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APRESENTACAO

No numero anterior deste periddico, a globalizacdo foi vista sob dois aspectos
distintos: enquanto mundializac&o, por meio das Novas Tecnologias Inteligentes de
Comunicagdo, considerada irreversivel e um avanco para a humanidade; enquanto
formaatual do capitalismo mundial, causade exclusdo socia e destrui¢éo dacidadania
e, como tal, devendo ser rejeitada e combatida. Neste sentido, foi analisada a
importancia da educagdo, como forma de aquisi¢do de uma nova consciéncia e de
proposi¢do de acOes politicas aternativas, afim de reverter o rumo daglobalizagéo,
tal como se manifesta neste momento.

Deste modo, a educacdo, sendo uma prética social dentro de um contexto socio-
econdmico-politico determinado, ndo é uma atividade neutra. Quando realizada de
modo subserviente ao atual model o hegemdnico, caracterizado pelaprimaziaabsoluta
da competividade e lucratividade, reproduz e reforca a exclusdo social. Contudo,
guando resiste e subverte a escala de valores predominante, a pratica pedagdgica
serdum fator de mudanca, lenta e gradual, mas extremamente eficiente. E, pois, no
interior da prética educacional que ocorre 0 embate entre 0 modelo da exclusdo
social e a utopia da inclusdo de todos, para que sejam assegurados os direitos
fundamentais da pessoa humana, em todos os niveis, materiais e espirituais. Por
isso, € de muitapropriedade o temado nimero 17 daRevistada FAEEBA — Educagédo
e Contemporaneidade: INCLUSAO-EXCLUSAO SOCIAL E EDUCACAO.

Um exemplo dessareversdo de val ores € mostrado no primeiro artigo que tratada
diversidade linguistica e o papel assumido pela escola, em referéncia ao ensino da
LinguaPortuguesa. A autora propde reconhecer alegitimidade das normas populares,
como instrumento de comunicagéo e de afirmac&o de identidades sociais, e redefine
as atividades em sala de aula, com projetos de ensino que garantam aincluséo das
variantes linglisticas como objeto de afirmagéo/expansdo do universo cultural do
aluno.

Outro exemplo concreto verifica-se pela presencga, em trés textos, da tematica de
inclusdo/exclusdo socia naeducagdo dos alunos portadores de deficiéncia. O primeiro
texto analisa o tratamento dado as pessoas com deficiéncia, desde a antiguidade
cléssica até o contexto contemporaneo de implementagdo de politicas educacionais
voltadas para inclusdo de “alunos com deficiéncia’. Outro artigo trata da inclusdo
do portador de deficiéncia visual como desafio para a escola regular. Ambos os
textos consideram que a propostada Educac&o Inclusivaimplicamudangas estruturais
nos sistemas educacionais, ou sgja, a ado¢cdo de um novo paradigma educacional
calcado nos processos de construcdo do conhecimento. Um terceiro artigo analisa e
discute as diversas teorias, modelos e defini¢cbes para esclarecer as chamadas
“dificuldades de aprendizagem”. Finalizando este bloco, incluimos um texto sobre
os determinantes histéricos em relagdo a concepgdo de infancia.

Um terceiro bloco de textos trata dos préoprios professores, como vitimas da
exclusdo social dentro do sistema educacional. O primeiro deles discute como a
politica atual de profissionalizagdo dos docentes tem levado as professoras ndo
diplomadas do Brasil, especialmente do Nordeste, a serem dispensadas de suas
funcgdes ou a se submeter a processos formativos que nem sempre levam em contaas
suas competéncias enquanto criadoras e sustentadoras do ensino rural. O texto
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seguinte mostra como, ja no século X1X, houve um esforgo de enquadramento do
magistério por parte das autoridades, resultando em um arcabouco de sistemas de
educacdo estaduais estruturados na passagem para a Republica.

