeito no contato com a realidade, ou ainda, a forma como o pensamento do
individuo organiza as percepcdes sensiveis. Neste aspecto, Herbart desenvolveu um
importante aparato tedrico para a Pedagogia, pela primeira vez um pensador coloca no centro
das preocupacdes a unido entre a Filosofia Moral e a Educacdo, acrescentando explicacGes
psicoldgicas sobre a atividade intelectual dos estudantes (ARANHA, 2006).

O aleméo Johann Friedrich Herbart se consagrou enquanto filésofo na busca
de deducdes metafisicas para apreender o real pelos conceitos. Este feito filoséfico se deu,
segundo Hilgenheger (2010) no prefacio da Colecdo Educadores dedicada a Herbart,
principalmente por meio da psicologia que, para ele, tinha raizes na experiéncia, na
matematica e na propria metafisica.

No que tange os processos educativos, a tentativa de Herbart se reuniu na
ideia de instrucdo educativa ou a educacdo pela instrucdo. Para o filésofo aleméo, os dois

elementos, a instrugéo e a educacdo, sdo processos distintos e complementares, sendo que a
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instrucdo esta relacionada ao conhecimento mais préatico e apreensivel do mundo, enquanto a

educacédo a formacgdo do carater e da moralidade.

A articulagdo do ensino permite também aqui, € mais uma vez nos seus
elementos mais pequenos (que correspondem aos primeiros anos), um
estimulo a exigéncia para passar a acdo. Sao estes estimulos, que em anos
futuros, em que atua simultaneamente a formacdo do carater, conduzem a
firme exigéncia, que da origem as acbes. (HERBART, 2010, p. 108)

Herbart promove uma inversao na relagéo entre instrucao e educacgao proposta
por seus antecessores, Rousseau e Pestalozzi, para estes a educacdo moral precede o0s
conhecimentos instrumentais, enquanto que para aquele, os conhecimentos estruturantes
colaboram com reflexdes mais maduras e o ideal da moral lhe aparecera com mais clareza.

Na obra Pedagogia Geral, publicada originalmente em 1806, Herbart
apresenta uma perspectiva na qual duas dimensbes devem ser consideradas: a sintética —
reflex&o sobre principios filosoficos — e a analitica — raciocinio sobre a experiéncia pratica
(HERBART, 2003, p. 22). Estas duas dimensbes se revelam pedagogicamente em
metodologias que partem do global para o particular e vice-versa, ou seja, a discussdo de
fundo na pedagogia gira em torno da oposicdo metodoldgica entre o ensino do simples para o
complexo ou do complexo para o simples.

Herbart (2003) apresenta uma proposta pedagdgica inovadora para a época,
com sua ideia de educacdo pela instrucdo, afirmava que a educacdo moral, objetivo primeiro
de todo processo educativo, ndo ocorreria em oposi¢do ao conhecimento literario, historico
ou matematico, pelo contrario, a compreensdo da moralidade passaria inevitavelmente pela
reflexdo provocada pelo conhecimento. Neste sentido, a forca moral do carater se converte
em fim supremo da educacdo na medida em que 0 ato de ensinar se torna, ele mesmo,
processo da educagdo. Por fim, “Como ¢ que isto se coaduna com a boa educacdo?
Perfeitamente, desde que as horas de aprendizagem em que o professor se ocupa séria e
metodicamente com os educandos representam um trabalho intelectual capaz de preencher
interesses” (HERBART, 2010, p. 42).

Hilgenheger (2010) relata a experiéncia de Herbart enquanto preceptor de trés
jovens em Berna, na Suica, segundo o comentarista, durante o processo de instruir os trés
rapazes, Herbart se da conta das dificuldades que encontraria com o mais velho, de 14 anos.
E neste momento que Herbart entende que os ensinamentos morais ndo se d&o no interior de
um discurso proselitista e que € possivel tornar virtuosos seus alunos por meio de

conhecimentos estéticos, literarios e matematicos sofisticados. Em suma,



125

Herbart educou, sobretudo fazendo deliberadamente de seu ensino o meio
essencial da educacdo moral. A instrucdo visa, antes de tudo, a fazer
convenientemente “compreender” o mundo e os homens. Esta
“compreensdo do mundo” guiada pelo ensino, no entanto, ndo serve apenas
a transmissdo de conhecimentos e a formacédo de aptidGes e qualificagdes;
ela estd, prioritariamente, a servigo da “tomada de consciéncia moral” e do
“refor¢o do carater”. Pela instru¢do se exerce uma influéncia na formagéo
do caréater. (HILGENHEGER, 2010, p. 19)

Herbart (2003) localiza quatro etapas da educacdo moral que partem da
compreensdo do mundo chegando ao comportamento moral: “as ideias se transformam em
emogdes que, por sua vez, se transformam em principios € modos de agir” (Herbart, 2003, p.
23). Assim, as ideias, as emocBes, 0s principios e os modos de agir, alinhados

organicamente, desembocam na almejada educacdo moral. Nas palavras do pensador alemao,

[...] partindo do principio que uma boa cabeca encontra o seu melhor
mestre na sua autossuficiéncia, na sua participacdo e no seu gosto, para em
determinada altura, ser capaz de se acomodar as convencdes da sociedade,
conforme quiser. (HERBART, 2010, p. 42)

As influéncias dos estudos da psicologia no pensamento de Herbart séo
notaveis, a comecar pela compreensdo de que o conhecimento, a sensibilidade e a vontade
sdo frutos de um sistema cognitivo bem estruturado. Esta premissa, contundente para o
século XIX, sustenta sua teoria pedagdgica na qual a instrucdo aparece como Unico meio
para formar o caréter.

Em Pedagogia Geral, Herbart (2003), desenvolve sua metodologia de ensino a
partir do profundo aparato filoséfico que acumulou ao longo de sua trajetéria como professor
em diferentes universidades na Alemanha. Nesta obra, o autor defende a ideia de que
somente uma instrucdo educativa bem formulada e com metodologia que respeite

epistemologicamente o desenvolvimento humano seria capaz de educar homens virtuosos.

A maioria daqueles que educa ndo se preocupou em formar previamente
uma opinido sobre esta questdo [educacdo moral], a qual se vai formando
progressivamente ao longo do trabalho, constituindo-se a partir de sua
especificidade e em funcdo da individualidade e meio ambiente do
educando. (HERBART, 2003, p. 87)

Herbart, em certa medida, contraria seus mestres Rousseau e Pestalozzi que

defendem uma educacdo baseada na sensacdo e na intuicdo, ou seja, nas experiéncias que
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cada sujeito tem com o mundo. O pensador alemdo € direto ao afirmar que ndo existe
educagdo sem ensino e, complementarmente, ensino que ndo eduque (HERBART, 2010, p.
43).

Nesta direcdo, ao contrario de Pestalozzi para quem mesmo as pessoas menos
instruidas poderiam se ocupar da educacgdo, Herbart (2010) salienta a necessidade da ciéncia
e da capacidade intelectual para a plena educacdo através do ensino, assim os educadores
devem ser capazes de considerar e representar a realidade como um fragmento da
complexidade real. Dito de outra forma, Herbart acredita que a educagdo ndo se da de
maneira livre e sem controle sobre a formagdo, ao contrério, a educacdo € um trabalho
continuo no qual é necessario percorrer de um extremo ao outro (da instrugdo a moral).

Conclui o pensador:

Por isso, a educacdo € uma questdo para homens novos, que estdao nos anos
em que é maior a impaciéncia em relacdo a critica pessoal e em que é, na
verdade, uma grande ajuda ter perante si, voltando-se os olhos para uma
idade mais jovem, o manancial intacto das capacidades humanas, impondo-
se como missdo tornar realidade o possivel e, juntamente com o jovem,
educar-se a si préprio. Esta impaciéncia sé pode desaparecer com o andar
dos tempos, quer por terem acontecido suficientes coisas ou por se ter
perdido a esperanca e urgirem as ocupacdes. Com a impaciéncia desaparece
a forca e a tendéncia para educar. (HERBART, 2010, p. 45)

Percebemos em Herbart (2003, 2010) que a moral € 0 aspecto primeiro e a
finalidade da educacéo e que a mesma depende de um sistema filos6fico completo. Assim, a
moral se liga ao conhecimento enquanto parte da formacdo filosofica, a moral pressupde
como condicdo para seu desenvolvimento a filosofia e 0 conhecimento metafisico ndo como
complementares, mas como elementos que se atravessam transversalmente. Em resumo,
Herbart (2010) afirma que a formacdo moral ndo é outra coisa sendo o ensino de valores
como o bem e a justica.

Nesta perspectiva é preciso que o educador tenha dominio dos processos de
instrucdo para que alcance a finalidade pedagogica, o educador, diz Herbart (2010),
representa o futuro homem junto ao educando. Desta forma, os limites e o autogoverno que o
educando vai impor a si mesmo na vida adulta devem ser objeto de esfor¢o do educador ao
ensinar, o educador deve preparar de antemao a inclinacdo para decisGes morais por parte
dos educandos.

Como ja dissemos, Herbart reorganiza o pensamento pedagdgico e reavalia o

movimento iniciado por Rousseau e Pestalozzi que tinham como ponto de partida para a
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educacdo a experiéncia. Tomado pelo espirito do empirismo pos-revolucionario, Herbart

(2010) tece duras criticas ao espontaneismo:

Ficariam entdo a saber, que de uma experiéncia nada se aprende, tal como
nada se aprende de observacdes dispersas, que, antes pelo contrario, é
necessario repetir vinte vezes 0 mesmo ensaio de vinte formas diferentes até
se chegar a um resultado e que, de resto, as teorias mais contraditorias
explicam cada uma a sua maneira. Ficariam ainda a saber que ndo se pode
falar de experiéncia antes de se terminar o ensaio, em especial antes de se
ter examinado e pesado com precisdo. (HERBART, 2010, p. 133)

Como forma de organizar cartesianamente sua proposta educativa, Herbart

formulou uma pedagogia bastante clara e precisa. Para ele, 0 ensino passa necessariamente

por trés processos, 0 narrativo, o analitico e o sintético, que se combinam reciprocamente: (a)

a narrativa marca o comeco da vida escolar, no qual o professor deve ser capaz de explicar

com vocabulario adequado o conhecimento que deseja transmitir; (b) a analise é a etapa

seguinte, na qual é possivel representar o conhecimento por decomposi¢cdes simples, com

discussdo e pesquisa; (c) a sintética é a capacidade de pensamento, com ela podemos

compreender contetidos complexos por meio da associacdo e comparacdo de conhecimentos

dos mais simples aos mais elaborados.

No campo das condutas, Herbart (2003) aponta trés dimensdes necessarias

para que a educacdo alcance sua finalidade:

Governo: acdo externa para controlar o comportamento agitado das criangas, pode ser
exercida pelo proprio professor, as familias ou mesmo o ambiente; pode ser
promovido por meio de prémio, puni¢do, proibi¢do, no entanto, nos alerta Herbart
(2003), a forma mais eficiente de governos € a associacdo da ordem com o amor (p.
46);

Instrucdo: acdo de promover e incentivar o interesse dos estudantes, esta conduta é
resultado do esforco dos professores em apresentar elementos que tenham vinculagédo
com questdes praticas, para Herbart (2003), o professor capaz desta acdo utiliza
muito pouco da primeira (governo);

Disciplina: acdo de autogoverno por parte dos estudantes, esta conduta é explicitada
quando os estudantes se dedicam e se comprometem com 0 ensino sem a necessidade
de fatores externos; segundo Herbart (2003), o professor que conquista a disciplina
dos estudantes atua diretamente sobre a alma dos mesmos.

Para garantir o desenvolvimento dos educandos nestes preceitos, o pensador
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alemédo se dedicou a elaboracdo de uma metodologia baseada em cinco passos. Saviani

(2008) descreve os primeiros da seguinte maneira:

No ensino herbartiano, o passo da preparacdo significa basicamente a
recordagdo da licdo anterior, logo, do ja conhecido; através do passo da
apresentacao, é colocado diante do aluno um novo conhecimento que lhe
cabe assimilar; a assimilagé024, portanto o terceiro passo, ocorre por
comparacdo do novo com o velho; o novo é assimilado, pois, a partir do
velho. (p.36)

Saviani (2008) afirma que estes passos iniciais correspondem, no método
cientifico intuitivo, a0 momento da observacdo, ou seja, 0 ato de identificar e destacar o
diferente diante de algo ja conhecido.

No passo seguinte, o da generalizacdo, pressupde-se que o estudante ja é
capaz, por meio do conhecimento assimilado nos passos anteriores, de construir concepgdes
gerais sobre fendmenos semelhantes. No quinto e ultimo passo, a aplicacdo, o estudante é
submetido ao exercicio de verificacdo para saber se assimilou verdadeiramente o contetdo.

Esta metodologia revela o objetivo de toda obra herbartiana, a construcao de
um modelo de educacdo capaz de criar nos estudantes uma visdo verdadeiramente objetiva,
cientifica, eliminando a possibilidade do erro. Desta forma, Herbart garantiria o
desenvolvimento da moral, pois, ao adquirir um conjunto sistematizado de conhecimento, 0s
estudantes poderiam dominar as proprias vontades.

O percurso filosofico de Herbart, segundo Maigné (2002), é marcado por uma
ruptura com o idealismo alemao e, por isso, uma proposta proxima dos preceitos de uma
pesquisa indutiva, observavel e mensuravel se torna imperativo. Com Herbart, a pedagogia
se torna um problema filosofico e é elevada, pela primeira vez, a ciéncia, iSso porque o
pensador foi pioneiro ao afirmar que o comportamento moral é resultado de um processo
amplo de instrucédo e educacao.

Como podemos perceber, Herbart marca o pensamento ocidental e coloca no
centro da discussdo educacional novos elementos; sua proposta de instrucdo educativa para
uma cultura moral destoa do percurso epistemoldgico tracado por Rousseau e Pestalozzi e
sera objeto de critica ao longo da histéria das ideias pedagdgicas por ser associado ao que se
convencionou chamar de “ensino tradicional”.

A intrinseca relacdo entre a filosofia e a pedagogia que Herbart estabelece

revela uma elaborada construcdo teorica, sua obra contém um projeto de sociedade e

24 Grifos meus.
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individuo, um sujeito marcado pelo tempo presente, comprometido com 0s avangos
tecnoldgicos e cientificos. No proximo tdépico nos debrucaremos sobre este projeto,
focalizando o objetivo central deste trabalho: buscar nas ideias deste classico seu conceito de

masculinidade.

5.3.1. A masculinidade em Herbart

Herbart inaugura um novo momento no pensamento pedagdgico, se antes as
preocupacdes com a educacdo estavam secundarizadas em ideias filoséficas transpassadas
para a pratica empiricamente, como o Emilio de Rousseau e as tentativas de Pestalozzi,
agora, a Pedagogia ganha um carater teorico-pratico. Herbart ndo se colocou como um
experimentador pedagogico, mas um intelectual que teorizou sobre sua préatica, dotando de
cientificidade a metodologia que desenvolveu, reconhecendo como insuficiente o
conhecimento puramente empirico.

Cambi (1999) aponta o pensamento herbartiano como precursor de uma
tendéncia tedrica que se afirma no século XX, o positivismo. Assim, a preocupacdo de
Herbart com uma metodologia controlada e comprovada, abre caminho para uma
epistemologia pedagdgica, ou seja, a criacdo de modelos educativos tipicos do tecnicismo.

Nas palavras de Cambi:

Com Herbart emerge, com plena clareza, um empenho da pedagogia
constituir-se como “ciéncia”, ainda que como ciéncia filosofica, €, portanto,
0 inicio de uma pesquisa epistemoldgica em pedagogia. O outro carater
fundamental desta concepc¢do estd ligado ao profundo humanismo que a
inspira. O objetivo final da pedagogia permanece o de formar o homem e
forméa-lo como totalidade harmdnica e como pessoa responsavel, mostrando
a importancia do carater no &mbito da educagdo moral e da educacdo
estética. (1999, p. 431)

A pedagogia herbartiana, ndo por acaso, esta centrada na construcdo da moral.
As profundas transformacBes sociais de seu tempo exigem do pensamento humano e dos
intelectuais um novo modus operandi, baseado em novos valores. A mudanca radical das
sociedades europeias, o abandono do campo, o surgimento das industrias, a vida nas cidades
e aglomerados urbanos exigem das pessoas do século XIX a constru¢do de uma nova moral.
Esta preocupagdo, evidentemente, passou também por Rousseau e Pestalozzi, mas em

Herbart assume carater educativo. Se para o naturalista Rousseau e o intuitivo Pestalozzi a
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moralidade, burguesa, diga-se de passagem, é inata e se desenvolve nos sujeitos a partir de
uma educacdo livre, para Herbart a moralidade € aprendida, é resultado do processo de
instrucéo intencional.

E justamente a moral que nos leva ao projeto de masculinidade de Herbart;
seus principios, nos parece, revelam seus pressupostos para a formagdo do ‘homem novo'
como ele mesmo escreve (HERBART, 2010, p. 65). O pensador alem&o ndo esconde a
relacdo de seu projeto de formagdo com o contexto social no qual esta inserido, mas ndo se

esquiva de assumir um compromisso com o passado e o futuro:

Claro esta que o ensino dos nossos dias esta ligado ao estado atual (o que
nao quer dizer s6 dos nossos dias, mas também do passado) das ciéncias,
das artes e da literatura. Tudo depende do maximo aproveitamento do
existente, um aproveitamento que se pode ainda melhorar sem fim. No
entanto, durante a educacdo vai-se de encontro a milhares de desejos que
ultrapassam a pedagogia, ou antes que tornam perceptivel, que o interesse
pedagdgico ndo é nada de isolado e que resulta menos naqueles espiritos
que s6 aceitam o ensino e toleram o convivio das criangas. (HERBART,
2010, p. 50)

Podemos perceber nesta citagdo a preocupacdo do autor com O
desenvolvimento tanto do individuo quando da sociedade como um todo. Cambi (1999) nos
alerta que o pensamento de Herbart ndo estd dissociado de todo o progresso industrial e
cientifico do século XVIII e XIX, é esta ciéncia que anima o desejo de educar pela instrucéo.

Ainda sobre a relacdo da obra de Herbart com o contexto social de seu tempo,
ndo podemos nos esgquecer que 0S anos setecentos e oitocentos sdo o0 germe do que hoje
conhecemos como Estados nacionais. Esta nova estrutura organizativa das sociedades
europeias exige dos homens e mulheres um novo sentimento coletivo, ndo mais legado a
hereditariedade ou a soberania real, mas marcado pela identidade com o territério nacional,

nas palavras de Herbart, o sujeito

Deixard intacta a individualidade a Unica gléria de que é capaz, ou seja, ser
bem delineada e reconhecivel. Ele busca para si a honra, no fato de se
poder reconhecer de forma intacta no homem, que esteve sujeito ao seu
mando, o cunho da pessoa, da familia, do nascimento e da nacdo (2010, p.
92)

A ideia de pertencimento do sujeito a uma familia e uma nacéo é advento do
ideario burgués (OLIVEIRA, 2004) e foi preciso crid-la como forma de garantir o

desenvolvimento econémico e social. A familia e o Estado burgués definem claramente os
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atributos masculinos e femininos, mais do que isso, definem a esfera publica como espaco
masculino e a privada como feminino.

No que tange a familia burguesa, percebemos que Herbart diferencia o
homem da mulher ao afirmar que “os homens ndo sdo capazes de imitar o estilo feminino”
(2010, p. 20), sendo assim, as fungOes sociais tanto de um quanto de outra se tornam
claramente distintas. Esta divisdo entre homens e mulheres revelada na obra herbartiana e a
sua construcdo semantica em torno de uma moral relacionada, invariavelmente, a valores
publicos, nos faz acreditar que é na masculinidade, e apenas nela, que reside a moralidade; as
mulheres resta a passividade.

E preciso, aqui, explicitar o que Herbart entende como moral. Moral, fim
altimo da instrucdo educativa, é a capacidade de controlar os desejos, decidir
autonomamente pelo bom, belo e justo, racionalizar os impetos 'naturais' e, pelo intelecto,
construir o carater. Podemos considerar, entdo, que a moral herbartiana corresponde a ideia
de masculinidade tradicional de Welzer-Lang (2008) e Grossi (2005), assim como a
masculinidade hegeménica de Connell (2003) e Connell e Messerschmidt (2015) ou ainda
com a masculinidade dominante de Flecha, Puigvert e Rios (2013).

Como exemplos desta associagdo entre a moral e a tipificacdo da
masculinidade dominante, podemos citar alguns trechos que definem com clareza o projeto
herbartiano.

O primeiro deles é a valorizacdo da juventude e do jovem enquanto modelos
de forca e beleza. O poder juvenil, sua capacidade de aprender e sua necessidade de controlar
os desejos mais profundos, sdo tidos por Herbart como caracteristicas almejaveis e

superiores a inocéncia infantil e a fraqueza adulta.

N&o quero diminuir o papel do endurecimento fisico, mas estou convencido
de que ndo se encontrara o principio verdadeiramente fortalecedor para os
homens — que ndo sdo s6 corpo — engquanto se ndo aprender a organizar um
modo de vida para a juventude, em que ela possa exercer, de acordo com o
seu préprio sentido exato, uma acdo aos seus olhos séria. (HERBART,
2010, p. 126)

Outra caracteristica importante da masculinidade dominante que encontramos
na obra de Herbart é a reclusdo dos sentimentos, tida como uma das premissas para a
moralidade. O processo educativo proposto pelo pensador alemao exige, como forma de
sabedoria, que o educando consiga controlar suas emocdes; é papel do educador guiar o

jovem nesta direcéo.
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Nada de fazer ma cara! Nem tdo-pouco uma gravidade artificial ou reservas
misticas, mas sobretudo, nada de gentilezas disfarcadas! O que se tem de
manter em todas as emocdes é a constancia, por mais que variem as
orientagdes das emocgBes. O educando terd muitas conclusdes a tirar no
convivio que tem com o educador, antes que se manifeste a sutil orientacéo
que ha de surgir do simples conhecimento e da moderagdo dos seus
sentimentos. Porém, a medida que ela se manifesta, 0 comportamento do
educador tem de tornar-se mais constante e uniforme. (HERBART, 2010,
p. 59-60)

Vale lembrar as adverténcias de Grossi (2005) sobre a masculinidade
tradicional, segundo a autora, o controle dos sentimentos € um elemento chave para a
dominagio e foi estabelecido historicamente com o romantismo no século XIX. E neste
século também que Oliveira (2004) afirma ter prevalecido na Inglaterra e na Alemanha, por
intermédio do puritanismo, um ideal de masculinidade em que deveria prevalecer o controle
sobre as paixdes e a moderacdo. Nos parece claro que a obra de Herbart vai ao encontro
destas proposicdes, contribuindo filosoficamente para a hegemonia delas.

Por fim, ressaltamos mais dois elementos da constituicdo herbartiana

confluente com a masculinidade dominante: a honra e a posse.

Mas assim que se venha a desenvolver lenta e gradualmente o natural
sentimento de honra com as forcas crescentes do corpo e do espirito, tem de
ser cuidadosamente preservado e guardado de doengas mortais porgue o
homem na vida necessita tanto de honra como da posse das coisas. Aquele
que dissipar uma e outra esse € tido pela sociedade, e com razdo, como um
inatil. Aquilo que foi interdito ou que ficou retraido por artificios
pedagdgicos na formacdo natural do cuidado por um e por outro originara
posteriormente uma enorme fraqueza, ou entdo esse sentimento que irrompe
repentinamente de assaltos entregando-se tanto mais facilmente aos mais
vulgares preconceitos. (HERBART, 2010, p. 80)

Aqui, mais uma vez, as contribuicbes de Grossi (2005) nos ajudam a
compreender a masculinidade herbartiana. A honra, para a autora, esta relacionada a dois
elementos indissociaveis: a traicdo da mulher e os bens materiais. No caso de Herbart, como
demonstra o excerto acima, honra e posse (propriedade) estdo intimamente ligadas, uma vez
gue o homem necessita “tanto da honra quanto da posse”, ou seja, um homem honrado ¢ um
homem de posses.

N&o podemos nos esquecer nesta analise sobre o projeto de masculinidade de
Herbart que 0 mesmo esta inserido em um contexto histérico bastante singular. Gadotti

(2003), ao analisar a histdria das ideias pedagdgicas entre os séculos XVIII e XIX, salienta
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que a ideologia burguesa tinha duas preocupacOes centrais: assegurar a liberdade e a
propriedade; elementos que aos poucos vdo se tornando hegemonicos na construcdo da
masculinidade dominante.

O ideéario burgués, como um de seus grandes trunfos, se apropriou do
pensamento mais elaborado e de vanguarda para imprimir na ideologia suas necessidades.
Né&o foi diferente com Rousseau, Pestalozzi e Herbart. As preocupaces reveladas por eles
passam, cada um a sua maneira, pela ideia de liberdade e pelas diferencas individuais; estas
preocupacOes, justas, diga-se de passagem, foram transformadas em liberalismo e
individualismo no pensamento burgués.

Em linhas gerais, o projeto de masculinidade iluminista estd no bojo destas
transformagdes, poderiamos dizer, na diregdo de Badinter (2013), que o iluminismo revela
uma das grandes crises da masculinidade, uma masculinidade que precisa se reafirmar diante
de um terreno arenoso. As masculinidades de Rousseau, Pestalozzi e Herbart nos permitem
afirmar que a imposicdo da supremacia masculina ndo se deu de maneira linear, pelo
contrario, € profundamente marcada pelos interesses sociais e econdmicos em disputa nos
séculos XVIII e XIX.

Guardadas as especificidades, os trés autores contribuiram sobremaneira com
0 pensamento ocidental, ndo apenas no campo da educacdo, mas em toda a tradicdo
intelectual. O pensamento iluminista deixou marcas profundas nos/as intelectuais e na
sociedade que emerge com a ‘“era das revolugdes”. Nao por acaso, as contribuicdes de
Rousseau, Pestalozzi e Herbart se tornaram classicas, cada um deles, em sua genialidade,
incluiu novos elementos epistemologicos para o desenvolvimento da humanidade. Estes
elementos podem ser identificados facilmente como precursores do movimento pedagogico

analisado na secdo seguinte: a 'Escola Nova'.
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6. MASCULINIDADE E AS IDEIAS PEDAGOGICAS DA ESCOLA NOVA

Nesta se¢do abordaremos o contexto e a obra de John Dewey (1859-1952),
representante de um dos mais importantes movimentos de renovagdo da escola, suas ideias
influenciaram tanto a préatica quanto politicas publicas para a educacdo em todo o mundo: a
Educagdo Nova ou Escola Nova®.

A Escola Nova é um movimento internacional de renovacdo da escola que
surge no fim do século XIX e se afirmou na primeira metade do século XX. Este periodo
historico é profundamente dramatico e conflituoso; de um lado a afirmacdo do capitalismo
monopolista e as tensdes do imperialismo baseado no consumo, de outro o surgimento de
Estados socialistas no leste europeu e as tensdes provocadas por estes polos contraditorios.

No campo politico, outras batalhas séo travadas, a consolidacdo dos Estados
democraticos e os Estados totalitarios vdo se configurando enquanto alternativas nos
diferentes paises. A busca pela democracia burguesa em paises economicamente fortes como
Estados Unidos, Franca e Inglaterra se encontra com regimes totalitaristas como a Alemanha
nazista, a Italia fascista, a ditadura de Franco na Espanha, ou ainda a RdUssia stalinista,
mesmo com ideologias contrapostas.

Cambi (1999) aponta este periodo como de profundas transformacdes
politicas, econdmicas, mas, sobretudo, sociais e culturais. O comportamento e as
mentalidades se desprendem de amarras 'tradicionais’ e se apresentam como alternativas
inéditas que, “antes de tudo, exacerbou o individualismo” (CAMBI, 1999, p. 510).

O inicio de século XX é marcado por dois acontecimentos historicos: a
Primeira Guerra Mundial (1914-1818) e a Revolucdo Russa (1917). Buffa e Nosela (2001)
sdo enfaticos ao afirmarem que estes dois eventos marcam todo o debate politico-ideoldgico
deste seculo; segundo a autora e o autor, trata-se, a guerra, inicialmente de uma disputa entre
dois modelos capitalistas (AuUstria e Inglaterra) que, por fim, evidenciam duas forcas
antagbnicas latentes: o capitalismo imperialista norte-americano e o socialismo leninista

russo. Buffa e Nosela (2001) concluem:

Este antagonismo entre o capitalismo e o socialismo marcara todo o século,
sendo mais forte no periodo em que a questdo de identificacdo politico-
nacional toma, naturalmente, direcdes divergentes. Com efeito, para o
socialismo, esta questdo s6 pode ser considerada a luz do conceito de classe

25 No Brasil, o termo mais encontrado nos manuais de Historia da Educacao ¢ “Escola Nova”, por isso, esta
denominacdo seré adotada neste trabalho.
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social, enquanto o capitalismo “resolvera” a questdo a luz do conceito de
nacao. (p. 60)

No interior destas disputas, como ndo poderia ser diferente, estava a educacéo.
De toda maneira, é preciso salientar que, tanto um polo quanto outro (capitalistas e
socialistas) apresentaram modelos educativos arrojados e transformadores. Nesta secdo nos
dedicaremos aos intelectuais da Escola Nova, representantes do pensamento liberal em
educacdo. Daremos destaque, inicialmente, ao mais proficuo teérico de seus quadros: John

Dewey.

6.1. Dewey: o pensador norte-americano da filosofia da educagéo

“Devem assegurar-se as facilidades escolares com tal amplitude e eficacia que, de
fato, e ndo em nome somente, se diminuam os efeitos das desigualdades econdmicas e se outorgue a
todos os cidadaos a igualdade de preparo para suas futuras carreiras.”

John Dewey

John Dewey foi o filésofo norte-americano mais importante da primeira
metade do século XX, ele representa também, na educacdo, a mudanca de eixo geopolitico,
como podemos perceber, ele é o primeiro classico objeto desta tese fora da Europa. Sua
longa e proficua carreira fez com que sua voz ecoasse desde a década de 1880 até sua morte,
em 1952, ja com mais de 90 anos.

Teitelbaum e Apple (2001) nos advertem que a obra de Dewey, distribuida ao
longo de sete décadas e reunida em trinta e sete volumes, foi e € objeto de um sem ndmero
de estudiosos/as. Estas producgdes, invariavelmente, congregam avaliacfes claramente
distintas sobre a natureza e o impacto de seu trabalho.

O pensamento de Dewey tem uma premissa basica que guia todas as suas
formulacdes tedricas e sua pratica: democracia é liberdade. Evidentemente, tanto sua
concepcao de democracia quanto de liberdade serdo objeto de nossa andlise.

A formacdo do carater da crianca €, assim como em seus predecessores, tema
recorrente na obra de Dewey; no entanto, o norte-americano inclui um elemento ainda néao
apresentado pelos autores discutidos neste trabalho; Dewey associa diretamente o carater e a

conduta moral & praticas democréticas. Segundo o autor, a principal fun¢do da educagéo é
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ajudar as criangas a compreenderem que o desenvolvimento de habitos e virtudes pode torna-
las realizadas a partir de suas aptiddes particulares que contribuam para o bem-estar da
comunidade.

Dito isto, Dewey defendia uma educacdo que ndo utilizasse como
instrumentos de mediacdo o medo, a rivalidade e a comparacdo. Para ele, estas praticas
impediam o objetivo central da educacdo: fomentar o espirito social e promover a
democracia; neste sentido, a escola deveria se organizar enquanto comunidade cooperativa
(DEWEY, 1979).

A educacéo para a democracia exige que a escola seja uma instituicdo na qual
a crianga possa ser parte de um coletivo; uma pequena sociedade em que todos/as tém
consciéncia de pertencimento e, a0 mesmo tempo, com ela contribuam. A organizacdo desta
escola, desta nova escola, ndo é tarefa facil, uma vez que ndo se ensina democracia com
verbalismo, mas com a criagdo de um ambiente onde as criangas assumam, autonomamente,
0 compromisso com uma vida moral democratica.

A escola assume com Dewey uma posi¢do bastante importante no contexto
social, longe de crer na transformacao apenas pela escola, o pensador defende que a mesma
se constitui enquanto espaco privilegiado de influéncia na direcdo de uma comunidade mais

democratica e cooperativa.

Desta forma, ndo creio que as escolas possam ser, literalmente, construtoras
da nova ordem social. No entanto, as escolas, decerto, participardo,
concretamente e ndo idealmente, na construcdo da ordem social do futuro a
medida que se forem aliando com este ou aquele movimento, no seio das
forcas sociais existentes. (DEWEY, 2001, p. 192)

Segundo Westbrook (2010), em um ensaio sobre a vida e obra de Dewey
publicado inicialmente na revista ‘“Perspectives: revue trimestrielle d’éducation comparée”
em 1993 para a Unesco, traduzido e reeditado pelo Ministério da Educacdo no Brasil na
Colecdo Educadores, o compromisso com a democracia exposto por Dewey estd na
articulacdo entre a teoria e a pratica. Westbrook (2010) reconhece e admira o fato desta obra
filoso6fica ter sido primeiro reconhecida por seus livros destinados a educadores e
educadoras. Nas palavras de Westbrook: “ndo ¢ por mera casualidade que ele [Dewey]
observa que, como ele, muitos grandes filosofos interessaram-se pelos problemas da
educacdo, ja que existe uma estreita e essencial relacdo entre a necessidade de filosofar e a
necessidade de educar” (2010, p. 12).

O proprio Dewey, ao discutir a funcdo da filosofia, se nega a acreditar que a
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mesma tenha uma utilidade apenas especulativa. Para ele:

Se filosofia ha de ser algo mais que uma especulacdo ociosa e nao
verificavel, tem de estar animada pela conviccdo de que sua teoria da
experiéncia € uma hipétese que sé se concretiza, quando se configura,
realmente, de acordo com ela. E esta realizacdo exige que a disposi¢édo
humana seja tal que deseje e faca o possivel por realizar este tipo de
experiéncia (DEWEY, 1979, p. 306)

Com essa faceta do pragmatismo filosofico revelada pelo destaque,
compreendemos que para Dewey, nas sociedades modernas, a escola é um dos mais
importantes agentes para que a filosofia tome concretude. Para Westbrook (2010), é na
década de 1890 que o pensamento de Dewey, inspirado pelo darwinismo e pelo pragmatismo
de Willian James, supera o dualismo entre a mente e 0 mundo, pensamento e acéo, e formula
sua teoria do conhecimento.

Para Dewey, 0 pensamento ndo é um aglomerado de sensacfes, ou impressdes
sensoriais, muito menos a manifestacdo de algo inato ao espirito humano; ao contrario, 0
pensamento € uma fungdo evolutiva instrumental que realiza a mediacdo entre o sujeito e 0

mundo visando a sua sobrevivéncia e bem-estar. Assim, 0 pensamento:

Em primeiro lugar, é uma capacidade que nos emancipa da acdo
unicamente impulsiva e rotineira. Dito mais positivamente: o pensamento
faz-nos capazes de dirigir nossas atividades com previsdo e de planejar de
acordo com fins em vista ou propoésitos de que somos conscientes; de agir
deliberada e intencionalmente a fim de atingir futuros objetos ou obter
dominio sobre o que estd, no momento, distante e ausente. Trazendo a
mente as consequéncias de diferentes modalidades e linhas de acdo, o
pensamento faz-nos saber a guantas andamos ao agir. Converte uma acgéo
puramente apetitiva, cega e impulsiva, em acdo inteligente. (DEWEY,
2010, p. 111)

Desta maneira, 0 ato e a capacidade de pensar sdo 0s elementos que
distinguem os seres humanos dos outros animais. Para Dewey, um ser irracional (desprovido
da capacidade de pensamento reflexivo), se comporta conforme seu estado instintivo a partir
de um estimulo externo. Ja o ser pensante € movido por informag6es longinquas, a partir de
um conjunto de experiéncias e resultados, que reunidas e processadas pelo pensamento
podem se transformar nas escolhas mais adequadas a resolucdo de problemas.

A teoria do conhecimento de Dewey, resultado também da ideia de
pensamento, € bastante interessante. Para ele, € preciso comprovar o pensamento por meio da

acdo que se quer transformar em conhecimento (DEWEY, 1979). A esta ideia Dewey
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aplicou também suas formulagdes tedricas, uma vez que

Estava convencido de que muitos problemas da préatica educacional de sua
época se deviam ao fato de estarem fundamentados em uma epistemologia
dualista errdnea — que atacou em seus escritos da década de 1890 sobre
Psicologia e Ldgica —, pelo que se propds a elaborar uma Pedagogia
baseada em seu préprio funcionalismo e instrumentalismo.
(WESTBROOK, 2010, p. 15)

A partir da observacdo de seus préprios filhos e filhas, Dewey inicia um
processo de aproximagdo entre as dindmicas das experiéncias de adultos e criancas; para ele,
0S mesmos mecanismos se manifestam em um e outro. Criangas e adultos sdo considerados
pelo pensador como seres ativos que aprendem mediante o enfrentamento de situacdes
problema no decurso de seus interesses. Para resolver estes problemas, o pensamento se
apresenta como instrumento e o conhecimento como a comprovagao da resolugéo.

Esta ideia de aprendizagem por meio da resolucdo de problemas associados ao
interesse, das criancas e dos adultos, marca profundamente o pensamento pedagdgico
contemporaneo. Dewey teceu severas criticas a educacéo tradicional baseada em curriculos
engessados e que compartimentavam o0s conhecimentos em disciplinas por considerar,
obviamente, que este tipo de proposta pedagdgica ndo corresponde a construcdo do

conhecimento.

Podiamos alargar indefinidamente as diferencas entre a “crianga” e o
“curriculo”. Temos, entretanto, suficientes divergéncias fundamentais;
primeiro, 0 mundo pequeno e pessoal da crianca contra 0 mundo impessoal
da escola, infinitamente extenso, no espacgo e no tempo; a unidade da vida
da crianca, toda afeicdo, contra as especializacdes e divisdes do programa;
terceiro, a classificacdo logica de acordo com um principio abstrato, contra
os lagos préaticos e emocionais da vida infantil. (DEWEY, 2010, p. 71-72)

Na direcdo oposta, Dewey (1979, 2010) critica igualmente o0s/as
educadores/as romanticos/as que defendiam o processo educativo centrado Unica e
exclusivamente nas criancas. Para ele, esta perspectiva tornava 0s interesses dos/as
estudantes importantes em si, ou ainda, Dewey classifica como errénea a postura de cultivar
as tendéncias e interesses das criancas tais como sao.

Dewey (2010) é enfatico ao reconhecer que a escola deve valorizar, sim, o
interesse das criangas, mas, a0 mesmo tempo compreender que o desenvolvimento
intelectual envolve analise e sintese, ou seja, exige capacidades e habitos intelectuais

especializados da investigacdo cientifica. Neste sentido, uma educacdo eficaz requer a
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exploragdo dos interesses dos/as estudantes tendo em vista a aprendizagem dos
conhecimentos elaborados. Assim, as disciplinas escolares e os interesses das criangas nao
sdo elementos conflitantes; pelo contrario, devem ser organizados na prética pedagdgica de

forma complementar.

Os fatos e as certezas que entram na experiéncia da crianca e os que
figuram nos programas a serem estudados constituem termos iniciais e
finais de uma realidade. Opor ambas as coisas é opor a infancia a
maturidade de uma mesma vida; é enfrentar a tendéncia em movimento e o
resultado final do mesmo processo; € sustentar que a natureza e o destino
da crianga travam uma batalha. (DEWEY, 1979, p. 278)

A proposta pedagogica de Dewey propde, entdo, que as criancas conhegam 0
mundo a partir de uma metodologia experimental que guia os/as cientistas e
pesquisadores/as, pois suas problematicas sdo investigadas tendo como ponto de partida o
interesse e, como ponto de chegada, um novo conhecimento. Dito isto, Dewey pressupde que
os professores e professoras tenham uma formagao abrangente e sejam capazes de orientar o
desenvolvimento de cada criangca de maneira ndo diretiva, mas particular.

Cabe aqui um esclarecimento fundamental: é preciso compreender o conceito
de experiéncia. Para Dewey (1971), a experiéncia ndo € sindbnimo de atividade; ou seja, a
simples relacdo do sujeito com o mundo, aleatoria e desorganizada, ndo pode ser considerada
‘experiéncia’. Experiéncia caracteriza-se por um sistema complexo de significacGes que gera
mudancas naquele que pratica a acdo. Um dos grandes difusores do pensamento de Dewey

no Brasil, Anisio Teixeira, assim resumiu experiéncia quando aplicada a educacéo:

A experiéncia educativa é, pois, essa experiéncia inteligente, em que
participa o pensamento, através do qual se vém a perceber relacdes e
continuidades antes ndo percebidas. Todas as vezes que a experiéncia for
assim reflexiva, isto é, que atentarmos no antes e no depois do seu processo,
a aquisicdo de novos conhecimentos mais extensos do que antes serd um
dos seus resultados naturais. (TEIXEIRA, 2010, p. 37)

Assim, a experiéncia alarga os conhecimentos, enriquece e da significacdo a
vida; neste ponto, o conceito se encontra e se confunde com a ideia de educacdo, que agora
podemos definir a partir das contribuicdes do autor. Dewey acredita que a educagdo € um
processo de reconstrucdo e reorganizacdo da experiéncia, um fen6meno diretamente
relacionado & vida, uma vez que a continua reorganizacao e ressignificacdo da experiéncia

constitui elemento constitutivo da vida humana.
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Teixeira (2010) afirma que a educagdo para Dewey tem como objetivo
imediato melhorar a inteligéncia por meio da qualidade das experiéncias, favorecendo o
desenvolvimento pleno das pessoas. De acordo com tal visdo, a educacédo era, por natureza,
processo de reconstrucdo da experiéncia, e ndo produto. O fim da educacdo se encontraria
nela mesma, ndo existe um objetivo exterior a ser atingido; a educacdo se confunde com o
préprio processo de viver.

O pensamento pedagodgico de Dewey criticou com dureza o ensino tradicional
e abriu portas para uma educacdo menos centrada na figura do/a professor/a e mais atenta
aos interesses das criangas. Sua obra influenciou iniciativas por todos os cantos do mundo.
N&o seria demais admitir que Dewey é um dos filésofos mais lidos entre os/as educadores/as
e que suas propostas tém, ainda hoje, contribuido para as reflexdes no campo da educacao.

O mundo que Dewey viveu o levou a elaboragdes tedricas que, assim como 0s
seus antecessores, 0 colocam na vanguarda do pensamento ocidental. O filosofo americano
sintetizou uma abordagem pedagdgica que resinificou o sentido da educacéo.

No Brasil sua influéncia foi fortemente marcada no Movimento da Escola
Nova, que tem como documento maior 0 Manifesto dos Pioneiros de 1932. Por outro lado,
os/as educadores/as brasileiros/as mais alinhados ao pensamento marxista tecem duras
criticas a Dewey, classificando-o como defensor maior de um projeto educacional neoliberal.

Para além das divergéncias sobre o pensamento de John Dewey, que ndo sdo
objeto desta tese, certo &€ que ele foi capaz de construir uma filosofia da educacgéo
abrangente, um pensamento critico que revela, dentre outras coisas, um projeto de sociedade
democratica nos limites do reformismo capitalista. A sociedade democratica de Dewey
também almejou a formacdo de um novo homem e uma nova masculinidade, tema que

trataremos no topico a seguir.

6.1.1. Dewey e a Masculinidade no capitalismo consolidado

A Escola Nova enquanto movimento pedagdgico se apresentou como um dos
mais influentes da histéria da educacdo. Inspirado numa ideia ja ha tempos discutida, basear
0 ato educativo na acdo, os/as pensadores/as deste movimento superaram o naturalismo de
seus antecessores, do qual Rousseau foi 0 maior expoente. Segundo Gadotti (2003), é apenas
no século XX que a educacdo pela experiéncia toma forma concreta e passa a influenciar

sistemas educativos e a propria formagéo dos/as professores/as.
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O desenvolvimento da Sociologia e da Psicologia da Educagdo contribuiram
com a reformulacéo de propostas educativas. O movimento da Escola Nova, com sua teoria e
pratica, fez uso dessas contribuicbes, promovendo uma renovagao na escola tendo em vista a
atividade espontanea das criangas.

Dewey, no conjunto destas contribuigcdes, pode ser considerado o pensador
mais proficuo e influente do movimento. Sua proposta de educacéo e de escola, por meio de
uma filosofia pragmatica, se pretendia instigadora de transformacGes sociais por meio da
acao dos sujeitos. Dewey afirmava que 0 ensino deveria se dar por meio da acdo, ndo pela
instrucdo como apregoou Herbart; desta maneira, a educacdo seria continuamente
reconstruida a partir da experiéncia concreta e ativa das criancas.

A educacdo buscada por Dewey, tanto filosoficamente quanto na empreitada
pratica da Escola Modelo que dirigiu, era, como ja dissemos, pragmatica e instrumentalista,
tendo como fim a convivéncia democratica. Por outro lado, o pensador norte-americano se
esquivou de questdes como as diferencas entre as classes sociais e a desigualdade, discussdes
fundamentais para a construcao da democracia.

A teoria pedagogica de Dewey descreve uma ideia prépria da nova sociedade
burguesa, trata do desenvolvimento e da aprendizagem a partir do interesse de cada crianca
e, assim, formula uma escola que, por meio da pratica e das experiéncias individuais,
justifica as diferencas.

Na mesma dire¢do, para Gadotti (2003), o pensamento de Dewey “sob muitos
aspectos, acompanhou o desenvolvimento e o progresso capitalista. Representou uma
exigéncia desse desenvolvimento. Propunha a constru¢cdo de um novo homem dentro do
projeto burgués de sociedade” (p. 144). E mais adiante conclui sobre todo o movimento da
Escola Nova: “Poucos foram 0s pedagogos escolanovistas que ultrapassaram o pensamento
burgués para evidenciar a exploracdo do trabalho e a dominacdo politica, proprias da
sociedade de classes” (GADOTTI, 2003, p. 144).

No que tange a masculinidade, o projeto burgués de sociedade a alterou
profundamente. Na virada do século XIX para o século XX, o sentido de masculino
abandona a ideia do 'duelo’ e, aos poucos, vai ganhando uma roupagem bélica em
decorréncia do surgimento dos Estados Modernos e do patriotismo (WELZER-LANG,
2004). As novas formac@es sociais hegemdnicas, sobretudo representadas pelo pensamento
liberal norte-americano e sua oposi¢do ao socialismo emergente no leste europeu, constitui o
que poderiamos chamar de masculinidade de Estado. A militarizagdo das nages, a defesa de

ideais imperialistas, o advento de Guerras Mundiais, 0 exército, tudo isso se tornam
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sindbnimos da masculinidade dominante.

O ingresso dos Estados Unidos na centralidade da geopolitica se fez, grande
parte, pelo seu poderio militar e tecnolégico. Na Europa, as guerras napolebnicas e o0s
processos de unificacdo nacional, com destaque para a Alemanha, ilustram as tendéncias
imperialistas. Segundo Oliveira (2004), “em nenhum outro periodo os trés “p” de poténcia,
poder e posse, que definiram a ideologia masculina, estiveram tdo préximos da ideologia do
Estado Nacional” (p. 27).