Os dois artigos seguintes mostram, por outro lado, que, mesmo dentro desse
contexto adverso, é possivel escapar do modelo tradicional de ensino fragmentado e
unilateral, quando, por exemplo, no trabalho de orientagdo monografica para os
professores da Rede UNEB 2000, sdo utilizados referenciais tedrico-metodol 6gicos
paratratar de temas como distancia, identidade, competéncia Unica e alteridade, ou
guando as novas tecnol ogias digitais vém potencializando a producéo e socializacdo
interativa de conhecimentos no ciberespaco, sgja na modalidade presencial ou a
disténcia

Ampliando a perspectiva para aém da educacéo formal, o texto seguinte, apés
analisar de maneira panoramica o contexto socio-econdmico atual que, em nome da
inclusdo, reforgcaaexclusdo, tenta atuali zar as reflexdes de Roberto DaM atta sobre o
futebol no Brasil, como um mecanismo de resisténcia a exclusdo e como uma
renovacdo da utopiaem um mundo onde todos sejam cidaddos. Outro texto descreve
atragjetoria das entidades do movimento negro e suas estratégias para ainser¢éo do
negro na sociedade

Dois artigos finalizam a se¢do sobre o tema deste nimero: o primeiro discute a
guestéo da formac&o continua de professores do ensino fundamental no Brasil e no
Nordeste em especial, destacando a participagdo daagénciainternaciona do fomento
—o0Banco Mundial (BIRD) — nas politicas educacionais brasil eiras dos anos noventa;
0 segundo analisa a proposta dos temas transversais nos Par@metros Curriculares
Nacionais de 1998, visando dar um caréter critico a educacéo, privilegiando a
formagéo da cidadania; contudo, frente a andise da relagdo da educagdo com o
mercado, séo revelados o0 alcance e o limite dessa proposta.

Depoisdasecdo Estudos, onde sdo agrupados textos que tratam de temas diversos,
ligados & educacéo, publicamos umaimportante entrevista com o Professor Jader de
Medeiros Britto sobre Anisio Teixeira, destacando a luta desse educador em prol de
uma escola publica, universal, gratuita e obrigatéria.

Os Editores: Yara Dulce Bandeira de Ataide
Jacques Jules Sonneville
Maria Nadja Nunes Bittencourt

Temas e prazos dos préoximos numeros da Revista da FAEEBA -
Educacao e Contemporaneidade

N° Tema Prazo de e.tntrega Lang:al.nento
dos artigos previsto

18 | Educacdo e Desenvolvimento 30.10.02 margo de 2003
Sustentavel

19 | Educacéo e Pluralidade Cultural 30.05.03 setembro de 2003

20 | Educagdo e Formacdo do Educa- 30.09.03 marco de 2004
dor

21 | Educacdo e Leitura 30.05.04 setembro de 2004
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A LINGUAGEM DA VIDA, A LINGUAGEM DA ESCOLA:
INCLUSAO OU EXCLUSAO?
Uma breve reflexao lingiiistica para nao lingiiistas

Katia Maria Santos Mota ~

RESUMO

O debate entre a questdo da diversidade linglistica e o papel assumido
pela escola, em referéncia ao ensino da Lingua Portuguesa, tem sido
constantemente retomado por lingistas e educadores. O reconhecimento
dalegitimidade das normas populares, como instrumento de comuni ca-
¢ao e de afirmac&o de identidades sociais, tem sido amplamente divul-
gado, porém a pratica pedagdgica ainda permanece alicercada no ensi-
no da norma padréo, desval orizando os vérios dial etos de menor presti-
gio. Este texto convida os educadores, principal mente aqueles ndo lin-
glistas, acriar circulos de educadores/aprendizes, no sentido de repen-
sar o problema e de redefinir as atividades em sala de aula, com proje-
tos de ensino que garantam a inclusdo das variantes linguisticas como
objeto de afirmagao/expansdo do universo cultural do aluno.

Palavras-chave: Diversidade lingliistica— Ensino da lingua materna—
Linguistica para educadores.