Badinter (2013) aponta que nos Estados Unidos, entre 1880 e o inicio do
século XX, uma série de fatores levou ao que a autora chama de 'crise da masculinidade’ (p.
29). Segundo Badinter, os movimentos sociais femininos e as constantes relagdes comerciais
com a Europa, levaram os homens americanos a repensar sua masculinidade. A sociedade
norte-americana recém urbanizada vive um periodo de europeizacdo representado por
valores tidos pelos americanos como “feminilizados”. Como resultado desta crise, a autora
afirma que a eleicdo de Theodore Roosevelt representou ndo apenas o fortalecimento da
ideia de nacdo americana, mas tambem valores associados a virilidade tradicional
(BADINTER, 2013, p. 39).

Na direcdo inversa, 0 pensamento ocidental se esforca, ao final do século XI1X
e inicio do XX, em construir praticas sociais cada vez mais democraticas. Despontam
intelectuais, vinculados/as a movimentos libertarios como o socialismo e 0 anarquismo, ao
mesmo tempo em que se esforcam os liberais em humanizar o capitalismo.

Dewey é um exemplo dos intelectuais esforcados em construir um mundo
mais democratico, com possibilidade de desenvolvimento para todos/as. Vale lembrar que a
democracia foi sempre objeto principal em sua obra e declarada como fim ultimo da
educacdo. A democracia almejada por Dewey exigia a formagdo de um novo homem, de uma
nova masculinidade. Parece-nos que sua teoria pedagdgica e filosofica indica os caminhos
desta masculinidade e € nos conceitos centrais do pensamento de Dewey que tentaremos
explicita-la.

O primeiro ponto a salientar se deve justamente ao conceito de democracia em
Dewey; seu ideal democratico significa uma cooperacdo mais livre entre 0s grupos sociais e

a mudanca de habitos na dire¢do das novas situacdes. Nas palavras de Dewey:

Uma vez que a sociedade democratica repudia o principio da autoridade
externa, deve dar-lhe como substitutos a aceitacdo e o interesse voluntarios,
e unicamente a educacdo pode crid-los. Mas ha uma explicagdo mais
profunda. Uma democracia é mais do que uma forma de vida associada, de
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experiéncia conjunta e mutuamente comunicada. (2010, p. 93)

Como podemos perceber, a democracia defendida por Dewey ndo representa
uma transformacdo social; ao contrario, esta no bojo da sociedade ja estabelecida, sendo
necessario que a educacdo construa nos individuos o interesse na vida social ja existente.
Colocada desta forma, a democracia no conjunto da obra de Dewey representa valores
conservadores, 0 mesmo podemos dizer da masculinidade que o autor projeta.

Mesmo ndo discutindo diretamente a temética da masculinidade ou de género,
inferimos que o conceito de democracia baseado em experiéncias individualizadas corrobora
com a manutencdo de relagbes desiguais e, por isso, antidemocraticas. No ambito da
sociedade como um todo, a auséncia de uma discussdo sobre as desigualdades de maneira
geral acarreta a compreensdo equivocada de que as pessoas tém as mesmas condi¢des para as
experiéncias democraticas e comunitarias, reafirmando desigualdades. Para Dewey (2010), é
preciso transformar a sociedade, mas esta transformacao ndo € radical, € conservadora: “Essa
sociedade deve adotar um tipo de educacdo que proporcione aos individuos um interesse
pessoal nas relacbes e direcdo sociais, e habitos de espirito que permitam mudancas sociais
sem o ocasionalmente de desordens” (p. 107).

A premissa deweyana da construcdo da democracia a partir de posturas
coletivas oriundas das experiéncias de cada pessoa esconde um pensamento bastante cruel
quando analisado criticamente. A ideia de experiéncia como Dewey a define pressupbe que
pessoas diferentes, com caminhos e interesses diferentes podem chegar a praticas
democraticas coletivamente. Parece-nos que Dewey ignora um elemento fundante da
estrutura social, o ponto de partida distinto entre homens e mulheres, pobres e ricos, brancos
e negros. Esta postura, tratando diretamente das questdes de género, € um obstaculo para
relacbes igualitarias, uma vez que desconsidera a opressao historica dos homens sobre as
mulheres; ou seja, tendo em vista as experiéncias de ambos, evidentemente os pontos de
chegada ndo serdo 0s mesmos.

Acreditamos que a obra de Dewey, em sua formulacdo sobre a experiéncia,
corrobora com a masculinidade dominante, no mesmo sentido da apontada por Connell e
Messerschmidt (2015), a medida que defende a formacdo por meio de instituicdes, no caso a

escola, que favorecem a disputa em praticas individualistas.

Dentre grupos dominantes de homens, os circuitos de incorporacéo social
constantemente envolvem as instituicdes nas quais seus privilégios
permanecem. [...]. Esse estudo mostra, por exemplo, como o0s esportes
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caracteristicos, as praticas de lazer e a alimentacdo desses homens
publicizam sua riqueza e estabelecem relagdes de distancia e dominacao
sobre os corpos de outros homens. (CONNELL; MESSERSCHMIDT,
2015, p. 270)

Connell e Messerschmidt (2015) nos apresentam uma releitura do conceito de
masculinidade hegemonica e tipificam na sociedade moderna um novo tipo de masculinidade
dominante, representado pelo grande empresario. As autoras definem como caracteristica
central desta masculinidade a ideia de sucesso a partir do esforgo pessoal do homem 'bem-
sucedido' e o poder por meio da experiéncia individual. Estas caracteristicas ndo sao

diferentes das para quem Dewey creditou 0 avanco na educagao:

Quem orientara, entdo, a educacdo para que a humanidade melhore?
Devemos contar com os esforgos dos homens esclarecidos em suas
iniciativas particulares. Toda a cultura principia com as iniciativas
particulares e depois se propaga na sociedade. SO é possivel a natureza
humana aproximar-se gradualmente de seus fins por meio dos esforgos de
pessoas capazes de compreender o ideal de uma futura condigdo melhor.
(DEWEY, 2010, p. 104)

Consideramos que a ideia de experiéncia formulada por Dewey, ao valorizar
processos individuais e descontextualizar a aprendizagem, vai ao encontro das analises de
Connell e Messerschmidt (2015). Para exemplificar este tema, apresentamos a seguinte
citacdo: “Uma sociedade movel, cheia de canais distribuidores de todas as mudancas
ocorridas em qualquer parte, deve tratar de fazer que seus membros sejam educados de modo
a possuirem iniciativa individual e adaptabilidade” (DEWEY, 2010, p. 94).

Cabe-nos, neste trabalho, a critica a0 pensamento deweyano; seu modelo
educativo e suas ideias pedagdgicas contribuiram sobremaneira para o desenvolvimento da
Pedagogia e das metodologias de ensino. Sua concepcdo de aprendizagem centrada nos
interesses das criancas ajudou a questionar a eficacia do ensino tradicional centrado em
conteddos vazios de significado e na figura do/a professor/a como o Unico sujeito que sabe e
domina o conhecimento. Por outro lado, ndo podemos negar que Dewey corroborou também
com um tipo de educacdo que, no extremo, individualiza as relagcdes no interior da escola e
valoriza experiéncias marcadamente desiguais.

Sobre o conceito de experiéncia, partindo da ideia das novas masculinidades
alternativas (FLECHA, PUIGVERT e RIOS, 2013) como ferramentas da superacdo da
violéncia contra as mulheres, gostariamos de levantar algumas questdes: Em uma sociedade

na qual convivemos com indices alarmantes de violéncia de género, é possivel esperar o
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interesse por experiéncias igualitarias para discuti-las?

Dewey nos apresenta os principios da ideologia burguesa que véo além de um
modelo de masculinidade, engloba todos os setores da sociedade. A centralidade da
experiéncia individual ndo é apenas uma questdo proselitista, € a defesa de um ideal humano
e uma organizacgéo social; homens e mulheres séo apenas uma parte do todo.

Como dissemos no inicio desta secdo, a passagem do século XIX para o
século XX é marcada ndo apenas pela consolidacdo do capitalismo e do liberalismo, mas
também pelo aparecimento de novos modelos e ideais societarios como o socialismo e o
anarquismo. Estes dois movimentos nascem justamente da contestacdo ao sistema capitalista
e sugerem alternativas filoséficas, econdmicas, culturais e politicas. Sdo essas ideias que
analisaremos a seguir; para tanto, elegemos como representantes deste pensamento o cataldo
Francisco Ferrer i Guardia (1859-1909) e o ucraniano Anton Semionovith Makarenko (1888-
1939).
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7. MASCULINIDADE E AS IDEIAS PEDAGOGICAS ANARQUISTAS E
SOCIALISTAS

Nesta secdo pretendemos sintetizar as contribuicdes de Francesc Ferrer i
Guardia®® (1859-1909) e de Anton Semionovith Makarenko (1888-1939). Mesmo colocados
em contextos sociais muito distintos, as ideias destes dois autores ajudaram a construir o
aparato de educacao libertaria. A construcdo de uma nova sociedade, livre do capitalismo, é
atravessado por um conceito politico de masculinidade que tentaremos desvendar.

Em linhas gerais, o pensamento de Ferrer i Guardia e o de Makarenko
representam ideias contra hegemdnicas ao sistema capitalista. O primeiro pode ser
considerado um dos mais proficuos pensadores espanhdis e foi responsavel pela construcéo,
pratica e teorica, da Escola Moderna; inspirado na ideologia anarquista, Ferrer i Guardia
instituiu uma nova forma de ver a escola e a formacdo humana. J& Makarenko é o pedagogo
da revolugdo, no interior das grandes transformacdes bolcheviques na Rdssia,
responsabilizou-se pela Colonia Gorki, recebendo meninos que seriam educados enquanto
sujeitos do socialismo; de porte do aparato marxista-leninista, Makarenko se esfor¢ou para
construir uma escola baseada na coletivizacéo e na disciplina revolucionaria.

Comecaremos, por questdes cronoldgicas, analisando o pensamento de Ferrer

i Guardia.

7.1. Ferrer i Guardia: uma proposta anarquista de educacao

“cuando asoma una idea, consagrada como verdad en el pensamiento cientifico, no se la puede
dejar ni cortos lapsos de tiempo en estado contemplativo. Esto se evita penetrando de sentimiento la
idea, comunicandole amor, que cuando se apodera de ella no para, no la deja hasta convertirla en

echo de vida.’

Francesc Ferrer i Guardia

Na metade do século XIX, o mundo vé consolidar-se uma sociedade com alto

grau de mecanizacgdo que, por conseguinte, transformou as relacdes de trabalho. Os operéarios

26 E comum encontrarmos 0 nome do autor grafado como Francisco Ferrer y Guardia, mas neste trabalho
respeitaremos a origem catald do nome Francesc Ferrer i Guardia.
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e operdrias estavam cada vez mais distantes do produto final de uma produgdo
completamente alienante, fragmentada e exploratéria. Diante de um cendrio bastante
desfavoravel, os trabalhadores e trabalhadoras, ao se deslocarem da zona rural para 0s
centros urbanos, se depararam com péssimas condicOes de vida, moradias sem saneamento,
baixos salérios, etc. (HOBSBAWN, 1998).

A ndo concretizagdo dos ideiais da modernizagdo, uma vida industrial, urbana
e promissora, fez com que muitos/as trabalhadores/as comegcassem a se organizar em torno
de ideias criticas ao sistema capitalista, tais como o marxismo, o socialismo francés e o
anarquismo (GONCALVES, 2009). Aos poucos, sujeitos a forte controle dos patrdes e do
Estado, nascem os primeiros movimentos em defesa dos direitos operérios.

O fim do século XIX marca o expansionismo industrial e, consequentemente,
a alteracdo das relacGes de trabalho e a acumulacdo desenfreada do capital, exige dos/as
trabalhadores/as a submissdo ao modelo exploratério. A centralidade do progresso
representado pela industria, retira da classe operaria a autonomia, uma vez que a mesma nao
teria condicOes para produzir por conta propria. Nesta nova situacdo, o trabalhador e a
trabalhadora passam a ser propriedade da classe burguesa e seu valor sera definido pela
relacdo de oferta e procura (ENGELS, 1985).

Enquanto a Inglaterra, a Franca, o norte da Itdlia e a Alemanha sofrem
diretamente os impactos da grande industria burguesa, alguns paises, mesmo na Europa,
acompanham de longe este desenvolvimento. Permanece, na Espanha, por exemplo, uma
estrutura monarquica ainda distante do processo industrial e basicamente centrada na
agricultura. Tragtenberg (1978) afirma que a situacdo espanhola € resultado da ordoxia em
torno da Igreja Catolica vinculada a nobreza monarquica, excluindo deste poder hegemdnico
0 povo e a burguesia.

E neste contexto de profundas transformacdes em alguns paises da Europa,
mas de uma Espanha atrelada a Igreja e a nobreza que nasce, na Catalunha, Francesc Ferrer i
Guardia, educador que deu suporte as ideias pedagdgicas do movimento arnaquista. Segundo

Gongcalves (2009), a educacao recebida por Ferrer i Guardia foi bastante tradicional,

Num pais ainda dominado pela fé e pela obediéncia ao rei, os pais de
Ferrer, cat6licos fervorosos e monarquistas, criaram seu filho dentro de
principios tradicionais. Contudo, a grande influéncia de um tio que
compactuava com idéias liberais o levou a um incidente com o vigario local
e Ferrer foi enviado para Barcelona aos 14 anos a fim de trabalhar como
escriturario, com um comerciante de farinha. (p. 39)
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Neste momento da histéria da Espanha, Barcelona era a regido mais
promissora e desenvolvida, jA com algumas industrias, sobretudo no setor téxtil, metaltrgico
e de navegacdo (WOODCOCK, 2006). Este contexto, impulsionado pelo comércio com a
vizinha Franca, faz surgir um razoavel contingente de trabalhadores/as fabris e uma pequena
classe média que se tornaré a burguesia liberal espanhola. E justamente esta burguesia liberal
que inicia um forte processo de questionamento do poder da Igreja e sua relagdo com o
Estado Monarquico, desejosos de seguir os modelos franceses e ingleses.

O universo de questionamento do status quo em torno de Ferrer i Guardia,
préximo a circulos magons e com espirito republicano, o faz refletir sobre as ideias liberais,

assim,

ele constituira sua propria biblioteca, interessando-se pelas atividades das
sociedades de resisténcia barcelonenses, lendo Solidaridad Obrera e
estudando as ideias de Bakunin. Conhecerd Anselmo Lorenzo, anarquista,
autor de O Proletariado militante que se tornara posteriormente tradutor das
obras francesas publicadas por sua editora. (SAFON, 2003, p.19)

Apos fracassadas tentativas de instaurar a republica e tendo contato com o
principal republicano espanhol, Manoel Ruiz Zorrilla, Ferrer i Guardia acaba se envolvendo
com o movimento e tendo como destino o exilio na Franga (GALLO, 2013).

Em Paris, o cataldo conhece e se aproxima das ideias de Paul Robin (1837-
1912), formulador do conceito de educacdo integral e, segundo Gallo (2013), responsavel
principal por seu interesse pela educacdo. Mais do que isso, o0 proprio Ferrer i Guardia, ao
apresentar a Escuela Moderna, demonstra a importancia de sua estadia na Franca como

precursora de suas ideias pedagogicas.

La experiencia adquirida durante mis gquince afios de residencia en Paris, en
qgue presencié las crisis del boulangismo, el dreyfusismo y del
nacionalismo, que constituyeron un peligro para la Republica, me
convencieron de que el problema de la educacion popular no se hallaba
resuelto, y no estandolo en Francia, no podia esperar que lo resolviera el
republicanismo espafiol, toda vez que siempre habia demostrado deplorable
desconocimiento de la capital importancia que para un pueblo tiene el
sistema de educacion. (FERRER | GUARDIA, 1912, p. 05)

De volta a Barcelona e de posse de uma heranca recebida de uma estudante
francesa admiradora de suas ideias libertarias (WOODCOOCK, 2006), Ferrer i Guardia, em
1901 funda a Escuela Moderna, na qual desenvolve a pratica pedagdgica que almejou nos

anos vividos na Franca e que agora poderia colocar em pratica. Nas palavras de Gallo:
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A escola de Ferrer era 0 exato contraponto da escola em que havia estudado
e que abominava: uma escola centrada nos dogmas religiosos, com 0s
alunos fechados entre quatro paredes, em condi¢des insalubres e sem
higiene, organizada segundo um sistema meritocratico que premiava 0s
acertos e castigava os erros e as falhas. A Escuela Moderna era um local
amplo e arejado, com salas bonitas e bem decoradas, espagos multiplos e
patios externos, para atividades ao ar livre. (2013, p. 242)

Ferrer i Guardia, ao contrario de Dewey, ndo estava preocupado com a
educacdo de sujeitos capazes de viver democraticamente no sistema capitalista, para o
cataldo, a educacédo poderia assumir duas facetas distintas: formar para a submissao ou para a
liberdade. Inspirado no ja consolidado movimento operario francés, Ferrer i Guardia

dedicara seus esforgos a segunda opgéo.

El porvenir ha de brotar de la escuela. Todo lo que se edifique sobre otra
base es construir sobre arena. Mas, por desgracia, la escuela puede lo
mismo servir de cimiento a los baluartes de la tirania que a los alcazares de
la libertad. De este punto de partida arranca asi la barbarie como la
civilizacién. (1912, p. 12)

Como podemos perceber na citagdo, Ferrer i Guardia compreende a escola
como um lugar de possibilidades, podendo servir tanto aos interesses libertarios quando aos
tiranos. Nesta direcdo, para que a escola possa ser instrumento de liberdade e ajude na
construcdo de uma nova sociedade ela precisa se constituir enquanto centro de disseminagéo
da verdade e da ciéncia, construida e igualmente distribuida entre todos e todas.

Aqui vale destacar um elemento interessante da obra de Ferrer i Guardia, para
ele a verdade e a ciéncia sdo socialmente construidas e devem, portanto, ser de “todo
mundo” (1912, p. 20). Para o cataldo, reservar a ciéncia aos poderosos e promover a
ignorancia entre os/as mais humildes, ou ainda, dar-lhes uma verdade dogmatica e
aprisionadora, é a pior e mais cruel forma de opressao. Sendo assim, defendeu que o maior
ato revolucionario seria ajudar os/as explorados/as na busca pela verdade.

Tragtenberg (1978) apontou que uma das caracteristicas do pensamento de
Ferrer i Guardia é justamente sua centralidade nas ciéncias como instrumento de
compreensdo dos problemas sociais, € por este motivo que o proprio pensador cataldo
chamou sua pedagogia de “racional”. Um processo no qual cada sujeito ¢ educado pela razdo
para que seja capaz de raciocinar autonomamente, conhecer o mundo sem as guias dos

opressores. Para Ferrer i Guardia, o ser humano ndo € apenas razdo, mas um composto entre
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razdo, vontade, desejo e afeto, ndo podendo a educacdo negligenciar nenhum destes aspectos.

Ao idealizar sua escola, Ferrer i Guardia compreendia que os esforgos estatais
também estavam dirigidos a alfabetizacdo da populacdo. Para ele, instruir as pessoas
significava para a classe dominante formar os/as trabalhadores/as para servir a industria e
ampliar a competitividade da burguesia local. Porém, ndo era este 0 homem e a mulher que
Ferrer i Guardia queria formar, a Escuela Moderna tinha outra meta: “La mision de la
Escuela Moderna consiste en hacer que los nifios y las nifias que se le confien lleguen a ser
personas instruidas, veridicas, justas y libres de todo prejuicio” (1912, p. 21).

Nesta direcdo, Ferrer i Guardia necessitava de uma escola diferente da estatal,
uma escola laica, completamente separada da Igreja e do Estado e independente
financeiramente. Era preciso comecar algo completamente novo, por isso, até mesmo 0s
livros utilizados foram impressos em grafica criada para este fim.

Gongalves (2009) afirma que outro aspecto importante para a Escuela
Moderna eram as atividades extracurriculares, marcadamente as visitas a fabricas, museus,
parques, etc. Segundo a autora, estas visitas estavam relacionadas aos temas tratados nas
aulas e debates entre os professores e 0s/as estudantes.

A escola de Ferrer i Guardia reconhecia a necessidade de formar os/as
professores/as e promovia espacos de reflexdo e discussao, garantindo sempre a liberdade e a
iniciativa docente. Gussinyer (2003) aponta que 0 movimento racionalista atribuia “grande
importancia a pesquisa em ciéncias da educacdo, mas uma pesquisa absolutamente articulada
a pratica pedagogica e, de certo modo, subsidiaria dela” (p. 43).

Ferrer i Guardia teve profundas inspiracfes no pensamento de Rousseau. O
ideal de liberdade do genebrino encantou o cataldo e foi um dos argumentos para uma
educacdo livre da Igreja e do Estado; a auséncia de normas autoritarias, a descoberta
individual e as experiéncias fariam parte de seu aparato pedagogico. No entanto, Gallo
(2013) nos alerta que, diferentemente dos liberais que utilizaram Rousseau para desenvolver
uma pedagogia individualista, Ferrer i Guardia defendeu uma educacao libertaria, criticando
as relac@es capitalistas, com claras no¢oes de coletivo.

Ferrer i Guardia se mostrara convencido de que a existéncia de uma classe

dominante exigia mecanismos de manutencdo e controle, dentre eles a escola:

Los gobiernos se han cuidado siempre de dirigir la educacion del pueblo, y
saben mejor que nadie que su poder esté totalmente basado en la escuela y
por eso la monopolizan cada vez con mayor empefio. Paso el tiempo en que
los gobiernos se oponian a la difusion de la instruccion y procuraban
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restringir la educacion de las masas. (FERRER | GUARDIA, 1912, p. 32)

Como podemos perceber na citagdo, para Ferrer i Guardia, o intuito do Estado
em promover educacdo é, na verdade, uma maneira de dominacdo. Por isso, para combater
este tipo de educacdo, que aprisiona e mantém as classes dominadas em situacdo de
fragilidade, era necessario construir uma escola baseada em outros paradigmas, negando a
obediéncia a Igreja e ao Estado. Segundo Tragtenberg (1978), esta proposta consistia em
ajudar as criangas a se desenvolverem sem se submeter aos dogmas e imperativos de
qualquer natureza, fossem eles religiosos ou nao.

Existe no pensamento e na proposta de Ferrer i Guardia um elemento muito
interessante e revolucionario para a época, seu plano educacional incluia todos e todas,
independente de sexo ou condicdo social. Ferrer i Guardia defendia que a educacdo e o

conhecimento séo bens comuns e ndo devem ser monopolizados por quem quer que seja.

La verdad es de todos y socialmente se debe a todo el mundo. Ponerle
precio, reservarla como monopolio de los poderosos, dejar en sistematica
ignorancia a los humildes vy, lo que es peor, darles una verdad dogmatica y
oficial en contradiccion con la ciencia para que acepten sin protesta su
intimo y deplorable estado, bajo un régimen politico democratico es una
indignidad intolerable, y, por mi parte, juzgo que la mas eficaz protesta y la
mas positiva accion revolucionaria consiste en dar a los oprimidos, a los
desheredados y a cuantos sientan impulsos justicieros esa verdad que se les
estafa, determinante de las energias suficientes para la gran obra de la
regeneracion de la sociedad. (FERRER | GUARDIA, 1912, p. 11)

Na Escuela Moderna, Ferrer i Guardia defendeu uma educacdo ampla, da qual
todos e todas pudessem participar, para ele, pessoas de diferentes classes sociais, com
diferentes formacoes, de diferentes familias, poderiam, juntas, compreender a necessidade de
transformacdes sociais mais amplas. Segundo o autor, essa convivéncia provocaria nos/as
estudantes reflexdes sobre a manutencdo ou nao dos privilégios naturalizados na sociedade.
Assim, “La coeducacion de pobres y ricos, que pone en contacto unos con otros en la
inocente igualdad de la infancia, por media de la sistematica igualdad de la escuela racional,
esa es la escuela, buena, necesaria y reparadora” (FERRER I GUARDIA, 1912, p. 20). Para
garantir a diversidade de classes sociais, Ferrer i Guardia estabeleceu como principio de
ingresso que o pagamento da escola fosse feito de maneira proporcional as possibilidades
financeiras de cada familia.

Tendo como foco central a cooperacdo e os valores comunitarios, Ferrer i

Guardia atribuiu grande importancia para 0s jogos e brincadeiras, segundo o autor, é por
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meio deles que as criangas podem expressar seus sentimentos e anseios. Neste sentido, 0s
jogos e brincadeiras tém a fungéo de ajudar os professores e professoras a conhecer melhor
as individualidades dos/as estudantes, além de ser um 6timo instrumento para que as criangas
aprendam a conviver com as diferencas e em solidariedade.

Podemos perceber que Ferrer i Guardia estabelece uma relacdo bastante
proficua entre os jogos e a aprendizagem, para ele, é pelas brincadeiras que as criancas

aprendem como “fazem os grandes™:

El estudio de los juegos de los nifios demuestra su gran semejanza con las
ocupaciones mas serias de sus mayores. Los nifios combinan y ejecutan sus
juegos con un interés y una energia que sélo abate el cansancio. Trabajan
por imitar cuantas cosas pueden concebir que hacen los grandes.
Construyen casas, hacen pasteles de barro, van a la ciudad, juegan a la
escuela, dan baile, hacen de médico, visitan mufiecas, lavan la ropa, dan
funciones de circo, venden frutos y bebidas, forman jardines, trabajan en
minas de carbdn, escriben cartas, se hacen burla, discuten, pelean, etc.
(FERRER | GUARDIA, 1912, p. 27)

Outro elemento bastante interessante no conceito de aprendizagem de Ferrer i
Guardia reside na ideia de aptiddo ou incapacidade. Para o autor, todos/as os/as estudantes
sdo capazes para aprender qualquer coisa, uma vez que ao longo da vida, as criancas
adquirem nogdes do ambiente cultural no qual estdo inseridas. Dito de outra forma, Ferrer i
Guardia afirma que todas as criancas, em um ambiente positivo, racional e verdadeiro,
podem tornar-se preparadas para os estudos e para a vida. A escola deveria, assim, formar
os/as estudantes para atuar na vida social, livre da tutela de outrem, sem ideias pré-
concebidas e, muito menos, legitimadoras de injusticas sociais. Nas palavras de Ferrer i

Guardia, os/as estudantes da Escuela Moderna:

elevando su mentalidad y purificando sus sentimientos, lamentaba las
injusticias sociales que de modo tan sensible, como llagas que por su
abundancia y gravedad no pueden ocultarse, se ponen de manifiesto a cada
instante. Del mismo modo detestaba la guerra, y no podia admitir que la
gloria nacional, en vez de tomar por fundamento la mayor suma de bondad
y felicidad de un pueblo, se fundara en la conquista, en la dominacién y en
la més inicua violencia. (1912, p. 82)

No que tange o processo de avaliacdo, a proposta da Escuela Moderna previa
que os/as professores/as acompanhassem gradativamente os trabalhos dos/as alunos/as, sem
que fosse necessaria a aplicagcdo de provas. Para Ferrer i Guardia, 0s exames provocavam nas

criancas situacdes de angustia e ansiedade desnecessarias, resultando em avalia¢cbes que ndo
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comprovavam o conhecimento, somente a capacidade de memorizacdo, estabelecer critérios
de desigualdade e a competitividade entre os/as estudantes.

A Escuela Moderna ndo se sustentou por muito tempo, foi perseguida e
fechada por contrariar os interesses das classes dominantes, Ferrer i Guardia novamente
exilado e, em seu Gltimo retorno & Barcelona, foi preso e condenado a morte?’.

Como podemos perceber, dentre os autores classicos discutidos até aqui,
Ferrer i Guardia é o primeiro que lanca mdo de instrumentos pedagdgicos com intencao
transformadora. Evidentemente, os anteriores também contribuiram e defenderam uma certa
mudanca social, mas certamente com inten¢6es mais reformistas do que transformadoras.

Mergulhado em um contexto de intensas agitacbes sociais no movimento
sindical, uma Espanha ainda ndo totalmente incluida no capitalismo industrial, Ferrer i
Guardia explicita anseios até hoje perseguidos. A ideia de uma educacdo libertaria, para
homens e mulheres, de todas as classes sociais, livre das amarras da Igreja; uma escola que
fomente a cooperacdo em detrimento da competitividade, que busque na ciéncia e na critica
instrumentos para a transformacao social sdo objetivos ainda compartilhados e almejados por
educadores/as progressistas.

Os ideais libertarios da Escuela Moderna e de Ferrer i Guardia tem como
cerne a educacdo de novos sujeitos historicos, amparados em valores diferentes dos
propagados pelo ideal burgués. A solidariedade, a luta pela superagdo das desigualdades e a
construcdo de uma nova sociedade emergem das proficuas contribuicdes do cataldo e, neste

contexto, um projeto novo de masculinidade se desenha.

7.1.1. A Escuela Moderna: novos valores para a masculinidade

O educador cataldo, Ferrer i Guardia foi um dos destacados criticos da escola
tradicional na Espanha, influenciado por ideais lluministas e, mais tarde, pelo Anarquismo,
fundou uma escola baseada na liberdade e no racionalismo. Sua estadia em Paris o fez se
aproximar do pensamento pedagogico libertario que se contrapunha a educacdo religiosa e
clerical predominantes no fim do século XIX.

Ferrer i Guardia foi um revolucionario que acreditou no valor transformador

da educacdo através de uma escola com liberdade de pensamento e acdo. Num contexto

27 O julgamento de Ferrer i Guardia guarda elementos historicos bastante interessantes, sugerimos sobre este
tema os artigos de Gongalves (2009) e Gallo (2013).
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conservador na Espanha, ele foi pioneiro em defender a integragdo na escola de criangas de
classes sociais distintas e a coeducacao por acreditar que este modelo mais inclusivo ajudaria
a construir uma sociedade mais justa.

Em sua principal obra, “La Escuela Moderna” de 1912, Ferrer i Guardia
revelou seus anseios e os principios da pedagogia racionalista. Este livro de carater
panfletario, apresenta, além de elementos metodoldgicos, a compreensdo do autor em torno
de diferentes problemas da sociedade espanhola e europeia. Gadotti (2003) nos lembra que a
escola de Ferrer i Guardia compreendia que a emancipacdo do individuo poderia ser
alcancada por meio de uma educacdo que o colocasse a discutir as origens das injusticas
sociais, gerando conhecimentos transformadores.

A Escuela Moderna de Ferrer i Guardia tem objetivos bastante claros, a
proposta se configura em torno da formacdo de pessoas livres, que saibam, por meio do
conhecimento, agir em prol da transformacao social. E importante salientar que o pensador
cataldo entende que esta escola, se se deseja libertaria, precisa abolir toda e qualquer forma
de coercdo, repressdo e castigo, de acordo com Ferrer i Guardia a disciplina precisa ser
baseada no compromisso compartilhado entre estudantes e corpo docente (1912, p. 79).

Em suma, a tarefa da educacéo seria preparar para a acdo politica e social e
isso exige acdes contundentes, como a coeducagdo. E justamente neste ponto, acreditamos,
que reside a ideia de masculinidade na obra de Ferrer i Guardia, ao defender a educacao de
meninos e meninas N0 Mesmo espacgo e com as mesmas diretrizes, o autor nos apresenta uma
concepcao bastante avancada para a época e revela seu projeto de masculinidade.

Dos autores analisados neste trabalho, Ferrer i Guardia € o primeiro a, na
escrita, incluir expressdes tanto para homens quanto para mulheres, se referindo sempre a
“meninos e meninas”, “alunos e alunas”, etc. Esta postura revela sua preocupacdo com a
igualdade na educacao de ambos 0s sexos, segundo ele, a coeducacao é importante para que
todos e todas possam compreender que viver coletivamente nos torna pessoas melhores.

No fim do século XIX, a educacdo das mulheres ainda era tida como
desnecessaria, além disso, quando tinham acesso ao sistema escolar, eram submetidas a
curriculos completamente diferentes dos oferecidos aos homens. Ferrer i Guardia defendia
que a mulher deveria frequentar a escola e receber a mesma educacdo que 0s homens,
segundo ele, a reclusdo em tarefas exclusivamente domésticas impediria as mulheres de
participarem ativamente da vida social e politica, colocando-as em situacdo de desigualdade.

A importancia dada a educacdo da mulher pode ser medida pela compreensdo

que Ferrer i Guardia sobre a possibilidade de todos e todas receberam uma formagao
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libertéria e livre de dogmas religiosos. Nesta direcdo, o cataldo foi pioneiro também ao
defender que as mulheres deveriam receber 0os mesmos conhecimentos, quantitativamente e

qualitativamente, como os homens. Nas palavras do autor,

Lo que palpita, lo que vive por todas partes en nuestras sociedades
cristianas como fruto y término de la evolucion patriarcal, es que la mujer
no perteneciéndose a si misma, siedo ni mas ni menos que un adjetivo del
hombre, atado continuamente al poste de su dominio absoluto, a veces...
con cadena de oro. EI hombre la ha convertido en perpetua menor,una vez
mutilada ha seguido para con ella uno de los téminos de disyuntiva
siguiente: o la oprime y le impone silencio, o la trata como nind mimado... a
gusto del antojadizo sefior. (FERRER | GUARDIA, 1912, p. 31).

Ferrer i Guardia estad preso a uma ideia de complementariedade entre o
homem e a mulher, para ele, a sociedade so alcangara seu maximo desenvolvimento quando
as mulheres, companheiras dos homens, estiverem plenamente incluidas. Ainda que esta
visao revele um certo binarismo, ndo podemos negar seu carater transformador, uma vez que
Ferrer i Guardia indica que a relacdo entre homens e mulheres deve se dar em igualdade de
condicdes, na escola e fora dela. Nas palavras do autor, “la companera del hombre, con su
influencia moral, produzca intensos y benéficos frutos, han de ser los conocimientos que se
le den los mismos que al hombre se proporciona” (1912, p. 54).

N&o menos importante, ao discutirmos a complementariedade entre homens e
mulheres na obra de Ferrer i Guardia, € citar o carater cristdo desta afirmagdo. Mesmo
propondo uma escola livre dos dogmas da Igreja, o autor viveu em uma Espanha
majoritariamente catolica e, certamente, este ambiente influenciou a mentalidade coletiva.
De acordo com o ideéario catdlico, estamos sujeitos a uma condi¢cdo masculina ou feminina
que, como afirma Fraisse (2015), € um estado social determinado, l6gico e atemporal.

A igualdade entre meninos e meninas na educacdo €é tida como ponto
nevralgico para Ferrer i Guardia, por este caminho sera possivel que ambos compreendam
profundamente “la humanidad feminina y la masculina” (FERRE I GUARDIA, 1912, p. 54).
Feito isso, garantiria-se-ia que a mulher, em sua vida privada e social, acompanharia o
homem no trabalho humano que tem por finalidade o0 melhoramento e a felicidade de toda
espécie.

Ferrer i Guardia reconhece que a coeducacdo é um dos pontos mais
complexos de implementacdo diante de uma Espanha tdo imbricada no catolicismo, segundo
0 autor, ndo se trata de colocar meninos e meninas numa mesma sala por ndo se encontrarem

professoras suficientes, pelo contrério, a coeducacdo ndo € um arranjo paulatino, mas um
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principio libertario. Assim, a cada novo menino matriculado na Escuela Moderna, Ferrer i
Guardia (1912) questionava a familia se ndo havia meninas em casa em idade escolar (p. 16).

A ideia de coeducacdo no autor esta intimamente ligada ao conceito de
aprendizagem, uma vez que para ele, meninos e meninas estudando juntos e juntas, teriam a
oportunidade de aprender mais e melhor. Sabia Ferrer i Guardia que a socializacdo de cada
um e cada uma, antes do ingresso na escola, era diferente e essa diversidade de experiéncia

poderia ajuda-los/as a compreender melhor a vida em sociedade.

La coeducacidn tenia para mi una importancia capitalisima, era, no sélo una
circunstancia indispensable para la realizacion del ideal que considero como
resultado de la ensefianza racionalista, sino como el ideal mismo, iniciando
su vida en la Escuela Moderna, desarrollandose progresivamente sin
exclusion alguna e inspirando la seguridad de llegar al término prefijado.
(FERRER | GUARDIA, 1912, p. 16)

Ferrer i Guardia (1912) afirma que a natureza e os ensinamentos filosoficos e
historicos se opdem a todo tipo de atavismo que diferencie os homens das mulheres, para ele,
0 desconhecimento desta verdade essencial e transcendental causa problemas gravissimos. A
funcdo da coeducacdo é garantir que meninos e meninas possam desenvolver suas
capacidades intelectuais para agir conjuntamente e transformar a sociedade.

Podemos perceber no manifesto da Escuela Moderna que Ferrer i Guardia
demonstrava grande preocupacdo com a situacdo das mulheres na sociedade espanhola,
sobretudo no que diz respeito as imposicdes da Igreja Catdlica. Como exemplo da condigéo
de opressao das mulheres, o autor descreve o casamento e a subnegacdo da mulher diante dos

dogmas cristéos.

Padeceria ceguera de inteligencia quien no viera que, bajo la inspiracion del
sentido cristiano, estan las cosas, respecto al problema de la mujer, en el
mismo ser y estado que lo dejara la Historia Antigua: o quizas peor, y con
agravante de mucho peso. Lo que palpita, lo que vive por todas partes en
nuestras sociedades cristianas como fruto y término de la evolucién
patriarcal, es la mujer no perteneciéndose a si misma, siendo ni mas ni
menos que un adjetivo del hombre, atado continuamente al poste de su
dominio absoluto, a veces... con cadenas de oro. (FERRER I GUARDIA,
1912, p. 17)

As preocupacdes de Ferrer i Guardia com a opressdo das mulheres €
acompanhada da preocupacdo com os homens nesta relacao, para ele a educacdo dos homens

é fundamental para que se estabelecam lacos solidarios na vida privada e social.



157

Nos parece que o pensamento de Ferrer i Guardia acompanha temporalmente
0 surgimento do feminismo. Como afirma Pinto (2010), o movimento reivindicatério das
mulheres tem inicio no final do século XI1X e uma de suas principais bandeiras é justamente
a escolarizacao das meninas, como ja discutimos na se¢do 2.2. deste trabalho.

Além do componente matrimonial, Ferrer i Guardia apresenta reflexdes sobre
a condicdo das mulheres também no mundo do trabalho. Para o autor, o trabalho é um
elemento de felicidade e esta imbricado no espirito humano, no entanto, o contexto espanhol
ndo permite o pleno desenvolvimento das potencialidades do trabalho e, um dos elementos
impeditivos é a segregacdo entre homens e mulheres. Ferrer i Guardia (1912) defende que o
trabalho, para ser humanizante, precisa ser realizado por ambos 0s sexos, uma vez que cada
um com seu ponto de vista, pode ampliar as possibilidades de desenvolvimento.

No que tange a masculinidade e a feminilidade, o autor cataldo afirma que
existem caracteristicas que as distinguem, mas que elas ndo podem ser tomadas
comparativamente, ja que ‘“no cabe comparacion en las cosas heterogéneas” (FERRER I
GUARDIA, 1912, p. 17). Por outro lado, Ferrer i Guardia é enfatico ao tipificar as aptiddes

masculinas e femininas:

Segun advierten buen nimero de psicélogos y socidlogos, la humanidad se
bifurca en dos facetas fundamentales: el hombre significando el predominio
del pensamiento y el espiritu progresivo; la mujer dando a su rostro moral
la nota caracteristica del sentimiento intensivo y del elemento conservador.
(1912, p. 18)

Como podemos perceber no excerto, mesmo em um contexto de educacao
libertaria, tendo meninos e meninas a mesma formacdo racionalista, Ferrer i Guardia
caracteriza homens e mulheres no interior de adjetivos presentes na tipificacdo da
masculinidade dominante. Como ja apontamos na se¢do 3, a compreensdo do masculino
associado ao pensamento racional e o feminino ao campo dos sentimentos reforca e legitima
0 estere6tipo da masculinidade dominante (WELZER-LANG, 2008; RIOS, 2015; PADROS,
2012; FLECHA, PUIGVERT, RIOS, 2013).

Aqui cabe uma justa ressalva, a0 mesmo tempo em que apresenta as
caracteristicas descritas acima como diferencas inerentes aos homens e as mulheres, Ferrer i
Guardia salienta que as mesmas nao devem ser usadas para fins reacionarios, justificando a
opressdo das mulheres. Para o pensador, a sensibilidade e o conservadorismo associados a
figura feminina séo tomados como potencialidades e revestidos de positividade, uma vez que

para as transformacOes sociais essas qualidades sdo fundamentais. Nesta direcdo, afirma
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Ferrer i Guardia, tanto as caracteristicas naturais dos homens quanto as das mulheres devem
ser moldadas na direcdo da verdade e da ciéncia, uma vez que ambas podem ser direcionadas
para acdes transformadoras ou conservadoras.

Neste contexto de diferengas naturais entre homens e mulheres, Ferrer i
Guardia acredita que a educacgdo é fundamental para ambos, mas 0s motivos podem variar,

no caso das mulheres, para que

gjerza su accion benéfica, no se han de convertir en poco menos que en cero
los conocimientos que le son permitidos: debieran ser en cantidad y en
calidad los mismos que el hombre se proporciona. La ciencia, penetrando
en el cerebro de la mujer, alumbraria, dirigiéndole certeramente, el rico
venero de sentimiento; nota saliente, caracteristica de su vida; elemento
inexplotable hasta hoy; buena nueva en el porvenir de paz y de felicidad en
la sociedad. (1912, p. 18)

O lugar que ocupam as mulheres no pensamento de Ferrer i Guardia é
bastante novo diante dos autores que ja discutimos, pela primeira vez as mulheres e as
caracteristicas tidas como femininas sdo apresentadas no pensamento pedagdgico. O
pensador cataldo, ao considerar homens e mulheres como complementares, atribui funcdes
sociais para cada um deles, sempre tendo em vista a transformacéo das relaces de opressao.

Se por um lado, a mulher é detentora de sentimentos e uma certa dose de
conservadorismo, 0 homem é apresentado como a alavanca efémera das transformacdes que

necessita das mulheres para sustentar as conquistas. Assim, o homem é

flor de un dia, de efimera significacion en la sociedad. La mujer, que
representa la especie, es la que posee la mision de retener, en la misma
especie, los elementos que le mejoran la vida, cuyos elementos, para ser
adecuadamente sabidos, es preciso tener, ellos, conocimientos cientificos.
La humanidad mejoraria con mas aceleracion, seguiria con paso mas firme
y constante el movimiento ascensor del progreso y centuplicaria su
bienestar, poniendo a contribucion del fuerte impulsivo sentimiento de la
mujer las ideas que conquista la ciencia. (FERRER | GUARDIA, 1912, p.
19)

Ao concluir sua defesa sobre coeducacdo, Ferrer i Guardia (1912) nos brinda
com uma reflexdo bastante interessante. Segundo o autor, 0s processos revolucionarios
dependem de dois elementos fundamentais: a ciéncia e o sentimento; para transformar a
sociedade € preciso dominar o conhecimento cientifico na mesma medida em que é preciso
estar tocado pelo amor. Em outras palavras, é o sentimento que move nossos conhecimentos

na direcdo das transformagdes sociais.
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Como podemos perceber, o pensamento de Ferrer i Guardia se diferencia
sobremaneira dos que discutimos anteriormente, sua ligagdo com 0 movimento anarquista e
seu contexto de origem, a Espanha, atrelada a Igreja e ainda em busca da industrializag&o,
Ihe permitem compreender e desenvolver uma abordagem pedagdgica completamente nova.
Os valores revolucionarios e os anseios transformadores alcam o pensador cataldo ao status
de cléssico.

As contribuicOes de Ferrer i Guardia e sua Escuela Moderna, sdo o expoente
do pensamento anarquista em educacdo. A escola para todos e todas, homens e mulheres,
pobres e ricos, com valores colaborativos e compromissada com a ciéncia e a verdade
projetam a formacdo de sujeitos transformadores.

No que tange diretamente o conceito de masculinidade, ndo podemos negar
que Ferrer i Guardia descreve caracteristicas que estdo no escopo das masculinidades
dominantes. Por outro lado, notamos o esfor¢o do pensador em atribuir a homens e mulheres
atributos transformadores e positivos, reforcando sua ideia de complementariedade dos
SEXOS.

Nos parece que Ferrer i Guardia explicita uma contradicdo inerente ao seu
projeto de masculinidade, ao incluir todos e todas na escola, foi preciso garantir igualdade
escolar para homens e mulheres com caracteristicas, segundo o proprio autor, naturalmente
diferentes. A partir dai o pensador desenvolveu um caminho epistemologico interessante,
buscou positividade revolucionaria tanto na masculinidade quanto na feminilidade.

Ainda no campo das ideias pedagdgicas libertarias, no contexto da Revolugéo
Russa de 1917, outra abordagem ganha destaque: a Col6nia Gorki de Anton Semionovith

Makarenko (1888-1939); é sobre esta experiéncia que nos debrugamos no tépico seguinte.

7.2. Makarenko: A Revolucdo Russa e o pensamento pedagdgico

“Um trabalho educativo, que néo persegue uma meta detalhada,
clara e conhecida por todos, € um trabalho educativo apolitico.”

Anton Semionovith Makarenko

Na primeira metade do século XX, um fato historico marca as relagdes

econdmicas e politicas no mundo: a revolugdo bolchevique na Russia (1917). Inspirada nos
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ideais marxistas, o processo revoluciondrio empenhou-se em implementar na regido um
governo comunista. Em 1922, paises vizinhos ao territorio russo se juntam ao movimento e é
formada a Unido das Republicas Socialistas Soviéticas (URSS), com o objetivo de fortalecer
a revolucdo e expandir a influéncia do socialismo. Além da Revolugdo Russa, a Primeira
Guerra Mundial também marca profundamente o inicio do século XX e deixa marcas no
pensamento politico que ressoam até os dias de hoje.

Vale lembrar que a Russia estava, até 1917, ainda sob o comando do czarismo
e em uma estrutura social bastante distante de paises europeus como Inglaterra e Franga, ja
no auge do desenvolvimento industrial. O Czar Alexandre 1, que governou o pais de 1855 a
1881, adotou duras medidas imperialistas na busca de retomar a hegemonia sobre o
continente europeu perdida para a Franca.

Segundo Buffa e Bauer (2010), o contexto russo era marcado por tensdes
sociais decorrentes do constante aumento dos impostos sobre a massa camponesa, a baixa
produtividade, a caréncia de abastecimento em regides empobrecidas, a dependéncia do
capital externo para o desenvolvimento da industria e a inexistente distribuicdo de renda.
Estes fatores contribuiram para estabelecer um clima de revolta e favoreceu a divulgagédo da
propaganda revolucionaria socialista em diversas camadas da populacdo, oprimida pela
autocracia do regime czarista.

Nos governos seguintes, de Alexandre 111 (1881-1894) e Nicolau Il (1894-
1917), a condicdo russa agravou-se pela violéncia empreendida pelos czares e a constante
realizacdo de greves por parte da populacdo. A situacdo, ja bastante degradada, se tornou
insustentavel com a exportacdo do trigo, principal alimento do povo, para 0 pagamento da
divida externa (BUFFA, BAUER, 2010).