ABSTRACT

THE LANGUAGE OF LIFE, THE LANGUAGE OF SCHOOL.:
INCLUSION OR EXCLUSION? A brief linguistic reflection for
non-linguists

The debate between the question of language diversity and the role
taken by schools, referring to the teaching of the Portuguese language,
has been constantly revisited by linguists and educators. The recognition
of the legitimacy of the popular norms, as an instrument of
communication and of affirmation of social identities, has been widely
divulged. The pedagogical practice, however, is still based on the
teaching of the standard norm, devaluating the various dialects of smaller
prestige. Thistext inviteseducators, specially the non-linguists, to create
circles of educators/learners, in the sense of rethinking the problem and

* Licenciadaem Letras, pelaUFBA; mestreem L etras (concentracdo Linglistica), pelaUFBA; doutoraem
Estudos L uso-Brasileiros (concentragdo Educacdo Intercultural), pelaBrown University, EUA; professora
aposentada da Faculdade de Educacéo, UFBA. Atualmente professora visitante da Pos-graduacdo Educa-
¢80 e Contemporaneidade, UNEB. Endereco paracorrespondéncia: Av. Cardeal da Silva, 2134/apt. 201-A,
Ed. Manha do Sol, Federacéo — 40223-020 SALVADOR/BA. E-mail: motakatia@hotmail.com.
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A linguagem da vida, a linguagem da escola: inclusdo ou exclusdo? Uma breve reflex&o linguistica para néo linguistas

redefining the activitiesin the classroom, with educational projectsthat
guarantee the inclusion of the linguistic variants as an object of
affirmation/expansion of the student cultural universe.

Key words: Linguistic diversity — Native language teaching —
Linguistics for educators.

Recordo-me que, na década de 80, quando
comecei a trabalhar com capacitacdo de
alfabetizadores narede municipal de Salvador,
presenciei uma cena escolar gue retomo agora
como ponto de partida para escrever este tex-
to, natentativa de reacender as minhasinquie-
tagcOes sobre os caminhos dalinguagem davida
edaescola. Vamos aestéria: numasalade aula
em um bairro periférico da cidade, uma pro-
fessora, muito entusiasmada, desenvolve uma
atividade de “ampliacdo de vocabulério” —
mostrando gravuras de objetos diversos, soli-
cita que as criangas nomeiem cada objeto arti-
culando “ corretamente” cada palavra. Ao mos-
trar a gravura de um balde, um menino, que
vamos chamar de Jorge, levantaa méo e diz:
“bardi”; a professora, prontamente, corrige a
falado menino, dizendo ““bardi, ndo, o certo é
baudi”’. O menino fica calado diante da pro-
fessora, mas virando-se para o coleguinha ao
lado, diz: “Esta professora ¢ maluca. Minha
avo, que é minha avo, diz bardi. Agora ela quer
que eu mude.” Pois bem, a estéria ficou na
minha memaria, ao perceber que, nagquele mo-
mento, Jorge se deparou com um dilema: quem
€U Vou seguir — a professora ou a minha avo?
O que aconteceu com a linguagem de Jorge?
Seraque el e conseguiu, finalmente, falar baudi,
passando a negar a autoridade da sua avé e a
acreditar que ela era uma ignorante que nao
sabiafalar certo? Ou serd que ele silenciou ao
mundo da escola, percebendo que jamais seria
capaz de falar alingua da professora?

Hoje, repenso a questéo, trabalhando com
um grupo de professores de Portugués que se
gueixam da“falaerrada, daescritahorrivel dos
jorges’ e se declaram frustrados porque nada
conseguem fazer para“melhorar o portugués’
desses alunos. Percebo que, apesar de muitos
textos linguisticos terem sido estudados e mui-

tos autores, discutidos, o professor ainda ndo
internalizou a mudanca de crencas ou, sejao
fez, ndo consegue articular a ponte entre ateo-
ria e a pratica. Proponho-me, entdo, refletir
sobre trés pontos basicos. 1) qual € mesmo a
lingua falada por Jorge?; 2) que lingua quer a
escola? e 3) é possivel promover uma convi-
véncia saudavel entre essas linguas? Em ou-
tras palavras, proponho ao educador compre-
ender a diversidade linguistica como fendme-
no natural da comunicagdo e investigar/cons-
truir propostas pedagdgicas que favoregam a
coexisténcia entre essas varias expressdes lin-
guisticas nas atividades curriculares do ensino
de Lingua Portuguesa.