Somada a situacdo interna, a crise internacional gerada pela Primeira Guerra
Mundial, da qual a Russia participou, minaram o poder absolutista e culminaram na
derrocada do regime czarista em 1917. O movimento revolucionario liderado por Lenin tinha
como objetivo a implementacdo do regime socialista na Russia e, posteriormente, o
comunismo, se tornou vitorioso. Neste contexto, os/as revolucionarios/as elegeram a
educagdo como uma das prioridades, era necessario formar “o povo soviético”.

Com a intencdo de formar o maior numero possivel de pessoas
comprometidas com o idedrio socialista, o governo revolucionario decretou a
obrigatoriedade da educacdo, gratuita e universal, em todos os niveis. Para tanto, o Estado se
responsabilizou totalmente pela educacdo, proibindo o ensino particular e confessional,

controlando o material didatico e investindo na formag&o de professores e professoras.
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No entanto, Rodrigues (2004) afirma que a pedagogia soviética ainda nédo
tinha bases tedricas e sua proposta educativa foi sendo elaborada na propria préxis, a partir,
evidentemente, dos fundamentos sociolégicos e politicos do campo conceitual marxista. E do
pensamento de Marx, portanto, a inspiracdo e a defesa da educacdo enquanto elemento
fundamental no processo de construgdo de uma sociedade socialista.

Em linhas gerais, a escola soviética estava centrada no valor educativo do
trabalho que, numa sociedade revolucionaria, deveria ser compartilhado e produtivo,
favorecendo a formacgdo do sujeito enquanto socialista. Nesta direcdo, a educagdo que
comecava a se desenhar na Russia se apropriou de todo o aparato cientifico e tecnoldgico
como forma de garantir o desenvolvimento industrial da nacgéo alicergado em novos valores.

Neste contexto revolucionario, varios/as intelectuais e dirigentes politicos se
empenharam no esforgo reflexivo de construir o socialismo. Dentre eles/as destacamos
Anton Makarenko, considerado a maior figura da pedagogia russa do século XX, suas
propostas exerceram grande influéncia entre os educadores e educadoras revolucionarios/as,
perdurando mesmo apds o fim do regime socialista.

Makarenko, que na verdade é de origem ucraniana, era filho de familia
operaria e se dedicou desde muito cedo a educacao, formou-se professor em 1905 e lecionou
em escolas primarias da Companhia Ferroviaria na qual seu pai trabalhava. As atividades
pedagdgicas de Makarenko coincidem com o advento da Revolucdo Russa e, nas escolas
operarias, 0 ideario socialista comeca a ser difundido.

Em 1914, Makarenko ingressa no curso superior de formacao de professores,
quando se forma, em 1917, se torna supervisor educacional da regido de Krioko. Ja como
profissional reconhecido, em 1920, ap6s uma discussdo com o chefe do Departamento de
Educacdo da Provincia, é convidado, como forma de punicdo, para dirigir a Colénia Gorki
para menores infratores (LUEDEMANN, 2002), é esta experiéncia que Makarenko discute
em seus livros, com destaque para o “Poema Pedagogico”, lancando mao de seu pensamento

pedagdgico. Sobre este desafio, Makarenko escreveu:

Os primeiros meses da nossa experiéncia ndo foram para mim e para 0s
meus colegas apenas um periodo de desespero e de tensdo, foram também
passados a procura da verdade. Em toda minha vida nunca li tantas obras
pedagdgicas. (1985, p. 29)

A situacdo material encontrada por Makarenko na colénia que iria dirigir era

peculiar. Apos a revolucdo, o prédio que ja era utilizado como reformatério para jovens,
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havia sido saqueado pela populacdo do entorno, como lembra o autor, foi necessério
reconstituir as estruturas minimas para receber os novos internos (MAKARENKO, 1985).

Com a chegada dos jovens, em dezembro de 1920, o primeiro problema
enfrentado por Makarenko foi o da disciplina, tema recorrente em sua obra. Segundo
Luedemann (2002), Makarenko rapidamente compreendeu que era preciso constituir um
sentido de comunidade, organizando um forte nucleo de atividades. Para tanto, formou entre
0s préprios colonos uma guarda para vigiar as estradas e estabeleceu uma rotina de reforma
do prédio, a ideia era fazer com que os internos se sentissem parte fundamental da colonia.

Para estes jovens, Makarenko criou uma proposta integral, vinculada a prética
politica e econbmica, sua pedagogia ndo estava pautada na abstracéo e na teorizacdo, mas na
concretude e na busca de solucdes para os problemas cotidianos. Assim, articulava
diariamente os interesses sociais aos individuais dos seus educandos. Foi na préatica que criou
condi¢cbes materiais para que os colonos participassem da organizacdo da vida escolar e
produtiva, gerando lacos de colaboracédo, respeito, autoridade e disciplina, caracteristicas
almejadas na nova sociedade socialista.

A busca por uma formulacdo da educacdo comunista enquanto modelo
educativo, baseou-se na vinculagdo com o trabalho, ou seja, a escola deveria incorporar 0s
principios da ciéncia e do trabalho criativo, fazendo dela um ato consciente. Em suma, a
escola deveria eliminar a divisdo social do trabalho e a distin¢do entre trabalho manual e
intelectual. Nas palavras de Makarenko, ‘“na educagdo soviética ndo ha diferencas
fundamentais entre trabalho fisico e trabalho intelectual. A organizacdo do esforco, seu lado
verdadeiro, humano, sao aspectos tdo importantes em um como em outro” (1985, p. 180).

Nesta direcdo, o fazer educativo proposto por Makarenko previa a reflexdo e a
acdo, podendo levar as massas a desenvolverem plenamente suas potencialidades fisicas e
intelectuais, instrumentos pelos quais seria possivel questionar a exploracdo capitalista.
Objetivava-se, portanto, uma formacado que permitisse a apropriacdo dos bens culturais e
materiais produzidos na sociedade socialista.

O inicio da elaboracdo destes principios educacionais comunistas levou
Makarenko a se opor a qualquer método, préatica e teoria pedagogica que exaltasse o ensino
individualista. Um dos elementos centrais na colénia Gorki era justamente o de promover a
escola enquanto comunidade, dado que a educacdo tinha como fim ultimo a implementacéo
definitiva do comunismo.

Filonov (2010) afirma que o pensamento pedagdgico de Makarenko sé

alcangou a amplitude e profundidade devido sua perfeita compreensdo da esséncia das
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relacbes morais na nova sociedade socialista. Desta maneira, lembra Filonov, Makarenko
conseguiu sintetizar na pratica pedagogica preceitos impares para o desenvolvimento da
mentalidade revoluciondria. Nas palavras de Filonov, Makarenko “lutou por uma pedagogia
digna deste nome, que construisse 0 homem e fosse responsavel perante a sociedade pelos
resultados da educagao” (2010, p. 14-15). Assim, a forca da educacdo, na sociedade
socialista, esta na inclusdo da psicologia, da biologia, da medicina e de todas as ciéncias,
utilizadas na organizacdo da pratica do processo educativo e na pesquisa pedagogica.
Makarenko (1985) afirma que a educacdo € um processo social no sentido
stricto do termo e a pedagogia, por ocupar-se dela, é a ciéncia mais dialética. Esta
compreensdo da educacdo revela as duras criticas feitas pelo autor ao pensamento

pedagdgico centrado na experiéncia exclusiva do/a estudante com o ambiente.

A dialética da acdo pedagdgica é tdo grande que nenhum meio pode ter
efeito positivo se toda uma série de outros meios ndo é posta em préatica
simultaneamente. Em si, todo meio pode ser bom ou mau, sendo o elemento
decisivo ndo a acdo isolada, mas a de um conjunto de meios
harmonicamente organizados. (MAKARENKO, 1985, p. 258)

Como podemos perceber na citacdo, a educacdo para Makarenko € a
organizacdo harmdnica de um conjunto de fatores entrelacados e complementares. Assim, a
relacdo entre teoria e pratica no sistema socialista de ensino se daria dialeticamente e
alcancaria novos horizontes conceituais, ou seja, “penso que vivemos numa €poca em que o
pratico corrige sensivelmente os dados das teorias cientificas” (MAKARENCO, 1985, p.
261).

A percepcdo da relacdo entre teoria e pratica fez com que Makarenko
criticasse a literatura pedagdgica da época, isso porque as considerava um discurso carente
de instrumentos validos. Diante das condicdes e dos problemas que enfrentava na Coldnia

Gorki, Makarenko afirma que

O principal beneficio que retirei dessas leituras foi a convicgdo, que se
transformou em certeza, de que elas ndo me punham nas maos qualquer
ciéncia e qualquer teoria, e que era preciso retirar esta da soma dos
fendmenos reais que se passavam diante dos meus olhos. Nem sequer o
compreendi a principio, vi simplesmente que o que tinha a fazer ndo eram
formulas livrescas [...] mas tinha necessidade de analise imediata da agao
imediata. (1985, p. 30)

Diante do olhar de Makarenko (1985), a Escola Nova também foi objeto de
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critica, para o soviético, organizar a educacdo em torno das necessidades da crianga
implicaria na centralidade no individuo, secundarizando o que para ele era o objeto principal
da educacdo: as necessidades da sociedade revolucionéaria. Para Makarenko (1985), a
educagdo precisa valorizar os interesses do coletivo, desta maneira os/as educadores/as
precisavam organizar a pratica de tal modo que as criangas pudessem introjetar a
coletividade, compreendendo que os interesses pessoais sdo posteriores aos coletivos. Mais
do que isso, uma “educagdo suscetivel de formar um homem forte e de boa témpera, capaz
de executar até um trabalho desagradavel e aborrecido se este corresponder aos interesses da
coletividade” (MAKARENKO, 1985, p. 141).

Dos autores estudados neste trabalho, Makarenko (1985, 2010) é o primeiro a
admitir a supremacia do social sobre o natural, para ele, a educacdo pode educar essa
“natureza” conforme as necessidades da sociedade. Dito de outra forma, isso significa que
para o autor a “cultura da espontaneidade” desconsidera o processo educativo e social,
valorizando nas criangas um inatismo inexistente.

Opondo-se mais uma vez aos preceitos da Escola Nova, Makarenko nao
acreditava na autodisciplina como conquista pessoal dos/as estudantes no sentido da
autonomia. Para ele, era necessaria uma disciplina consciente, ou seja, a construcdo de uma
conduta orientada ao coletivo, uma disciplina onde a vontade individual é totalmente
integrada a vontade coletiva, necessaria para o progresso da sociedade comunista.

A educagao para Makarenko visava formar o “individuo de que a nossa
sociedade precise” (2010, p. 46), mas nao se tratava de formar engenheiros, médicos ou
torneiros, era preciso formar um novo tipo de comportamento, deduzidos das experiéncias
que a sociedade coloca, precisamente no estado soviético. O projeto de personalidade
buscado por esta proposta educativa baseava-se nas exigéncias da sociedade e ndo em

parametros idealistas. Nas palavras de Makarenko,

Nas nossas tarefas ndo hd nada de eterno e absoluto. As exigéncias da
sociedade sdo validas apenas para uma época cuja duracdo € mais ou menos
limitada. Podemos estar complemente convencidos de que a proxima
geracdo apresentar-se-80 exigéncias um tanto modificadas e estas
modificagdes serdo introduzidas gradualmente, @ medida que se desenvolve
e se aperfeicoa toda a vida social. (2010, p. 48)

Para o contexto em que vivia, Makarenko ndo escondia o principal objetivo de
sua pratica: a educacdo deveria ser comunista e capaz de formar em cada pessoa 0 espirito

atil a causa da classe operaria. Segundo o autor, a educagdo revolucionaria, ndo poderia se
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ocupar de uma s6 crianga, mas transformar as aptiddes desta crianga em produto de uma
personalidade singular no interior da coletividade (MAKARENKO, 2010).

Nas colénias que dirigiu, Makarenko explicitou seu método pedagdgico, o
ensino baseava-se na organizagdo das atividades da vida comunal visando o bem coletivo.
Trabalhar na subsisténcia da col6nia, produzir manufaturas e a manutencdo predial séo
exemplos destas atividades que, para o educador, tinham a funcdo de formar nos homens
soviéticos qualidades estéticas, éticas e politicas.

Diante desta organizagdo das coldnias, os professores assumiam um papel
politico importante, eram os responsaveis pela formagdo do cidaddo russo, deveriam ser
modelo para a colonia, deveriam ser construtores ativos do comunismo, liderangas
revolucionarias (MAKARENKO, 1985). O trabalho educativo exigia dedicacdo e
compromisso, ndo apenas com o coletivo, mas com toda a revolugdo; o éxito do comunismo
passava pelas maos dos professores.

Para educar a responsabilidade e o sentido de dever, Makarenko fazia uso de
estratégia propria do pensamento educacional socialista, colocava as criangas em contato
direto com a producdo e o trabalho. Acreditava que por meio do mundo real transformado
em fazer pedagogico, formaria o espirito de colaboracdo e solidariedade, abandonando o
egoismo e o interesse pessoal.

Makarenko buscou a formagéo de uma personalidade disciplinada e atenta aos
interesses coletivos, uma formacdo, acima de tudo, politica, onde cada colono tornado
comunista defenderia suas ideias por meio da palavra e da acdo. Para Rodrigues (2009), a
ideia de coletivo propagada por Makarenko era, ao mesmo tempo, meio e fim da educacao,
ou seja, um conjunto de individuos ligados entre si pela responsabilidade compartilhada
sobre e no trabalho.

Em resumo, a escola na perspectiva de Makarenko, ndo era apenas a
transmissora de conhecimentos, era, sobretudo, socializadora de uma concepc¢éo politica e
cultural. Nas colbnias as criancas aprendiam os contetdos escolares, mas principalmente
aprendiam a serem soviéticas. Na pedagogia de Makarenko a escola e a fabrica se encontram
e compartilham o mesmo objetivo: a formacdo do cidaddo socialista, militante ativo e
consciente do comunismo.

A Unido Soviética nasce no inicio do século XX e transforma radicalmente
uma estrutura social arcaica e baseada no poder do Czar. A luta do povo, a revolugéo, as
disputas internas, a guerra, a vida, tudo se organiza na dire¢do da utopia socialista: construir

uma sociedade mais justa e coletiva. E nesta direcdo que os esforcos de Makarenko estio
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colocados, a formagdo de novos sujeitos histéricos se impde aos educadores e educadoras
revolucionérios/as e, como consequéncia dialética na terminologia marxista, um projeto de

masculinidade. E ele que analisaremos a seguir.

7.2.1. O projeto socialista de masculinidade

O pensamento de Makarenko esta em sintonia com a necessidade de construir
na Rassia uma nova sociedade, baseada em relacdes coletivas e em valores socialistas. A
busca de principios educativos fora da ética burguesa e do lucro, em relagdes nas quais nao
houvesse a exploracdo de uns sobre os outros, na construcéo da solidariedade e da oferta das
mesmas oportunidades, enfim, a formagdao do “novo homem”, animaram o pensamento € a
pratica de Makarenko.

A construcdo deste novo modelo deveria comecar pela educacdo, obrigatoria e
gratuita, de todas as criancas, do campo e das cidades, filhos e filhas de camponeses e
operarios, invariavelmente sem escolaridade ou com instrucdo residual. A escola se torna o
locus privilegiado para colocar em pratica a educacgéo socialista que tanto sonhava.

Gadotti (2003) nos lembra que a proposta de Makarenko tinha como
pressuposto a autoridade do coletivo resultante da participacdo de cada um nas decisoes,
desta maneira, acreditava-se que os/as estudantes poderiam desenvolver um sentimento de
pertencimento a coletividade. Por meio de principios democraticos, praticos e organizados,
Makarenko construiu uma proposta para a educacdo soviética que visava, sobretudo, o
triunfo do socialismo.

Makarenko elabora uma pedagogia original, ndo espontaneista, que se realiza
na conexao entre educacdo e trabalho produtivo e na coletividade. Para o autor, a educacgéo
seria capaz de promover a felicidade ao associar os ideais do socialismo a préatica
pedagdgica, criando um sentimento genuino de otimismo. A tarefa de Makarenko era
enorme: educar as novas geracdes no interior da revolucao bolchevigue.

Nesta direcdo, novos valores foram professados e a prépria ideia de individuo
tomou novos contornos, na Russia socialista, era preciso ser, além de homem e mulher,
militante revolucionario. Makarenko, o mais notavel dos educadores russos, compreendeu
esta nova funcdo da educacdo, enquanto a experiéncia, com diferentes feicbes, marcou o
pensamento de Rousseau, Dewey e Pestalozzi, 0 que marca 0 pensamento soviético é o

trabalho, a formacéo de um proletariado coletivamente consciente e comprometido.
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A nossa honestidade exige uma unidade positiva entre os trabalhadores, o
respeito a cada trabalhador pela sua pequena coletividade e pela
coletividade formada por toda a sociedade soviética, o respeito pelos
trabalhadores de todos os paises. (MAKARENKO, 2010, p. 122)

O proletério surge como projeto de masculinidade no pensamento socialista,
uma masculinidade marcada pela producéo de bens coletivos, pela coletividade e, sobretudo,
pela solidariedade. Makarenko almeja um projeto de homem que pense mais no coletivo do
gue nos interesses particulares, que forje suas vontades a partir das necessidades do coletivo,
que honre com seu trabalho as conquistas sociais e a distribuicdo dos meios de producéo.

O que rege esta masculinidade? A moral soviética. Os valores propagados por
Makarenko nas colbnias educativas que dirigiu deixam claros 0os comportamentos e deveres
dos homens bolcheviques, a disciplina, o rigor, a produtividade e a ordem. Estes valores,
mesmo com a roupagem do socialismo, nos parecem, ndo se afastam radicalmente da
masculinidade dominante.

Mas o projeto de masculinidade de Makarenko nos revela dois elementos
diferentes: a prevaléncia do coletivo e da obediéncia. Estes dois fatores, que nao
identificamos na masculinidade tradicional descrita por Grossi (2005), apontam caminhos
distintos. O primeiro denota a masculinidade a necessidade de recolocar seus interesses em
espacos de disputa e 0 segundo promove a curvatura dos homens diante de imposicdes
externas.

Nos textos escolhidos para a Colecdo Educadores®, como “A Familia ¢ a
Educagao dos Filhos”, Makarenko nos apresenta elementos sobre sua proposta de educagao
que vao além da Colbnia Gorki e o trabalho pedagdgico escolar. Acreditamos que a sua
concepcao sobre educacdo dos filhos e filhas nos levam a elementos interessantes sobre a
masculinidade.

Comecamos esta analise destacando um exemplo dado pelo educador a um
casal que o procura para discutir a educacdo do filho adolescente (MAKARENKO, 2010, p.
86). Neste trecho, Makarenko questiona o pai e a mée sobre quem arruma a cama e limpa 0s
sapatos do jovem, a mde responde que em toda vida ficou responsavel por estas atividades.
Makarenko conclui que, mesmo os/as ativistas mais influentes do partido, quando tem que

educar seus filnos e filhas, comete equivocos que ndo cometeriam na direcdo de uma

28 A Colecdo Educadores foi editada pelo Ministério da Educagdo no Brasil em 2010; véarios autores discutidos
nesta tese tem um exemplar dedicado & sua obra.
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empresa ou coletivo e aponta como motivo o excesso de amor.

O amor € o sentimento mais sublime que, em geral faz milagres, que gera
pessoas novas, que cria grandiosos valores humanos...

Se tivéssemos que definir mais exatamente nossa conclusdo, diriamos
simples e abertamente: o carinho, como 0 jogo e a comida, exige dosagem.
Ninguém pode se gabar de ter comido bem depois de engolir 10 quilos de
pdo. O carinho também exige dosagem, necessita ser medido.
(MAKARENKO, 2010, p. 86-87)

O amor, sentimento sublime como afirma Makarenko na citacdo, passa a ser
um elemento importante na socializacdo; o destaque que damos a esta passagem ndo esta no
sentimento em si, que ja havia sido indicado por autores anteriores a ele como fator
importante, mas na ideia de “amar sob medida”. Em outras palavras, o amor aparece na obra
do sovietico, conhecido como disciplinador, como medida da acdo educativa, como elemento
que pode ser socialmente mensurado. Este ponto € fundamental quando pensamos em
masculinidades, trata-se aqui de “um homem que possa, por um lado, ser her6i de nossa
época e, por outro lado, ndo ser de modo algum um “panaca”, nem um homem que venha
desprender-se de tudo e ficar sem nada, posando de generoso” (MAKARENKO, 2010, p.
87).

Para Makarenko, encontrar o0 meio termo entre a severidade e o carinho é um
desafio na formacdo de meninos e meninas, assim, com a ponderagdo e amorosidade, 0s
castigos se tornam desnecessarios. Mais do que isso, o autor defende que é possivel sermos
severos sem nenhum tipo de punicdo ou gritaria, a amabilidade, a compreensdo e a seguranca
sdo elementos mais impactantes na educacdo do que a raiva e a histeria.

Outro elemento interessante no que tange a criacao especificamente dos filhos
e podemos transporta-lo para a masculinidade é o prazer pela aventura e o risco. Lembremos
que a atracdo pelo perigo se configura também enquanto caracteristica tipificada na
masculinidade dominante (Grossi, 2005; Fry, 1982). Neste ponto, Makarenko afirma que as
familias tém dois comportamentos classicos: impedir que 0S meninos experienciem o risco,
controlando todas as acdes ou permitir que 0s meninos realizem todas as aventuras. Para o
autor, ambas as posturas estdo equivocadas e nenhuma delas é capaz de educar para a forca
de vontade.

Para Makarenko (2010), a verdadeira virtude na educacdo dos meninos ndo se
constrdi com a necessidade de conseguir tudo que deseja, mas em saber renunciar a algo

quando assim for necessario.
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A forca de vontade ndo é simplesmente um desejo e sua satisfacdo, mas sim
0 desejo e o freio, 0 desejo e a renuncia simultaneos. Se seu filho se
exercita somente em satisfazer seus desejos e ndo pratica o saber conté-lo,
nunca terd grande forca de vontade. Sem freio ndo pode haver maquina e
sem freio ndo pode existir nenhuma vontade. (MAKARENKO, 2010, p. 93)

A busca pelo equilibrio entre a disciplina e a liberdade, entre o desejo e a
rentncia marcam o pensamento de Makarenko e seu projeto de masculinidade. Nos parece
que essas contradicOes estdo no seio também da sociedade socialista que se pretendia
construir, uma sociedade que ndo se sabia por completo como seria, uma utopia que se
construiria na pratica.

Segundo Oliveira (2004), a unido soviética viveu, logo apds a revolugdo, um
periodo bastante proficuo de ressignificacdo de comportamentos, uma vez que os valores
representados pela “velha” Russia czarista eram tidos como ultrapassados. Neste contexto, se
encontra também a negacdo de praticas mais tradicionalistas relacionadas ao género, vale
lembrar que no interior do movimento socialista imperava a ideia de igualdade irrestrita entre
homens e mulheres.

No entanto, pouco tempo depois um forte movimento moralista se impds
sobre a unido soviética mascarado pelo discurso da luta com responsabilidade moral. Nas

palavras de Oliveira (2004),

Os partidos comunistas europeus, que tinham visto com muita reserva
alguns relaxamentos morais pds-revolucionarios (como a lei do aborto),
apoiaram de modo ostensivo atos e slogans stalinistas que pregavam um
espirito de luta e um comportamento para ambos 0s sexos regidos por uma
estrita respeitabilidade e moralidade convencionais. (p. 41)

Evidentemente, dentre os socialistas, assim como existem entre os capitalistas,
muitos/as militantes da sociedade russa desejavam e lutaram por relacdes de género mais
iguais. Ainda que em uma perspectiva proxima ao feminismo da igualdade, como descreve
Puigvert (2001a, 2001b), o movimento socialista se empenhou em incluir as mulheres no
mercado de trabalho, igualar salarios, garantir direitos iguais, etc.. De toda maneira, a
histdria mostrou que prevaleceu a ideia do homem socialista vinculado ao guerrilheiro, forte
e violento.