Reconheco que muitos dos principios pe-
dagogicos aqui ressaltados parecem jatao evi-
dentes, t&o bem entendidos; lamentavel mente,
porém, nos cenarios escolares reais por onde
perambulo, sinto que quase tudo parece ainda
imaginagéo dos educadores, coisas dificeis de
se colocar naprética. E por ai que ndo me can-
so de repetir a licdo, principamente quando
descubro que, em cada repeticdo, ha um novo
guestionamento, um novo entendimento, uma
nova possibilidade de se transformar as ativi-
dades de linguagem em algo mais vivo, mais
fascinante, mais poderoso. Direcionando-me,
sobretudo, aos educadores que ndo sao da area
de Letrase que, por conseguinte, desconhecem
alguns principios linguisticos basicos que sus-
tentam a prética pedagdgica subjacente ao de-
senvolvimento da capaci dade comunicativado
aluno, pretendo, neste texto, apresentar alguns
desses principios, entremeando-0s com exem-
plos reais que venho colecionando na trajeto-
riado meu oficio de educadora. Ao mesmo tem-
po, descrevo aguns passos metodol 6gicos que
tenho adotado nos encontros de capacitacdo de
professores. Cada parte deste trabalho poderia
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ser desenvolvida em conteidos mais especifi-
cos que possibilitariam a elaboracdo de um li-
Vro; aintencdo neste momento, contudo, é apre-
sentar pinceladas de idéias que possam desa-
brochar em um didlogo mais consistente. Para
isso, é sempre bom escrever mais um texto,
reformular posicoes, definir alternativas.

1. A expressao lingiiistica do(a) alu-
no(a): marca de identidade social

Inicialmente, precisamos relembrar os es-
tudos sociolinguisticos de Labov (1978) para
compreender a expressao linglistica como fe-
némeno de construcao social — o ato interlocuti-
VO em primeira insténcia € a revelagdo de um
fato social. Assim, quando Labov estudou os
registros fonéticos do /r/ em tréslojas de Nova
York, percebeu que cada uma das articulagdes
correspondia as falas dos clientes que frequien-
tavam cadaumadas|ojasosquais, por suavez,
pertenciam a trés diferentes extratos sociais.
Novos estudos surgiram corroborando as pre-
missas da Linguistica que enfatizam a concep-
¢do da lingua ndo s como instrumento social
de comunicagdo, mas também como compo-
nente cultural de um grupo social, refletindo,
consegiientemente, adiversidade evariabilida-
de no tempo e no espago.

Reconhecendo essa interrelacéo entre lin-
gua/manifestacdo social, Coseriu (1987) am-
plia esse quadro ao inserir o componente indi-
vidual da linguagem. Apresenta, entdo, um
modelo com trés elementos: sistema, normae
fala O sistema se caracteriza como um con-
junto de oposic¢des funcionais que afetam a
comunicagdo. Assim, se a crianga disser rota
guando, na verdade, ela quer se referir a uma
roda, ela comete, entdo, um desvio do sistema
porque na lingua portuguesa os fonemas /t/ e/
d/ estdo em oposicao funcional, sdo considera-
doselementos*“émicos’, osquaisafetam o sig-
nificado. A norma, por outro lado, é arealiza-
¢do coletiva do sistema, ela reflete o jeito de
falar de umadeterminadacomunidade. A trans-
missao do significado quase sempre ndo é com-
prometida porque ndo ha trocas de fonemas,

como no caso de Jorge, que diz bardi e ndo
baudi, como queria a professora. Nesse con-
texto, temos dois al of ones, duas manifestagtes
fonéticas e ndo fonémicas. A fala, finamente,
€ arealizagdo individual da norma, o jeito de
falar do sujeito membro de uma determinada
comunidade lingistica.

Integrando os elementos conceituais apre-
sentados por Labov e Coseriu, podemos com-
preender adiversidadelinglisticaem doisgran-
desblocos: variedades geogréficas (diatpicas)
e variedades socioculturais (diastréticas). No
primeiro bloco, encontram-se as linguagens
urbanaerural, os dialetos ou falares regionais.
No segundo, temos duas subdivisdes. a) os di-
aletos saciais, culto ou popular, de acordo com
caracteristicas individuais (idade, sexo, raga,
profissdo, posicdo social, grau de escolarida-
de, classe econdmica, local de residéncia) e b)
os niveis de falalregistros, formal ou coloqui-
al, de acordo com caracteristicas ligadas a si-
tuagdo (ambiente, tema, estado emociona do
falante, grau de intimidade entre os falantes)
(PRETI, 1997, p. 41).

As variedades lingiisticas determinam, as-
sim, diferentes marcas de gramaticalidade
institucionalizadas por um determinado grupo
de falantes. Dessa forma, todas essas varieda-
des seguem principios gramaticais considera-
dos corretos, partindo do pressuposto de que a
lingua se revelacomo processo/produto de uma
continua construcdo socio-cultural de um de-
terminado modelo comunicativo. Reformula-
se, assim, o conceito de graméticaque, naLin-
glistica moderna, passa a ser o conjunto de
regras que descrevem a variedade linguistica
daformacomo ela, defato, se apresenta mani-
festada em uma situago real de comunicag&o.
A lingua de Jorge, por conseguinte, transmiti-
dapor geractes de antepassados, esta gramati-
calmente, correta como representativa do seu
grupo familiar/social. Nessa visdo, a Linglis-
tica preocupa-se em garantir a preservagéo do
binémio comportamento linguistico/manifesta-
¢do cultural como elemento fundamental de
afirmagdo de identidades.

Retomando os conceitoslingisticos breve-
mente expostos, alguns principios ficam agui
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assinalados:; 1) do ponto de vista da eficiéncia
da comunicacdo, ndo existe superioridade ou
inferioridade de uma variedade sobre outra; 2)
as regras gramaticais que regem uma determi-
nada variedade sd0 socia mente adquiridas atra-
vés da interagdo natural em atos da fala en-
volvendo membros de uma comunidade. Nes-
se sentido, Chomsky (1965) ressaltaadiferen-
caentre dois componentes béasi cos da comuni-
cacdo verbal: a competéncia linguistica (capa-
cidade de compreender e adquirir naturalmen-
te as regras que fazem parte do sistema
lingliistico) e o desempenho linguistico (capa-
cidade de manifestar esse conhecimento a par-
tir dageracdo de regras de producéo dalingua-
gem). A competéncia linglistica assegura re-
gras do sistema que garantem, por exemplo, 0s
aspectos de uniformidade da lingua portugue-
sa, enquanto que o desempenho linglistico se
expressa a partir de regras que ressaltam a di-
versidade da nossa lingua. No modelo chom-
skyano, a crianca passa por diversas etapas
evolutivas de construgtes gramaticai s diversas,
em uma constante interacdo entre competén-
cia e desempenho, criando/recriando expres-
sbes linguisticas a partir das el aboragcdes men-
tais do seu préprio mecanismo gerador de lin-
guagem em contato com as diversas contribui-
¢Oes do seu ambiente social. Por conseguinte,
a aquisi¢cdo de uma determinada norma consi-
derada adequada a um contexto social especi-
fico resulta da internalizac8o das regras gra-
maticais apropriadas a partir dainsercdo natu-
ral em um grupo socio-cultural que adote tal
norma, da mesmaformacomo esta explicitado
na teoria sdcio-interacionista de Vygotsky
(1962)*. Esse conjunto deregras ndo é exclusi-
vamente linguistico, pois inclui também uma
compreensdo do contexto social onde se pro-
cessa a comunicagdo, ressaltando certos ele-

1 A teoria de Vygotsky (1962) estabelece a correlacio
entre linguagem e pensamento sustentando o pressupos-
to de que o desenvolvimento da identidade cultural se
processa inicialmente através da atuagdo do processo de
interacdo socia (interpsychological operations) que fa-
vorece a construgdo da linguagem interior (intrapsycho-
logical operations).

mentos sociolingisticos tais como caracteris-
ticas dos interlocutores, tipo de mensagem ,
cendrio, objetivo dainterlocucédo, etc. O apren-
diz precisa ndo so desenvolver sua competén-
cia linguistica, mas também sua competéncia
comunicativa. (Hymes, 1989). Nesse sentido,
ndo se espera gque criangas como Jorge mani-
festem uma variedade linglistica “ adequada’
as expectativas da professora, desde quando
ndo sdo socioculturalmente incluidas no uni-
Verso escolar.