Em Makarenko (1985, 2010) ndo é dificil localizar este projeto de

masculinidade voltado para a defesa da péatria e a0 combate sempre iminente com as na¢oes
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capitalistas ocidentais. A militdncia, a guerrilha, a militarizacdo e o combate se tornam
objetivos masculinos reproduzidos pelas propagandas do Partido Comunista russo, 0 homem
guerreiro viril prevalece entre os revolucionarios, acrescido, evidentemente, do modelo de
trabalhador exemplar e responsavel.

Como podemos perceber, a ideia de masculinidade sustentada entre o soldado
e o trabalhador ndo foi exclusividade do pensamento imperialista norte-americano, mas se
espalhou também entre os socialistas e, mais tarde, entre os nazistas. E neste ponto que
consideramos fundamental discutir o projeto de masculinidade nas teorias pedagdgicas para
compreender, mesmo em ideologias tdo distantes, como pode prevalecer 0 mesmo modelo
masculino.

Makarenko (1985, 2010) nos apresenta uma proposta educativa que responde
aos interesses revolucionarios, pretende com a disciplina e a prevaléncia do coletivo formar o
novo homem, o homem socialista. O pensador ucraniano, militante do partido comunista
russo, assume o dever de educar os jovens em coldnias no duro contexto pés-revolugéo.
Mesmo afirmando veementemente a necessidade da autoridade, do compromisso com a
coletividade e dos interesses socialistas, Makarenko nos apresentou um compromisso com a

felicidade, que, para ele, esta vinculada ao éxito da revolucéo.

A felicidade humana que nossa grande revolucdo proletaria conguistou e
que ird aumentando ano apds ano, € uma felicidade que deve ser patriménio
de todos, a qual eu, particularmente, também tenho direito. Eu quero ser
herdi e realizar proezas, dar o melhor ao estado e a sociedade e, a0 mesmo
tempo, quero ser um homem feliz. (MAKARENKO, 2010, p. 88)

A préatica pedagdgica de Makarenko responde diretamente ao contexto
carregado de tensGes e se reveste de muita esperanca. O pensador viveu ndo s a tentativa de
construir uma nova ordem social, mas foi também o entusiasta da transformacao do homem
com novos parametros éticos baseados no coletivo enquanto organismo social vivo. Os
novos valores propagados por Makarenko, mesmo que com aspectos ainda da masculinidade
tradicional, nos permitem pensar novas formas de ser homem, um homem mergulhado no
coletivo e com valores mais humanos compartilhados entre todos e todas.

Ainda no campo dos pensadores progressistas da educacdo, na segunda
metade do século XX, num contexto de pos-guerra ainda marcado pelo risco constante de
conflitos provocados pela Guerra Fria, um pensador sul-americano ganha destaque. Paulo
Freire (1921-1997), nordestino e brasileiro, propde um pensamento pedagdgico novo, que

supera velhos dilemas das teorias pedagdgicas. E a hora de pensar a educacdo humanista,
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libertadora e transformadora. Na sec@o seguinte analisaremos a obra do pensador brasileiro

mais influente internacionalmente: Paulo Freire.
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8. MASCULINIDADE E AS IDEIAS PEDAGOGICAS NO BRASIL: AS
CONTRIBUICOES DE PAULO FREIRE

Nesta secdo apresentamos a analise do pensamento de Paulo Freire, intelectual
que construiu um pensamento pedagdgico inovador e tem influenciado diversos
pesquisadores e pesquisadoras. Suas ideias nos ajudam a compreender a educacdo na
atualidade, sendo aqui analisadas do ponto de vista do projeto de masculinidade que defende.

Paulo Freire (1921-1997) é certamente o intelectual brasileiro de maior
renome internacional e, no interior de suas reflexdes, seu contexto de origem foi fundamental
para suas elaboracOes tedricas. Paulo Reglus Neves Freire nasceu em Recife, Pernambuco,
Nordeste brasileiro, de familia de classe popular, pela qual em diversas passagens de sua
obra demonstrou grande apreco. Foi no interior do ambiente familiar que Freire se
alfabetizou, na imortalizada 'sombra daquela mangueira’, com a ajuda de sua mée professora,
com gravetos caidos, tendo o chao de terra do quintal como primeiro caderno.

O contexto marca o pensamento de Paulo Freire que se refere a si mesmo
sempre condicionado pelas condicdes objetivas da vida, por isso a importancia de, aqui,
retomar algumas passagens de sua trajetoria articuladas ao contexto historico.

A partir da década de 1920, em decorréncia da crise econdmica de 29, a
familia de Freire € obrigada a deixar a capital do estado e passam a viver em Jaboat&o,
municipio da regido metropolitana de Recife. O Brasil deste periodo vive uma série de
mudancas no sistema econdmico, passando do modelo agrario-exportador para a
industrializacdo, o que gera uma série de revoltas das camadas populares e até mesmo das
classes dominantes. Trata-se do surgimento de uma nova ordem, mais préxima da
organizacdo mundializada da industria, que se evidencia na oposicdo entre as velhas
oligarquias agrarias e a classe burguesa emergente.

lanni (1967) aponta como ponto crucial deste processo a Revolugdo de 30,
marco da implementacdo definitiva do capitalismo industrial no Brasil. Segundo o autor, do
ponto de vista econdmico, tal revolucdo aflora a incapacidade do governo em manter as
condicdes do preco do café as custas de empréstimos internacionais. A insatisfacdo popular,
a crescente urbanizacdo e o fortalecimento da indUstria nacional tornam invidvel
politicamente o protecionismo ao setor agrario.

As rupturas provocadas pela alteracdo da classe dominante, dos coronéis aos

burgueses, se manifestaram em revoltas armadas contra a aristocracia latifundiaria. E neste
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contexto que chega ao poder Getulio Vargas, inicialmente promulgado como governo
provisorio, com a missdo de apaziguar os fortes impasses sociais antagdnicos: a burguesia
industrial, os latifundiarios e os movimentos populares. Vargas se manteve no poder até
1945 por meio de instrumentos ditatoriais, apoiado pelos militares, e fez prevalecer o0s
interesses da burguesia emergente, frustrando os desejos dos movimentos populares e 0s
interesses da oligarquia agréria.

Em Jaboatdo, lugar da primeira infancia de Freire, o contexto de pobreza,
fome e escassez, o sofrimento causado pela morte do pai e a dificuldade financeira da familia

é 0 mesmo das alegrias e criancices:

A dificil vida em Jaboatdo, contudo, ofereceu a Paulo também
oportunidades fundamentais para que ele fortalecesse o seu carater e a sua
preocupacdo com a justica. La ndo viveu somente dores e privacdes. La
conheceu o prazer de conviver com amigos e conhecidos que foram
solidarios naqueles tempos tao dificeis. Espantou-se com o crescimento de
Seu corpo, comegou a perceber a sua corporeidade mesmo que ainda cheio
de medos e receios diante da sua magreza excessiva. (FREIRE, A., 2006, p.
47)

Ao finalizar o curso primario, Freire transfere-se para o Colégio Oswaldo
Cruz em Recife, escola em que, ao se destacar como estudante, exerce pela primeira vez o
magistério. E na Capital que se realiza os estudos universitarios, ndo tendo a opgdo por

cursos de formacéo de professores, Freire se forma em Direito,

Paulo fez a “op¢ao” de cursar a Faculdade de Direito de Recife por sua
tendéncia humanista e porque, no fundo, sonhava continuar seu trabalho de
“professor de sintaxe”, iniciado no Colégio Oswaldo Cruz ainda muito
jovem. [...] O curso de Direito, mais que um curso juridico, era voltado
para o humanismo que lhe possibilitaria um aprofundamento maior nos
estudos da lingua portuguesa, propiciando o exercicio mais eficiente de sua
indiscutivel vocagdo. (FREIRE, A., 2006, p. 55)

Sobre sua tentativa enquanto advogado, Paulo Freire relata em “Pedagogia da
Esperanca” (2003a) a frustracdo da primeira ag¢do: cobrar dividendos de um jovem dentista.
Freire entrega a causa em solidariedade ao dentista que ndo poderia sustentar a familia sem
0S equipamentos e, consequentemente, abandona o exercicio da advocacia, dedicando-se
exclusivamente & docéncia.

Apo6s a experiéncia no Colégio Oswaldo Cruz, Freire é convidado para

assumir a Divisdo de Educacéo e Cultura do recém-criado Servico Social da Industria (SESI)
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onde entrou em contato pela primeira vez com a educagdo de pessoas adultas, experiéncia
que marcou suas reflexdes.

Ja em 1952, Paulo Freire é nomeado professor interino de Histdria e Filosofia
da Educagdo na Escola de Belas Artes de Recife. Para Ana Maria de Aradjo Freire®, é nesta

instituicdo que Paulo Freire aprofunda sua leitura critica do mundo, la

[...] troca entre as experiéncias marcadamente tedricas com a outra mais
empirica e pratica levou Paulo ao desafio de encontrar inéditos viaveis,
solucBes transgressoras de acompanhamento da repeticdo milenar do ja
feito e do ja dito, e acreditando nos sonhos, lutar por um projeto de um
mundo através da educacdo para a libertacdo. (FREIRE, A., 2006, p. 93)

A primeira metade da década de 1960 é marcada pelo crescimento da
participacdo popular, alavancados pelos governos populistas, 0s movimentos sociais se
espalham em iniciativas que abrangem da reformo agraria ao direito a educacao. Freire foi
um entusiasta destes movimentos, participando ativamente tanto no ambito do SESI quando

no Movimento de Cultura Popular, este segundo, nas palavras do educador:

O Movimento de Cultura Popular nasceu da vontade politica de Miguel
Arraes, entdo recém-empossado prefeito da cidade do Recife, a qual se
juntou a vontade igualmente politica de um grupo de lideres operarios, de
artistas e intelectuais outros. Fiz parte deste grupo, que ele convidou para
uma reunido em seu gabinete e na qual falou de seu sonho. O de fazer
possivel a existéncia de um 6rgdo ou servico de natureza pedagogica,
movido pelo gosto democréatico de trabalhar com as classes populares, e
ndo sobre elas; de trabalhar com elas e para elas. (FREIRE, 2003b, p. 142)

O MCP marcou o caminho profissional de Freire, foi aqui que o educador
aprofundou suas ideias sobre alfabetizacdo de pessoas adultas, sobretudo de origem popular,
se engajando na educacdo do povo com ele e para ele. Neste periodo, a experiéncia mais
marcante, certamente, foi a de Angicos, municipio do interior de Pernambuco, devastado
pela seca e a pobreza extrema, onde Paulo Freire colocou em préatica uma metodologia de
alfabetizacdo inovadora, engajada e transformadora.

Diante do reconhecimento do trabalho desenvolvido por Freire, em 1963 foi
nomeado coordenador do Plano Nacional de Alfabetizacdo (PNA), durante o Governo de

Jodo Goulart. A ideia central do PNA era alfabetizar e politizar 5 milhdes de pessoas,

29 Ana Maria de Araujo Freire, Nita, foi a segunda esposa de Paulo Freire e grande colaboradora de sua obra.
Depois da morte do educador, em 1997, Nita se tornou a responsavel legal do legado de Freire. Em razdo do
mesmo sobrenome, neste trabalho adotaremos “Freire, A.” quando formos cita-la.
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diminuir os indices de analfabetismo e ampliar o direito ao voto, restrito neste momento
apenas as pessoas alfabetizadas. Como sabemos, esta e outras iniciativas de Jodo Goulart e
dos movimentos populares foram bruscamente interrompidas pelo Golpe.

O Golpe Militar marca profundamente a histéria do Brasil e 0 pensamento de
Paulo Freire. Em 1964 ja era um educador renomado e suas ideias sobre educacdo e
conscientizacdo das classes populares, obviamente ndo eram bem vistas pelos militares.
Diante do endurecimento do regime, Freire foi levado violentamente aos seus contextos de

empréstimo, como ele mesmo nomeou o0s 16 anos de exilio.

Na verdade, um dos sérios problemas do exilado ou exilada estd em como
lidar, de corpo inteiro, com os sentimentos, desejos, razdo, recordacéo,
conhecimento acumulados, visdes de mundo, com a tensdo entre o hoje
vivido na realidade de empréstimo e o ontem, no seu contexto de origem,
de que chegou carregado de marcas fundamentais. No fundo, como
preservar sua identidade na relacdo entre a ocupacao indispensavel no novo
contexto e a pré-ocupacdo em que o de origem deve constituir-se. Como
lidar com a saudade sem permitir que ela vire nostalgia. (FREIRE, 2003a,
p.34)

Freire, ap0s ser preso e sofrer um processo de demissdo na Universidade de
Pernambuco, se refugia em La Paz, na Bolivia, levando consigo o “pecado de ter amado
profundamente seu povo” (FREIRE, A., 2006). O educador fica dois meses no pais, até que
em dezembro a Bolivia sofre também um golpe de Estado.

O segundo destino de reflgio é o Chile, pais que recebeu inameros brasileiros
e brasileiras em asilo politico, dentre eles/as Fernando Henrique Cardoso e Ruth Cardoso,
Plinio de Arruda Sampaio, Alvaro Vieira Pinto e Francisco Weffort. A efervescéncia

provocada pelo Governo Allande encanta Paulo Freire, nas palavras do educador:

Cheguei ao Chile de corpo inteiro. Paixdo, saudade, tristeza, esperanga,
desejos, sonhos rasgados, mas ndo desfeitos, ofensas, saberes acumulados,
nas tramas inumeras vividas, disponibilidade a vida, temores, receios,
davidas, vontade de viver e de amar. Esperanga, sobretudo. (FREIRE,
20034, p. 35)

Em 1969, a Democracia Cristd, com postura politica alinhada a extrema
direita chega ao poder no Chile. Freire se vé mais uma vez obrigado a partir, optando por
lecionar como professor convidado na Universidade de Harvard, permanecendo la até 1970.

Na década de 1970, Paulo Freire passa a trabalhar no Conselho Mundial das

Igrejas (CNI), 6rgédo que, segundo ele, Ihe garantiria, além do espaco para reflexdo, o contato
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direto com os diferentes grupos populares do mundo, possibilitando estar no mundo
ensinando e aprendendo (FREIRE, 2003b). Freire permanece em Genebra, sede do CNI, até
1980, quando retorna definitivamente ao Brasil.

O trabalho no CNI Ihe permitiu conhecer e acompanhar experiéncias
educativas em diversas regides da Asia, Oceania, América e na Africa (FREIRE, A., 2006).
Sdo amplamente conhecidas suas incursdes por Guiné-Bissau, Cabo Verde e Angola,
descritas e analisadas em livros como “Pedagogia da Esperanca”, “A Africa ensinando a
gente” e “Cartas a Guiné-Bissau”. Foi especialmente no continente africano que o educador

passou a atuar diretamente, aflorando sua africanidade,

[...] deixei a Universidade de Genebra, por causa da Africa. Por causa da
Africa eu rejeitei até hoje uma série de convites que recebi, e que continuo
recebendo, de universidades ndo europeias — europeias umas duas somente
— mas norte-americanas e canadenses, para ficar com eles, em paz. Eu
prefiro ficar com a minha luta pela Africa. (FREIRE, 2003c, p. 49)

Com o abrandamento do Regime Militar no Brasil, resultado da forte pressao
popular representada, principalmente, pelo “Movimento Diretas Ja”, em 1980, Freire retorna
ao seu contexto, estabelecendo residéncia em S&o Paulo, onde passa a trabalhar como
professor titular na Pontificia Universidade Catdlica (PUC). Além de desenvolver o trabalho
académico em diversas universidades, com a eleicdo de Luiza Erundina de Sousa para a
prefeitura do Municipio de S&o Paulo pelo Partido dos Trabalhadores (PT), Freire assume a
funcéo de Secretario Municipal de Educacéo.

O periodo que se estende de 1980 a 1997, ano de falecimento de Paulo Freire,
foi marcado por um profundo espirito de esperanca. A redemocratizacdo, 0s movimentos
populares, o Partido dos Trabalhadores, tudo isso animava o fazer pedagogico de Freire e
reforcava seu intenso compromisso politico com a transformacdo da sociedade.

No topico seguinte, analisaremos o pensamento pedagdgico do autor que &,
certamente, resultado de toda sua experiéncia de vida, do suporte-mundo e dos inéditos

viaveis.

8.1. O pensamento politico-pedagogico de Paulo Freire

“Para o éxito da luta, a consciéncia ética e
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a consciéncia politica dos lutadores tém importancia decisiva.”

Paulo Freire

A vida de Paulo Freire foi marcada por rupturas, amorosidade e luta, entre o
nordeste brasileiro e a infancia pobre em Jaboatdo, o exilio e 0s contextos de empréstimo, a
Africa e as africanidades, a universidade e o partido. Tudo isso fez com que sua obra também
se transformasse ao longo do tempo, ganhando criticidade. Do primeiro livro, “Educacao e
Atualidade Brasileira”, ao ultimo publicado em vida, “Pedagogia da Autonomia”, os
conceitos freireanos foram ganhando profundidade epistemolédgica. Os livros que escreveu
em parceira com grandes pensadores como Donaldo Macedo, Sérgio Guimardes, Frei Betto,
revelam a disponibilidade para o didlogo e a construcdo coletiva do pensamento.

Paulo Freire foi um homem de seu tempo e por isso sua obra acompanhou o
desenvolvimento historico na tentativa de colaborar com elementos capazes de promover a
transformacgé@o social, objetivo primeiro de sua vida enquanto intelectual e militante.
Exemplo disso ¢ seu primeiro livro, “Educacdo e Atualidade Brasileira” (2002), escrito em
um Brasil ainda assolado pelo analfabetismo, por indices gritantes de miséria e pela
excluséo.

Freire (2002) analisou um Brasil desigual, cheio de contradi¢des e conflitos,
um nordeste empobrecido. Por outro lado, ja demonstrava o otimismo critico de suas
reflexdes, genuinamente democraticas e transformadoras, impondo um novo paradigma para
a teoria e a pratica educacional. Mesmo sendo “Educa¢do e Atualidade Brasileira” um dos
seus primeiros escritos, ja desponta como ponto fundante de sua obra a libertacdo das
consciéncias colonizadas, o engajamento politico e consciente, a luta diante de uma

sociedade cheia de contradicdes e antagonismos:

O problema educacional brasileiro, de importancia incontestavelmente
grande, é desses que precisam ser vistos organicamente. Precisam ser vistos
do ponto de vista de nossa atualidade. No jogo de suas forcas, algumas ou
muitas dentro delas, e antinomia umas com as outras. (FREIRE, 2002, p. 9-
10)

Desta compreensdo dialética entre o contexto historico e as pessoas, Freire
(2002) deriva um outro conceito, a transitividade enquanto condicdo humana. J& esta posto
aqui o carater que acompanha toda sua obra, a conviccdo na capacidade humana de
transformar e ser transformado pelo mundo em acdo critica e consciente.

As bases do pensamento de Paulo Freire para a educacdo libertadora séo



178

representadas por trés elementos: o didlogo, a participagéo e a relevancia cultural que, juntos,
sdo capazes de ajudar os sujeitos a superar a falsa consciéncia e autodeterminar seus
destinos. Estes trés principios se opdem radicalmente ao centralismo, ao anti-didlogo, ao
autoritarismo e ao assistencialismo; frutos da inexperiéncia democratica da sociedade
brasileira e do desinteresse das classes dominantes. Como forma de superacdo a estes
preceitos negativos, a educacdo para Paulo Freire estd vinculada organicamente ao contexto
social, possibilitando reflexdo e acdo por parte dos/as estudantes. Neste contexto, a
transformacdo social exige uma mudancga da consciéncia ingénua para a consciéncia critica
no processo que mais tarde Freire (2008) chamara de conscientizacao.

A contradicdo existente entre o didlogo e o anti-didlogo pode ser considerada
como ponto nevralgico na obra de Freire. Em linhas gerais o didlogo deve ser o balizador de
uma educacdo que se pretende libertadora, enquanto que o anti-dialogo transforma as
relagbes humanas em praticas autoritarias e aprisionadoras. Assim, no encontro com a

propria esséncia humana, o ser humano € apresentado como:

E fundamental, contudo, partirmos de que o homem, ser de relagdes e ndo
de sé contatos, ndo apenas estd no mundo, mas com o mundo. Estar com o
mundo resulta de sua abertura a realidade que o faz ser o ente de relacdes
que é. [...] Ligacdo que, pela propria esséncia, jamais serd de dominagdo ou
de domesticacdo, mas sempre de libertacdo. (FREIRE, 2003d, p. 47-49)

A educacdo assume no pensamento de Freire uma caracteristica
transformadora em uma sociedade marcada pelo conflito; uma educacdo democratica e
comprometida com a superacdo de aparatos autoritarios e sistemas repressivos de
manutencdo do poder. A possibilidade histérica que a escola e a educacéo representam exige
dos educadores e educadoras compromisso politico na luta contra a opressdo e que 0S
mesmos se compreendam enquanto instrumentos na dimensdo de uma acdo cultural
libertadora (FREIRE, 2003a, 2003d).

O ideal transformador da obra de Freire explicita sua intencionalidade com a
formacdo critica dos sujeitos historicos. Ao reconhecerem-se engquanto agentes da
transformacao, educandos/as e educadores/as, compartilham amorosamente a busca por “ser
mais” (FREIRE, 2008). Esta proposta pedagogica refere-se a necessidade de construir uma
pratica voltada para a inclusdo dos homens e mulheres na Historia como sujeitos e ndo como
objetos de uma sociedade formadora de consciéncias oprimidas, acriticas e desumanizadoras.

O dialogo surge na educacdo como um elemento novo e potencializador e o

processo de ensino e aprendizagem ganha uma conceitualizagdo transformadora. Para Freire
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(1983), é fundamental na pratica educativa, uma perspectiva problematizadora na qual
educador/as e educando/a aprendem mutuamente, compartilhando saberes cada vez mais
elaborados, ou seja, “educar e educar-se, na pratica da liberdade, ndo € estender algo desde a
‘sede do saber’ até a ‘sede da ignorancia’” (1983, p.15).

Em outra direcdo, uma educacdo ndo libertadora aplica o anti-dialogo ou a
extensdo do conhecimento aos/as ignorantes, aos que ndo sabem, resultando no que Freire

chama de invasao cultural:

Toda invasdo sugere, obviamente, um sujeito que invade. Seu espaco
historico-cultural, que lhe da sua visdo de mundo, é o espaco de onde ele
parte para penetrar outro espaco histérico-cultural, superpondo aos
individuos deste seu sistema de valores. O invasor reduz os homens do
espaco invadido a meros objetivos de sua acdao. (FREIRE, 1983, p. 26)

Dessa forma, Freire demonstra uma compreensdo do conhecimento bastante
ampliada; o conhecimento cientifico, escolar e erudito ndo é encarado como
hierarquicamente superior, apenas diferente do conhecimento comum, compartilhado pelas
tradicdes. Uma postura de anti-dialogo estd baseada na ideia de que é preciso na educagdo
transferir o conhecimento superior aos/as que nada conhecem, ou ainda, aos/as que vivem a
partir de conhecimentos misticos.

Na postura apresentada por Freire, o lugar do/a educador/a

na ‘educagdo como pratica da liberdade’ ndo é a transferéncia ou a
transmissdo do saber nem da cultura; ndo é a extensdo de conhecimentos
técnicos; ndo é o ato de depositar informes ou fatos nos educandos; ndo é a
‘perpetuacao dos valores de uma cultura dada’; ndo ¢ ‘esforgo de adaptagao
do educando a seu meio’ (FREIRE, 1983, p. 53).

Aqui vale um destagque conceitual importante, ndo se trata de negar o valor do
conhecimento escolar, ou mesmo de propor uma pratica pedagdgica na qual o conhecimento
ndo seja fundamental, pelo contrério, € a defesa contundente da real necessidade de didlogo e
problematizacdo sem hierarquias. Para Freire, a problematizacdo € inerente aos seres

humanos, uma caracteristica ontologica:

Mais uma vez os homens, desafiados pela dramaticidade da hora atual, se
propGem a si mesmos como problema. Descobrem que pouco sabem de si
mesmos como problema. Descobrem que pouco sabem de si, de seu “posto
no cosmos”, e se inquietam por saber mais. Estara, alids, no
reconhecimento do seu pouco saber de si uma das razdes desta procura. Ao
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se instalarem na quase, sendo tragica descoberta do seu pouco saber de si,
se fazem problemas a eles mesmos. Indagam. Respondem, e sua resposta 0s
levam a novas perguntas. (FREIRE, 2008, p. 29)

No pensamento freireano, a humanizacdo ndo é inata, mas construida
enquanto possibilidade, é uma potencialidade humana, um exercicio de busca constante. O
seu contrério, a desumanizacdo também é uma possibilidade; para Freire, uma sociedade
opressora, desigual, autoritaria e violenta impde empecilhos a vocacdo histérica da
humanizacao.

Em “Pedagogia do Oprimido” (2008), Freire coloca a questao da humanizagao
relacionada a existéncia de uma organizacdo social na qual coexistem antagonismos como
oprimidos/as e opressores/as. Nesta relagdo, ambos saem desumanizados/as, uma vez que ao
negar a humanidade aos/as oprimidos/as, 0s/as opressores/as também se desumanizam: o fim

da opressao é uma necessidade libertadora para todos e todas.

Quem, melhor que os oprimidos, se encontrara preparado para entender o
significado terrivel de uma sociedade opressora? Quem sentira, melhor que
eles, os efeitos da opressdo? Quem, mais que eles, para ir compreendendo a
necessidade da libertacdo? Libertacdo a que ndo chegardo pelo acaso, mas
pela praxis de sua busca; pelo conhecimento e reconhecimento da
necessidade de lutar por ela. Luta que, pela finalidade que lhe derem os
oprimidos, serd um ato de amor, com o qual se opordo ao desamor contido
na violéncia dos opressores, até mesmo quando esta se revista da falsa
generosidade. (FREIRE, 2008, p. 31)

Desta forma, a proposta pedagdgica de Freire é aquela na qual homens e
mulheres se empenham na luta pela liberdade, reconhecendo criticamente a propria
condicdo, necessidade sine qua non para sua libertacdo consciente. A pedagogia do/a
oprimido/a, humanista e libertadora, € a associacdo entre o desvelamento critico do mundo e
sua transformacao.

Como podemos perceber, Freire estabelece uma relacdo intrinseca entre
educacdo e politica, a préatica pedagdgica junto aos oprimidos e oprimidas é uma acgdo
cultural para a liberdade, por isso mesmo nédo pode ser compreendida fora do campo politico.
E celebre a questdo do educador sobre as escolhas que devemos fazer se estamos no campo

politico progressista: com quem e para quem lutamos?

Ensinar é profissdo que envolve certa tarefa, certa militncia, certa
especificidade no seu cumprimento enquanto ser tia é viver uma relagao de
parentesco. Ser professora implica assumir uma profissdo enquanto ndo se é



181

tia por profissdo. Se pode ser tio ou tia geograficamente ou afetivamente
distante dos sobrinhos, mas ndo se pode ser autenticamente professora,
mesmo num trabalho a longa distancia, “longe” dos alunos. (FREIRE,
2006, p. 9)

Se escolhermos a educagdo como ferramenta de libertacdo, ndo existe outra
possibilidade a ndo ser estabelecer relagbes igualitarias entre educandos/as e educadores/as.
Nesta perspectiva, educadores e educadoras ndo séo vistos como detentores/as do poder e da
autoridade, muito menos os educandos e educandas como sujeitos vazios e receptores/as de
saber, “ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em que crescem juntos € em que oS
“argumentos de autoridade” ja ndo valem. Em que, para ser-se, funcionalmente autoridade,
se necessita de estar sendo com as liberdades e nao contra elas” (FREIRE, 2008, p. 68).

Essa forma de compreender a docéncia coloca a aproximagao necessaria entre
a professora e 0 professor e os/as estudantes, uma relagdo que deve se estabelecer
amorosamente, mas nunca distante da critica necessaria a constru¢do do conhecimento, uma
relacdo solidaria e fraterna, mas nunca alienada, acritica, descolada do contexto social. Em
outras palavras, 0 ato de ensinar exige ousadia, pois requer um envolvimento emocional de
“corpo inteiro”, com a emog¢ao em posicao dialética com a razdo, nunca dicotomizadas.
Pensar a aprendizagem nessa direcdo € uma acdo ousada, principalmente quando essas
emocoes, essa amorosidade, levam a resisténcia contra uma realidade social opressora.

Construir praticas democraticas na escola e fora dela sdo os objetivos centrais
da obra de Freire e permeia toda sua formulagéo tedrica. A democracia € espago de debate,
luta, conflito, e sé pode ser alcancada se compreendemos nossa funcéo historica, de, ao
denunciar a opressdo no mundo, sejamos capazes de anunciar um mundo possivel.

O pensamento freireano € marcado por uma profunda compreensdo histérica,
para ele ndo existe acdo educativa fora da reflexdo do homem e da mulher sobre suas
condicdes sociais e temporais, ou seja, a educacdo se da criticamente no espaco tempo. Nas

palavras de Freire,

Se a vocagdo ontoldgica do homem é a de ser sujeito e ndo objeto, s
podera desenvolvé-la na medida em que, refletindo sobre suas condicGes
espaco-temporais, introduz-se nelas, de maneira critica. Quanto mais for
levado a refletir sobre sua situacionalidade, sobre seu enraizamento
espagotemporal, mais “emergira” dela conscientemente “carregado” de
compromisso com sua realidade, da qual, porque é sujeito, ndo deve ser
simples espectador, mas deve intervir cada vez mais. (1979, p. 35)

A educacdo é compreendida como um ato de conhecimento por meio da
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aproximacdo critica da realidade que gera ac¢Ges transformadoras, ndo se da fora da acéo-

reflexdo-acao, por isso, uma acéo praxioldgica:

Esta unidade dialética constitui, de maneira permanente, 0 modo de ser ou
de transformar o mundo que caracteriza 0s homens. Por isso mesmo, a
conscientizagdo € um compromisso histérico. E também consciéncia
historica: € insercdo critica na historia, implica que os homens assumam o
papel de sujeitos que fazem e refazem o mundo. Exige que os homens
criem sua existéncia com um material que a vida Ihes oferece. (FREIRE,
1979, p. 35)

A obra de Freire se coloca na dianteira do pensamento pedagdgico, superando
enquadramentos tipicos do trabalho académico e do pensamento ocidental, ndo é possivel
afirmar uma predomindncia gramsciniana, nem tampouco negar a influéncia do
existencialismo cristdo. As contribui¢cdes do educador residem justamente na possibilidade
de didlogo entre diferentes teorias para alcancar o fim ultimo da educacdo: a transformagao
radical da estrutura social e das relagdes de poder.

Paulo Freire tem sua trajetoria marcada pelo profundo envolvimento com
diferentes movimentos sociais, na educacdo popular, nas lutas sociais pela democracia e pela

liberdade. A luta assume para o educador um sentido fundamental e se torna um conceito:

O que acontece é que a luta € uma categoria historica e social. Tem,
portanto, historicidade. Muda de tempo-espaco a tempo-espaco. A luta ndo
nega a possibilidade de acordos entre as partes antagdnicas. Em outras
palavras, os acertos e os acordos fazem parte da luta, como categoria
historica e ndo metafisica. (FREIRE, 2003a, p. 43)

Freire, assim como os demais classicos analisados neste trabalho, viveu um
periodo de intensas transformacdes, no Brasil os governos populistas, a ditadura e a
redemocratizacdo; no mundo a Guerra Fria, a Revolucdo Cubana e 0 Movimento de Maio de
68 na Franca. Obviamente, estes fatos marcam seu pensamento e o socialismo surge como
alternativa para uma sociedade mais igualitaria. No entanto, Freire (2003a) nos adverte
varias vezes para o perigo de descolar a transformacéo social das relacdes democraticas, ou
seja, a ditadura socialista é tdo violenta e anti-democréatica quanto qualquer outro regime
ditatorial.

A luta por esta sociedade nova, fundada em valores igualitarios e no dialogo
ndo é, para Freire, um 'por vir' consumado, como defenderam alguns/mas marxistas. Para

Freire, a transformacdo social, seja ela socialista ou ndo, nasce do empenho consciente de
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todos e todas, da construgdo coletiva, ndo sendo um fato histérico dado, mas uma utopia pela
qual devemos lutar; ¢ a construg¢do de “inéditos vidveis” (FREIRE, 2003a).

Enquanto seres inacabados, forjados na histdria e agentes dela, os professores
e professoras progressistas ndo devem se omitir, precisam reconhecerem-se enquanto
sujeitos ativos nos processos de transformacéo social, assumir a fungdo de ensinar dentro dos

principios igualitarios. Para Freire,

No fundo, isso tem a ver com a passagem do conhecimento ao nivel do
“saber de experiéncia feito”, do senso comum, para 0 conhecimento
resultante de procedimentos mais rigorosos de aproximacao aos objetos
cognosciveis. Fazer esta superacao € direito que as classes populares tém.
Dai que, em nome do respeito a cultura dos camponeses, por exemplo, ndo
Ihes possibilitar que vdo mais além de suas crencas em torno de si-no-
mundo e de si-com-0-mundo, revele uma ideologia profundamente elitista.
E como se desvelar a razdo de ser das coisas e ter delas um conhecimento
cabal fosse ou devesse ser privilégio das elites. As classes populares Ihes
bastaria o “penso que €” em torno do mundo. (FREIRE, 2003a, p. 84)

Como podemos perceber nesta citacdo, Freire rebate aos criticos que pregaram
a ele a marca de um educador do senso comum, exaltando a necessidade de aprofundamento
cientifico do conhecimento das classes populares, ndo como um degrau para se tornarem
melhores, mas como um direito que Ihes foi negado historicamente. A defesa de Freire pela
radicalidade das transformacdes sociais se revela na explicitagdo das diferencas de classes e
das relacbes econdmicas, mas nao ignora a capacidade critica que tem o sujeito de, em
comunh&o, conscientizar-se e lutar.

Outro conceito que julgamos fundamental na obra de Freire e que merece
destaque é a solidariedade, o educador a entende como um paradigma necessario se se deseja
estar no mundo com os/as outros/as democraticamente. Para estar no mundo com os/as
outros/as é fundamental que uma postura curiosa e critica seja ferramenta do pensamento
consciente que forma pessoas com uma visdo ampliada da realidade objetiva, a partir da
empatia e compreensao do outro engquanto sujeito legitimo.

Segundo o autor, € preciso superar a visdo mecanicista da educacao enguanto
adaptadora ao suporte, 0 homem e a mulher sdo entendidos/as como sujeitos dotados de
capacidades intelectuais que os/as transformam em atores/atrizes ativas no mundo, podendo
transforma-lo. Assim, a relacdo dos homens e mulheres com o mundo se da conscientemente,
ndo pode ser compreendida como um mero reflexo da materialidade objetiva da realidade
(FREIRE, 2005).
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Paulo Freire se coloca claramente no campo da libertacdo das classes
populares, defendendo que as pessoas possam ter a voz que lhes foi roubada, participando
ativamente das questdes politicas e sociais do pais. Freire sonhava com a superacdo dos
horrores a que os sujeitos foram sendo levados, a fome, a miséria, a violéncia. Para isso,
defende “a decisdo politica, mobilizacdo popular, organiza¢do politica e lideranga licida,
democratica, esperangosa, coerente ¢ tolerante” (FREIRE, 2005, p. 36).

Para Freire, a Historia ¢ uma possibilidade de mudanca para o futuro. E
preciso reinventar o mundo, reinvencdo que tem na educacdo uma aliada fundamental. A
formacéo de individuos que respondam as exigéncias do mundo atual, desenvolvendo a
capacidade de contestar, comparar, optar e agir.

Freire constr6i um pensamento pedagdgico compromissado com a
democracia, com a liberdade, com a autonomia e com a transformacdo. Por isso, enfatiza que
0 conhecimento que os/as estudantes levam a escola € historico e social, compreendendo que
“formar € muito mais do que puramente treinar o educando no desempenho de destrezas”
(1996, p. 15). Segundo o autor, essa € a Unica postura que pode garantir uma docéncia no
sentido da “ética universal do ser humano” (1996, p. 16), essencial para o trabalho dos
educadores e das educadoras. Para Freire, fora da ética ndo se pode pretender que 0s sujeitos
dos processos educativos sejam sujeitos de procura, decisdo, ruptura, opcao, ou seja, sujeitos
historicos e transformadores.

Freire (1996) lanca médo de uma série de elementos que considera
fundamentais para a pratica docente. O primeiro elemento mencionado € a inexisténcia da
docéncia sem a discéncia, ou seja, € impossivel ser professor ou professora fora da relacéo
com os/as estudantes. Essa afirmacdo, que parece Obvia, esconde em si uma profundidade
impar; ao afirmar categoricamente esta relacdo de “dependéncia”, Freire nos alerta para o
perigo de préaticas educativas autoritarias que compreendem a educa¢do como a simples
transferéncia de conhecimento sem refletir sobre os sujeitos que estdo envolvidos no
processo.

Segundo o autor, “quem forma se forma ¢ re-forma ao formar, e quem é
formado forma-se e forma ao ser formado” (FREIRE, 1996, p. 25). Dessa maneira, fica
evidente que o ensino nunca pode ser visto como uma acdo no mundo que depende
exclusivamente do professor ou professora e que, de outro lado, a aprendizagem ndo é um

ato pacifico do/a estudante.

N&o h& docéncia sem discéncia, as duas se explicam, e seus sujeitos, apesar
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das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condicdo de objeto, um do
outro. Quem ensina aprende ao ensinar, e quem aprende ensina ao aprender.
(FREIRE, 1996, p. 25).

Freire nos apresenta uma pratica docente na qual o professor/a ndo é superior
ao/a educando/a pbér dominar conhecimentos que eles e elas ndo dominam, mas é com 0s/as
estudantes, participante do mesmo processo de construcdo da aprendizagem. Essa afirmacdo,
no entanto, nao significa, em hipdtese alguma, que o professor ou a professora, por estarem
em posi¢do igualitaria com o alunado, abandonem o rigor metodoldgico e intelectual que
marcam a profisséo.

Freire encara o educador e a educadora como pesquisadores, sujeitos que tém
na curiosidade a fundamentacgéo epistemologica de seu fazer, que buscam o saber de forma
critica, ndo ingénua, questionando-o, e que orientam seus/suas educandos/as também no
rigor metodoldgico, rigor necessario a quem deseja curiosamente aprender. Essa forma de
conhecer o mundo, relacionando o conhecimento adquirido com a realidade social, com a
vida, com a cidade ¢, para Freire, a forma mais libertadora da aprendizagem. Por isso “ndo
ha ensino sem pesquisa nem pesquisa sem ensino” (1996, p. 32).

Ensinar, na perspectiva freireana, significa aceitar os riscos desafiadores do
novo, do inovador, do enriquecedor e rejeitar qualquer forma de discriminacdo que separa as
pessoas por qualquer argumento (raca, classe, género, idade, etc.). Ensinar é saber-se parte
de um processo inconcluso, com seres inconclusos e, por isso, capazes de interferir na
realidade a fim de transforma-la autonomamente.

Freire sistematiza da seguinte forma essas questdes:

O professor que desrespeita a curiosidade do educando, o seu gosto
estético, a sua inquietude, a sua linguagem, mais precisamente, a sua
sintaxe e a sua prosddia; o professor que ironiza o aluno, que 0 minimiza,
gue manda que "ele se ponha em seu lugar" ao mais ténue sinal de sua
rebeldia legitima, tanto quanto o professor que se exime do cumprimento de
seu dever de propor limites a liberdade do aluno, que se furta ao dever de
ensinar, de estar respeitosamente presente a experiéncia formadora do
educando, transgride os principios fundamentalmente éticos de nossa
existéncia. (1996, p. 66)

A educacdo na perspectiva freireana esta organicamente atrelada a acéo
politica, a préatica educativa se faz na reflexdo, escolha e luta pela cidadania negada.
Enquanto processo de conhecimento, formacdo politica, manifestacdo ética, procura da

boniteza, capacitacdo cientifica e técnica, a educacdo se transforma em elemento
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indispensavel aos seres humanos. Para Freire, enquanto especificidade humana, a educacdo é
inerente a0 movimento historico, explicita controvérsias e contribui para a construcao critica
dos conhecimentos, politizando o saber, dito de outra forma, o conhecimento vai se
constituindo em ferramenta pedagdgica ao mesmo tempo em que se desvela em ato politico.

O pensamento de Paulo Freire marca a historia da educacdo, a participacao
ativa dos/as oprimidos/as no processo educativo, a busca por relacbes democraticas, pela
superacdo das desigualdades sociais, pela solidariedade, sdo caracteristicas de um
pensamento comprometido com os/as mais pobres. Sua proposta educativa, carregada de
esperanca, lanca no campo da educagéo as preocupacgdes do Sul, como ele mesmo gostava de
dizer. E uma pedagogia nordestina, latino-americana, amorosa e transformadora.

Paulo Freire deixou um imenso legado: a educagdo enquanto acdo politica
baseada no dialogo; suas ideias explicitam um modelo solidario de gente que pode e tem o
direito de ser mais. Passaremos agora a analisar como seu pensamento filosofico-educacional

nos ajuda a pensar um projeto de masculinidade dialégica.

8.1.1. As possibilidades de uma masculinidade dialogica

As obras de Paulo Freire apresentam uma ampla gama de conceitos que,
articulados, formam uma complexa teoria da educacdo; tendo como preocupacédo inicial a
alfabetizacdo de pessoas adultas, suas reflexes o levaram a construir um aparato
epistemologico que nos ajuda a compreender diversas questdes da formacdo humana e da
educacdo. A possibilidade da transformacdo social e a crenga nas pessoas enquanto seres de
reflexdo e acdo por meio do dialogo animam sua obra e sdo 0 motor de seu pensamento.

Para Freire (2008), 0s processos sociais e, sobretudo, os processos educativos
seriam capazes de transformar as consciéncias ingénuas em consciéncias criticas, esta
passagem de uma para a outra revela uma crenca indubitavel na humanidade. A primeira,
relacionada a concretude, aos objetos, as coisas, se desenvolve fora da historia, destituindo
0s sujeitos de subjetividade e de acdo, ja a consciéncia critica é caracterizada pela capacidade
de desprender-se ativamente das coisas por meio da reflexdo, pela aquisi¢do da liberdade e,
consequentemente, se tornando agente historico.

A fé inabalavel na transformacdo das pessoas e do mundo, revestem o
pensamento freireano de esperanga, ndo0 uma esperanga passiva de quem aguarda por um

mundo melhor, mas uma esperanca militante, viva, de quem constréi um mundo possivel,
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mais humano, justo e igualitario. A esperanca de um povo que, a partir da compreensao
critica da realidade, age para transforma-la.

Ao longo de suas reflexdes, Freire vincula solidamente a formulagdo da
consciéncia critica a construcdo da democracia. A importancia da democratizacdo das
relagdes sociais e, por extensdo, da formacdo de personalidades democraticas transpassam
todas as obras do educador; e o dialogo é o componente essencial na educacdo comprometida
com a democracia.

Freire ndo € o primeiro educador a almejar a democracia enquanto objeto da
educacdo, antes dele, Dewey ja apresentava a democracia como objetivo da educagdo. No
entanto, uma diferenca crucial separa o conceito de democracia em cada um deles: enquanto
que para Dewey a democracia é resultado de experiéncias individuais, Freire radicaliza o
conceito e defenda a democracia como resultado da experiéncia coletiva.

Para Cambi (1999), a pedagogia de Freire deriva de uma consciéncia politica
prévia, colocada ao lado dos/as pobres, dos ultimos, ativando processos de aprendizagem que
vao muito além da simples alfabetizacdo, para realizar a conscientizagdo. O processo
educativo defendido por Paulo Freire é a devolucdo da linguagem, da capacidade de tomar a
palavra, de analisar o mundo, do modo de colocar-se na historia.

Freire defendeu amorosamente uma educacdo emancipadora das classes
menos favorecidas para leva-las a participar da vida coletiva, reapropriando-se do que lhes
foi tomado. Esta presente na obra do educador um forte apelo politico, radical e
democraticamente orientado, destinado a transformar a sociedade por meio de uma
pedagogia dos sonhos possiveis.

Dos autores analisados neste trabalho, Paulo Freire € o Unico que discute
diretamente as questBes de género em sua obra. Esta preocupacdo é resultado de suas
reflexGes sobre a construcdo de uma sociedade menos opressora e mais igualitaria. Um dos
exemplos dados pelo autor se refere a linguagem enquanto elemento que revela 0 machismo,

apos ser questionado por feministas norte-americanas, Freire (2003a), reconheceu que:

Mudar a linguagem faz parte do processo de mudar o mundo. A relagdo
entre a linguagem-pensamento-mundo é uma relagéo dialética, processual,
contraditoria. E claro que a superagio do discurso machista, como a
superagdo de qualquer outro discurso autoritario, exige ou coloca a
necessidade de, concomitantemente como o novo discurso, democratico,
anti-discriminatoria, nos engajarmos em préaticas também democraticas. (p.
68)
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Em suas primeiras obras, Paulo Freire utilizava o género masculino como
forma de representar linguisticamente homens e mulheres, ap6s receber inimeras cartas de
norte-americanas questionando a excluséo do feminino, o educador assumiu 0 COMpromisso
de escrever de maneira mais inclusiva. Dai algumas reflexdes interessantes: a primeira delas
se deve ao caréater ideoldgico da lingua que nos obriga a, na presenca do homem, utilizar a
forma masculina mesmo em contextos majoritariamente femininos.

Para Freire (2003a), a linguagem machista ndo € um problema menor, sem
importancia, pelo contrério, é fundamental se se deseja a mudanca do mundo, sua recriacéo,
no sentido de fazé-lo menos perverso, a discussdo em torno da fala machista. O educador
compreende que o discurso encarna a discriminacdo das mulheres, reproduzindo praticas

coloniais incompativeis com qualquer posi¢ao progressista.

A recusa a ideologia machista, que implica necessariamente a recriacdo da
linguagem, faz parte do sonho possivel em favor da mudanga do mundo.
Por isso mesmo, ao escrever ou falar uma linguagem ndo mais colonial eu o
faco ndo para agradar as mulheres ou desagradar os homens, mas para ser
coerente com minha opg¢do por aquele mundo menos malvado de que falei
antes. (FREIRE, 2003a, p. 68)

N&o se trata, porém, de idealmente acreditar que a mudanca da linguagem
resulte naturalmente na mudanca do mundo, a linguagem inclusiva é apenas uma das etapas
para construirmos relagdes mais igualitarias e democraticas. Desta maneira, ndo € possivel
conciliar uma linguagem machista com comportamentos progressistas, muito menos
comportamentos dialégicos com uma linguagem autoritaria.