2. Allingua da escola: a imposicao da
uniformidade

Muitas mudancas parecem ter surgido nas
Ultimas décadas: o livro didatico ganha uma
nova apresentagdo, sdo incluidos textos esco-
lares com maior énfase na diversidade de te-
mas e na apresentacdo de variantes linguisti-
cas, os professores tentam adotar uma postura
pedaglgica mais construtivista, estimula-se o
prazer pelaleiturae acriatividade no processo
da escrita. Tudo isso sdo inten¢Bes, mudancgas
de paradigmas, novos discursos, tentativas de
insercédo de um novo modelo de ensinar e de
aprender a lingua materna. Constituem, entre-
tanto, movimentos esparsos, projetosisolados,
experiéncias de alguns poucos educadores que
ousam ousar. Em grande parte, as nossas salas
de aula se sustentam nas bases tradicionais da
velhagramatica. Nao se pretende encarar alin-
gua com suas nuances de criatividade, de ino-
vacdo, de afirmacdo de identidades. Opta-se
muito mais pelo conservadorismo das regras
prescritivas. Instala-se 0 medo dafaltade con-
trole do saber lingliistico dos alunos. Que lin-
gua é essa dos exercicios escolares, dos testes
de mdltipla escolha, das questbes de compre-
ensdo deleitura, dasredagtesimpostas? Como
conciliar aimprevisibilidade da evolugéo lin-
gliisticacom astarefas escolares rigorosamen-
te medidas por erros e acertos pré-estabel eci-
dos? Como se pode cobrar uma mudanca de
comportamento lingtiistico deslocada da apro-
priagdo social do ler e do escrever como faze-
res cotidianos?
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Voltemos & sala de aula da nossa estoriaini-
cia emqueaprofessoraassume atarefade* cor-
rigir’ o falar de Jorge; nessa percepgdo, com-
preende-se a crianga como portadora de um dé-
ficit linglistico proveniente de desvantagenscul-
turais que acarretam um déficit cognitivo. En-
fim, a“deficiéncia’ de Jorge costuma ser trata-
daatravésde muitas doses derepeticdo, de exer-
cicios estruturais, de aulas de reforgo, de repro-
vagdes. Confundem-se, ent&o, os conceitos de
“codigo restrito” e “codigo elaborado”, apre-
sentados por Bernstein (1964) que, originalmen-
te, tinha aintencéo de marcar o caréter de deli-
mitagdo da territorialidade social da lingua; os
termos escol hidos, entretanto, pela suanatureza
ambigua, foram interpretados como marcas de
privacdo linguistica. Na busca da compreenséo
sobre o fracasso escolar de criangas afro-ameri-
canas, Labov (1978) constatou que 0 desempe-
nho linguistico dessas criangas se apresentava
perfeitamente adequado asregrasdiscursivasda
comunidade e que 0 sucesso escolar dependia,
sobretudo, da aceitacéo e daincorporacio desse
dialeto na culturaescolar. Nesse sentido, adver-
te Labov, citado em Moreira (2000, p.139) que
“0 mito da privacdo verbal é extremamente pe-
rigoso, porque desviaaatencdo das verdadeiras
falhas de nosso sistema educaciona para defei-
tos que ndo existem na crianca’. Esse distan-
ciamento entre alinguagem da crianca e da es-
colafoi também amplamente tratado por Wells
(1986), ao investigar, comparativamente, regis-
tros de conversagdo nesses dois espacos, ressal-
tando trés componentes bésicos: as fungdes lin-
guiisticas, as trocas de significados e as estrutu-
ras formais dos enunciados. Logo ao entrar na
escola, a crianca percebe que o sucesso escolar
se consolida a partir do seu enggjamento em ta-
refas prescritas pela professora, assumindo um
papel fundamental mente receptivo no contexto
do discurso escolar, atendendo as respostas pre-
viamente estabelecidas e, conseqlientemente,
evitando arriscar-se em iniciativas de manifes-
tac8o do seu préprio discurso. Ao obedecer a
taisregras, a crianca abandona os padrdes natu-
raisque caracterizam aautenticidade do seu dis-
curso, comprometendo, assim, asuaefetivapar-
ticipacdo no universo escolar.