Viezzer (2006) relata uma experiéncia com Paulo Freire bastante interessante.
Durante um encontro com educadores e educadoras, a autora questionou Freire sobre as

relaces de género e a superacao das desigualdades e teve a seguinte resposta:

Yo jamas habria escrito Pedagogia del Oprimido si, al mismo tiempo, yo
me permitiese oprimir a mis hijas, mi esposa y las mujeres con quien
trabajo. Las mujeres hacen bien en organizarse y decir lo que tiene que ser
cambiado en relacion a las opresiones que hoy sufren. Y nosotros,
educadores, precisamos entenderlas, oirlas, y acompafiar los cambios que
ocurrieran gracias a sus iniciativas. (2006, on-line)

Podemos afirmar que, para Paulo Freire, ndo é possivel pensar uma educacgédo
libertadora com e para as classes populares sem pensar conjuntamente nas questdes de

género, raca, regionalismo e idade. No que tange especificamente as questfes de género, a



189

pedagogia deve necessariamente levantar questoes sobre as variadas contradigdes existentes
na sociedade, que extrapolam as contradi¢des das classes sociais. Esta abordagem, nos
parece, se aproxima das contribuicbes de Scott (1995) quando afirma que para se
compreender as questdes sociais ¢ preciso analisar os “nds”, ou seja, realizar uma andlise da
sociedade a partir de diferentes categorias (género, classe, raca).

Outro elemento que gostariamos de destacar na citacdo acima € a questdo do
empoderamento feminino. Notamos na citacdo que Freire nos alerta sobre a necessidade de
ouvir, entender e compartilhar das questdes femininas a partir das préprias mulheres, nesta
direcdo, as mulheres ao empoderarem-se, em comunh&o, podem transformar a sociedade.

Acreditamos que a concepcdo de aprendizagem de Freire se apresenta na
direcdo do feminismo dialdégico de Puigvert (2001a), uma vez que, para ele, existe uma
relacdo baseada no dialogo, conflituoso e solidario, entre diferentes saberes que séo
validados pelo coletivo. Na mesma direcdo, Freire (2001) defende que a luta das mulheres
contra a opressdo ndo pode ser realizada por grupos especificos de mulheres, pelo contrario,
0 movimento feminista precisa incluir todas as mulheres em suas diferentes representacdes
de opressdo; as mulheres negras, as mulheres brancas, as nordestinas, as paulistas, as pobres,
as ricas.

Freire (2001), em conversa com o Professor Donaldo Macedo, reconhece as
criticas a ele feitas pelas feministas e admite que a opressdo de género foi incluida
tardiamente em sua obra. Retomando sua historia de vida, o educador ressalta que no
nordeste brasileiro, patriarcal e machista, no qual foi educado, a brutalidade com que os
homens tratam as mulheres estava naturalizada, saltando aos olhos de Freire inicialmente as
relacbes de classe e raca. No entanto, o educador afirma que percebeu com as criticas a
necessidade de “uma posi¢do muito critica contra todas as formas de discriminacdo e
expressdes de opressdo, incluindo a posicdo opressiva que as mulheres brasileiras,
especialmente as mulheres negras, estdo submetidas” (FREIRE, 2001, p. 260).

Segundo Freire (2001), a pratica pedagogica para as feministas depende da
compreensdo da opressao que vivem e, ao mesmo tempo, do confronto dos homens com sua
posicao opressiva. Aqui o educador formula os elementos basicos das novas masculinidades

alternativas apresentadas por Flecha, Puigvert e Rios (2013) e Redondo-Sama (2016):

Acredito que ndo é suficiente para as mulheres libertarem-se da opressédo
dos homens, que sdo, por sua vez, oprimidos pela sociedade como um todo,
mas que juntos movam-se simultaneamente para cortar as correntes da
opressdo. (FREIRE, 2001, p. 265)
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Freire (2001) defende que mulheres e homens precisam se engajar na luta
contra a opressdo feminina, compreendendo suas diferentes posicdes nas estruturas
opressivas para que, juntos, desenvolvam estratégias efetivas de superacio da opressio. E
preciso, segundo o autor, que homens, mesmo 0s oprimidos, se reconhegcam enguanto
opressores das mulheres, condicdo primordial para a transformacdo (consciéncia critica), e
que, mantendo a coeréncia da luta pela prépria liberdade, renunciem ao papel de opressor das
mulheres.

A associac¢do entre educacdo e politica na obra de Freire se estabelece também
nas relagdes de género, para ele “a luta de género ¢ politica” (FREIRE, 2001, p. 266).
Segundo o autor, ndo é possivel discutir questdes de género sem ter em conta 0S mesmos
principios que o educador defendeu para a educacdo, ao falarmos de relacGes de género é
preciso compreender de que lado estamos, com quem, a favor quem lutamos e quais nossos
objetivos. Freire (2001) é enfatico ao afirmar que a questdo principal € a libertacdo e a
construcdo de estruturas libertadoras, tanto para homens quanto para mulheres.

GoOmez (2004), ao discutir os modelos atrativos e suas relacdes com a
violéncia contra as mulheres, apresenta 0 amor romantico como alternativa transformadora
das relacGes opressoras em relacionamentos. Na mesma direcdo, Freire (2001) apresenta seu

conceito de amor:

Para este humanismo radical, 0 amor ndo é um gesto, é um ato e um ato de
libertacdo, que implica a comunhdo dos sujeitos que amam e se amam. Por
isso ndo é possivel amar antagénicos, como também ai esta a razdo pela
qual se impd@e a superacdo da contradicdo dominadores-dominados para que
haja amor verdadeiro. (p. 272)

Como podemos perceber na citacdo, Freire defende que a superacdo da
desigualdade nos relacionamentos é pressuposto para a existéncia do amor. Mais uma vez, o
pensamento de Freire revela as bases tedricas de autores/as dialégicos como Flecha, Rios,
Puigvert e Gomez, que acreditam e comprovam cientificamente que a superacdo da violéncia
de género contra as mulheres esta relacionada ao estabelecimento de relacdes igualitarias.

O pensamento de Paulo Freire nos apresenta uma abordagem para a educacao
baseada no didlogo e na transformacdo social, para isso, alguns elementos sdo necessarios,
como a solidariedade, a coeréncia e a esperanca, caracteristicas centrais da modernidade
dialdgica. Para o educador, a pratica pedagdgica deve, antes de tudo, promover encontros

igualitarios nos quais cada pessoa tem a oportunidade de, juntos, compreender a realidade
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social criticamente para transforma-Ila.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa nasceu de multiplos anseios e inquietagdes por parte do
pesquisador. De um lado, a imersdo em um ambiente majoritariamente feminino e o0s
desdobramentos da imagem masculina no interior da escola, de outro, a compreenséo da
educacgdo enquanto elemento transformador das relagcdes de opresséo, especialmente contra
as mulheres. Nestas consideracdes, apos a analise dos autores classicos do pensamento
pedagogico, tentaremos explicitar elementos tedricos que aportam possibilidades para a
construgdo de novas masculinidades que contribuam com a superacdo da violéncia de
género.

As reflexBes que desenvolvemos ao longo desta pesquisa tiveram como
objetivo responder a uma questdo bastante clara: qual o projeto de masculinidade defendido
pelos cléssicos da educagéo?

Esta pergunta nos parece carregada de historicidade, uma vez que para
compreendé-la foi preciso assumir que as ideias pedagogicas sdo também espacos de disputa
politica pela hegemonia. Os tedricos que analisamos estdo imbricados em processos
historicos, correspondem a determinados projetos de sociedade, projetos de formacdo,
projetos de educacao e, porque ndo, projetos de masculinidade.

Mas para buscar solug¢fes para o problema social que fez emergir esta questao,
algumas arestas precisaram ser aparadas, a comecar pelo conceito de género. Grosso modo,
podemos conceitualizar género a partir de dois elementos indissociaveis, o primeiro é o fato
de ser um conceito constituido a partir das relacdes sociais baseadas nas diferencas entre 0s
sexos, e 0 segundo enquanto forma de significar relacdes de poder. Desta forma, género se
configura enquanto um conceito eminentemente politico que busca compreender e dar
sentido as complexas rela¢cbes humanas.

Podemos afirmar que o conceito de género se desenvolveu e se consolidou no
interior das reflexdes do movimento feminista, grande responsavel pelas conquistas que as
mulheres obtiveram desde o final do século XX. Estas conquistas explicitam o carater
politico do conceito, desencadeador de transformacGes nas relagdes sociais.

Consideramos que os trabalhos que tomam o conceito de género em sua
amplitude precisam se desprender da ideia de masculino e feminino enquanto dois extremos
antagbnicos. As relacdes entre homens e mulheres s6 podem ser compreendidas diante da

analise critica do contexto social e na constituicdo das pessoas enquanto agentes historicos,
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langando md@o de novos questionamento e hipoteses sobre o conhecimento. Neste trabalho,
buscou-se questionar as relacbes de género na construcdo dos discursos e préticas
pedagogicas, ou seja, em contextos ampliados e dissonantes.

A construcdo de um campo de conhecimento que tem como atravessador
historico a categoria de género provoca novas formas e estratégias reflexivas, que em nosso
caso tem como finalidade o estabelecimento de relagBes igualitarias, de solidariedade, de
didlogo e de transformacdo social. Nesta direcdo, a tese que apresentamos buscou elementos
transformadores nos projetos de masculinidade de autores classicos.

A construgédo do conceito de masculinidade percorre caminhos parecidos com
os percursos do feminismo, configurando um campo de disputa politica e ideoldgica. O
conceito de masculinidade € a expressdo da tentativa analitica de compreender de que
maneira as caracteristicas socialmente atribuidas aos homens contribuem para a violéncia de
género, ou seja, como se estabelecem nas relagdes sociais 0 poder masculino e quais as
formas de supera-lo.

Vale ressaltar que a tipificacdo das caracteristicas masculinas, a forca, a
violéncia, a reclusdo dos sentimentos, etc., ndo podem ser consideradas fora dos contextos
historicos; a masculinidade se constitui historicamente, se mantém e se transforma, no
interior das relagdes sociais.

No que tange ao objeto desta tese, analisamos as obras de oito autores
considerados classicos do pensamento pedagogico. E evidente que poderiamos ter elegido
diferentes pensadores, ou incluido outros, mas acreditamos que as escolhas feitas
representam o desenvolvimento das teorias educacionais em sua amplitude, explicitando os
movimentos histéricos e a forma como a educagdo se apropriou e projetou 0 pensamento
ocidental.

Em linhas gerais, podemos apresentar 0 pensamento pedagogico e o projeto

de masculinidades destes autores a partir da tabela que segue:

Tabela 1: Sintese das Concepcdes de Educacao e do Projeto de Masculinidade

Autor Concepcéo de Educacéao Projeto de

Masculinidade

Comeénio (1652-1670) Universalista Transicdo entre os valores

medievais e a Modernidade

Rousseau (1712-1778) Naturalista Burguesa Individualista
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Pestalozzi (1746-1827)

Intuitiva

Industrial

Herbart (1776-1841)

Educacéo pela Instrucdo

Moral (posse e honra)

Dewey (1859-1952)

Educacéo para a
Democracia Liberal

Humanismo Capitalista

Ferrer i Guardia (1859- Racionalista Anarquista
1909)
Makarenko (1888-1939) Coletivista Proletéaria Revolucionéria

Freire (1921-1997)

Critica Transformadora

Dialdgica

Iniciamos esta analise com Jodo Amus Coménio, tido como o fundador da
didatica moderna. O pensamento de Coménio inaugura uma nova forma de pensar a
educagdo; sob o lema do ‘“ensinar tudo a todos”, que nao pode se efetivar no século XVII,
mas que abre caminho para a consolidagcdo da ideia de uma escola para todos e todas. O
carater universalista de Coménio revela sua temporalidade na transicdo para a modernidade,
alem disso, representa o idealismo de um conhecimento finito e imutavel.

Comeénio é defensor da racionalidade, fruto das profundas transformacdes de
seu tempo, as reformas protestantes, a racionalidade como elemento de explicacdo da
natureza, a construcdo de maquinas e a tipografia, representantes de um pensamento
orientado para a maxima eficiéncia. Estas ideias, que estdo no seio da transicdo de uma
organizacdo social medieval para a sociedade moderna, fazem com que Coménio projete
uma masculinidade ancorada em dois pontos: o modelo cristdo protestante e 0 modelo
burgués emergente, ambos no campo da masculinidade dominante tradicional.

O segundo autor analisado é, provavelmente, um dos filésofos mais
importantes do pensamento ocidental, influenciando ndo apenas a educacdo, mas as ciéncias
sociais como um todo. Jean-Jacques Rousseau nos apresenta as bases do pensamento
iluminista, nesta direcdo a educacdo se volta para a formacdo do novo homem, educado
desde sua prépria natureza. A bondade natural do homem, sua vinculacdo com a experiéncia
natural, enfim, uma pedagogia naturalista, marca a proposta pedagdgica de Rousseau.

Emilio, o exemplo educativo rousseauniano, revela claramente uma
masculinidade audaciosa: portador da razdo, homem bom, virtuoso e forte, modelo que se
torna o paradigma da Modernidade. O projeto de masculinidade representado por Rousseau

marca nao apenas 0s ideais iluministas, mas a nova ideia burguesa de familia na figura de
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Sofia. Emilio representa os anseios de uma sociedade em transformac&o, antecipa valores
morais, éticos e estéticos de um novo homem, poderoso, livre, bom e, acima de tudo, capaz
de romper as Gltimas amarras da aristocracia feudal.

Na mesma direcdo das reflexdes de Rousseau, Johann H. Pestalozzi apresenta
um aparato para a educagdo baseado em trés elementos: o pensamento teorico, a acao pratica
e 0 engajamento politico. Pestalozzi é formulador da pedagogia intuitiva, uma proposta na
qual a formacdo de sujeitos capazes de compreender o mundo se da pelos sentidos. O
pensador ndo poupou esforcos para efetivar seus sonhos, fundando escolas para as classes
populares; suas experiéncias, nem sempre exitosas, nos revelam a prevaléncia do ideal
burgués da necessidade de educar as criangas para o trabalho na industria.

O projeto de masculinidade de Pestalozzi nos revela uma caracteristica nova,
a importancia dos sentimentos e dos afetos, sempre presentes em sua pratica pedagogica. O
pensador, em diversos momentos, afirma que os educadores precisam de caracteristicas
maternas, que o amor das maes seria fundamental para o desenvolvimento das criangas.
Mesmo carregado de uma ideia estereotipada da maternidade, ndo podemos negar que a
sensibilidade abre caminho para masculinidades mais democraticas.

Ainda no campo do Illuminismo, discutimos a obra de Johann Herbart,
responsavel pela construcdo de um modelo de educacdo racionalista, ancorada na
objetividade e em procedimentos empiricos que seriam capazes de educar para o
desenvolvimento moral. Para Herbart, ao adquirir um conjunto sistematizado de
conhecimentos, os estudantes poderiam dominar os proprios desejos, se tornando pessoas
virtuosas.

Dentre os pensadores eleitos neste trabalho como representantes do
lluminismo, Herbart é o que apresenta elementos mais contundentes no que tange a
masculinidade dominante. O autor, em sua proposta educativa, trabalha com alguns
conceitos tipicos desta masculinidade: a centralidade na forca da juventude, a posse, a
disciplina e a autoridade.

Em linhas gerais, as formulacbes dos pensadores lluministas, Rousseau,
Pestalozzi e Herbart, revelam um dos grandes trunfos do ideario burgués: se apropriar do
pensamento mais elaborado e de vanguarda para imprimir ideologicamente suas
necessidades. Desta maneira, 0s grandes ideais destes trés educadores, a liberdade e as
diferencas individuais, se transfiguraram no pensamento burgués em liberalismo e
individualismo. Em outras palavras, as formulagdes de Rousseau, Pestalozzi e Herbart se

tornaram, aos poucos, hegemdnicas na construcdo da masculinidade dominante.
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No campo da Escola Nova, elegemos como autor para analise John Dewey,
pensador do pragmatismo norte-americano. Dewey criticou veementemente 0 ensino
tradicional e propagou e ideia de uma educagdo menos centrada na figura do professor e da
professora e mais atenta aos interesses e experiéncias das criancas. Dewey defendeu uma
educacéo capaz de, nos limites do capitalismo, formar pessoas que almejassem um projeto de
sociedade mais democratica.

Para nds, a pedagogia de Dewey centrada nas experiéncias individuais
enquanto premissa ndo seria capaz de confirmar a sua tese democratica, isso por que ignora
as diferencas fundantes da sociedade capitalista; ndo se pode promover uma educacdo para a
igualdade em condi¢cbes completamente desleais e que se revelam cruelmente no
individualismo e na meritocracia. Nesta direcdo, o projeto de masculinidade de Dewey se
coloca no seio do pensamento liberal, da competitividade, da individualidade e da
competicao, valores caros ao neoliberalismo.

Para além dos lluministas e da Escola Nova, que muitas vezes corroboram
com ideais dominantes e com masculinidades tradicionais, esta tese analisou também
pensadores que se alinham com a critica radical ao status quo e ao pensamento burgués.
Dentre eles destacamos Frances Ferrer i Guardia, anarquista cataldo, e Anton Makarenko,
representante do pensamento socialista.

As contribuicbes de Ferrer i Guardia para a educacdo sdo inumeras. O
pensador anarquista, com sua Escola Moderna, em uma Espanha excluida dos avancos do
capitalismo industrial, propés um modelo de organizacao escolar livre das amarras da Igreja,
baseado na liberdade, na critica e na inclusdo de todos e todas. O pensador cataldo é o
primeiro a incluir as mulheres diretamente no processo educativo conjuntamente com 0s
homens em turmas mistas. A intencionalidade transformadora da obra de Ferrer i Guardia
tinha como objetivo a cooperacdo e o racionalismo cientifico enquanto instrumentos para a
transformacéo social.

Mesmo diante de ideais transformadores, Ferrer i Guardia ndo estava
completamente liberto dos pensamentos tipificados do comportamento masculino e
feminino, muitas vezes classificando estes como sentimentalistas e aqueles como
racionalistas. No entanto, existe no autor cataldo a compreensdo de complementariedade
entre a razdo e o sentimento, sendo 0s dois elementos fundantes dos processos
revolucionérios.

Representante do pensamento socialista, neste trabalho, Anton Makarenko

buscou a formacdo do homem socialista e revolucionario por meio da educacdo. Nas
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colonias educativas que dirigiu, o trabalho, a disciplina e os interesses coletivos foram
elevados a principios pedagogicos. Na perspectiva de Makarenko, a escola ndo era apenas
local para o conhecimento escolar, mas socializadora de uma concep¢do politica e cultural;
as criancas aprendiam, sobretudo, a serem soviéticas.

No contexto da Revolugdo Russa, o projeto de masculinidade de Makarenko
ndo esta descolado das transformacfes socialistas e do combate sempre iminente as nacoes
capitalistas. A militancia, a guerrilha, a militarizagdo e o confronto para defender a revolucao
se tornam objetivos da formacdo das masculinidades; o homem guerreiro e trabalhador
prevalece entre os revolucionarios.

Por fim, apresentamos e analisamos o pensamento de Paulo Freire, educador e
intelectual brasileiro que tem influenciado o campo da educacdo desde os anos 1960. A
perspectiva freireana esta organicamente atrelada a acdo politica; a pratica educativa se faz
na reflex&o, na escolha e na luta pela historia negada aos oprimidos e oprimidas.

Para Freire, 0 processo de conhecimento, a formacgéo politica, a construcao de
relacbes éticas, a busca pela boniteza, a ciéncia e a técnica se apresentam como
indissocidveis dos seres humanos. Enquanto especificidade humana, a educacdo se da na
historia e a transforma, explicitando contradicdes e possibilitando a construgédo critica dos
conhecimentos, ou seja, politizando o saber enquanto ferramenta pedagogica.

A obra de Freire marca o pensamento pedagdgico ao defender politicamente a
participacdo ativa dos excluidos e excluidas nas praticas educativas. Sé assim a educacao
consegue alcancar suas finalidades, quais sejam: o estabelecimento de relacbes democraticas
entre todos e todas e a superacédo das desigualdades sociais.

Os principios igualitarios, solidarios, dialégicos e transformadores de Paulo
Freire revelam um pensamento comprometido radicalmente com a construcdo de uma
sociedade mais justa. A proposta educativa freireana esta imbuida de esperanca e
possibilidades, de preocupacdes amorosamente revolucionarias. Freire nos ensinou que a
educacdo é uma acdo politica baseada no didlogo e que pode, com luta e comprometimento,
transformar as relacGes sociais.

No que tange diretamente o objeto desta tese, a associacdo entre educacao e
politica em Freire se estende as relacbes de género; assim, a luta por relacdes mais
igualitarias e dialégicas entre homens e mulheres é uma luta politica. O educador
compreende as questdes de género a partir de uma concepcdo ampla do conceito. As relacdes
de género se desenvolvem no interior das relacbes sociais de opressdo, 0 que nos impde a

clareza e coeréncia ao tomarmos posi¢do, ou seja, de que lado estamos, com quem e contra
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guem lutamos e que sociedade sonhamos construir.

Freire representa o pensamento pedagogico que nos da elementos
transformadores para as préaticas sexistas e para a superacdo do machismo dentro e fora da
escola. O autor é contundente ao afirmar que a libertacdo e a construcdo de relacbes
libertadoras sdo fundamentais para que possamos construir uma sociedade amparada nos
valores da modernidade, os mesmos que defendemos nesta tese: a solidariedade, a igualdade
e a democracia.

Dentre os elementos transformadores da teoria de Freire, no sentido das novas
masculinidades alternativas, podemos citar as relagdes amorosas. Assim como Gdémez,
Puigvert, Flecha e Rios, Freire defende que o amor, enquanto ato de libertacdo, é
revolucionario. Nesta direcdo, recolocar as relacdes amorosas no centro do debate sobre
novas masculinidades significa valorizar praticas dialogicas em detrimento de praticas
autoritarias e violentas, tipicas das masculinidades dominantes tradicionais.

Outro elemento transformador no pensamento de Freire para a compreensao e
a socializacdo no interior de novas masculinidades alternativas € justamente o conceito
central em sua obra: o dialogo. Estudos de Gomez, Puigvert, Flecha, Padros, Crhistou e Rios
tém demonstrado cientificamente que as novas masculinidades, aquelas que combatem a
violéncia contra as mulheres, tém no dialogo e na construcdo de relacdes dialogicas aporte
substancioso de luta.

O pensamento de Paulo Freire nos apresenta uma abordagem para a educagéao
baseada no didlogo e na transformacéo social. Para isso sdo necessarios elementos como a
solidariedade, a coeréncia e a esperanca, caracteristicas centrais da modernidade dialégica.
Para o educador, a pratica pedagdgica deve, antes de tudo, promover encontros igualitarios
nos quais cada pessoa, individual e coletivamente, tenha a oportunidade de compreender a
realidade social para transforma-la.

As contribuicbes de Freire nos auxiliam na construcdo de novas
masculinidades ancoradas em principios educativos como os da Aprendizagem Dialdgica, ja
discutida neste trabalho enquanto referencial tedrico transformador. Freire projeta uma
masculinidade enraizada no humanismo e na militancia, uma masculinidade potencialmente
transformadora.

Em suma, o projeto de masculinidade na obra de Freira, nos parece, é o da
masculinidade dialdgica, baseada na formacdo de praticas igualitarias e transformadoras.
N&o hesitamos em afirmar que as formulagGes tedricas do educador colaboram com a

superacao da violéncia de género. Freire nos ensinou que para transformar o mundo é preciso
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estarmos conscientes do mundo que desejamos, mais justo e solidario.

Paulo Freire é um dos intelectuais que nos fornecem bases teoricas
transformadoras para a educacdo de um modo geral, e para as relacbes de género em
particular. Suas analises e formulacdes nos ddo elementos filosoficos para a busca de uma
sociedade mais humana, para a formagéo de homens e mulheres que possam viver, como ele
diz, em comunhao.

Acreditamos que a proposta pedagdgica de Paulo Freire, baseada no dialogo, é
fundamental para a educacdo dos meninos e meninas se se almeja transformar a opressdo e
superar a violéncia de género. Esta masculinidade, dialdgica, igualitaria e transformadora é o

anseio militante deste trabalho.
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