Os tragos divergentes que caracterizam os
discursos dacasa e daescola, como expressoes
de duas tradices culturais, distanciam-se pela
dificuldade de se estabelecerem relacdes
colaborativas ao atendimento das fungdes so-
ciais dalinguagem e as construgdes de formas
e significados no processo da producdo do tex-
to oral ou escrito. Um excel ente panoramades-
critivo dessa realidade se encontra no trabalho
etnogréfico de Heath (1994) no qual se obser-
vam os padrfes comunicativos gque regulam a
sociaizagdo familiar de duas comunidades de
trabal hadores rurais nos Estados Unidos (uma
de populagdo branca e outra, negra) contras-
tando com as expectativas de desempenho
linguistico estabel ecidas por uma comunidade
urbana (constituida de brancos e negros),
controladora do poder politico daregido e fa-
lante de um dialeto mais escolarizado que re-
gulamenta os padrdes de competéncia linglis-
ticadeterminantes do sucesso/fracasso escol ar.
Estudos sociolingtiisticos, como o de Heath,
revelam a autoridade do modelo lingtiistico do
discurso da classe dominante, tornando-se in-
dice de referéncia do correto, do escolarizado,
do socialmente adequado. Os dial etos popul a-
res sdo radicalmente excluidos da arena esco-
lar porque ndo representam o falar/escrever
daquel es considerados bem-sucedidos naescala
social.

S80 muitas as pesquisas que apontam esse
descompasso dos elementos funcionais que
norteiam os model os discursivos familia/esco-
la e suas implicagBes no direcionamento do
processo de aprendizagem da leitura e da es-
crita. A posturaideol 6gica do educador quase
sempre reconhece a pertinéncia de tais fatos,
mas, na prética, aindavem adotando, de forma
imposta ou camuflada, uma pedagogiade assi-
milagdo cultural, de adogdo de novos padrbes
linglisticos ditos cultos na excludéncia daque-
les gue marcam a identidade cultural do nu-
cleo familiar. A linguagem se insere como um
dos elementos representativos da cultura que,
por suavez, constitui um “conjunto de préaticas
significantes”. Segundo Canen e Moreira
(2001, p.19), “Quando um grupo compartilha
uma cultura, compartilha um conjunto de sig-
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nificados, construidos, ensinados e aprendidos
nas préticas de utilizacdo dalinguagem. A pa
lavra cultura evoca, portanto, o conjunto de
préticas por meio das quais significados sdo
produzidos e compartilhados em um grupo”.

Considerando-se, assim, que uma determi-
nadanormalinguisticase manifestacomo cons-
trucdo cultural de uma comunidade, tem a es-
cola direito de exercer uma politica de
desconstrucdo de um patrimdnio cultural? A
escola tem consciéncia de que, na préatica, ela
vem anulando o saber lingiistico dos nossos
alunos, falantes de dialetos outros que néo os
prestigiados politicamente? | nvertendo, ent&o,
as questdes para uma direcdo mais otimista:
como pode a escola assegurar alegitimidade e
ainclusdo de uma cultura popular nas ativida-
descurriculares sem, contudo, abrir mao dasua
tarefa de promover aexpansdo cultural do alu-
no, facilitando a aquisicdo de novos codigos
linguisticos? Ou sgja, como gjudar o aluno a
compreender as razdes extra-linglisticas que
ameacam a legitimidade dos dialetos e a exer-
cer seu direito de cidadania ao se apropriar de
novos model os discursivos que assegurem pos-
sibilidades de transitar socialmente em outras
esferas culturais?

3. Tentativas de “coexisténcia lin-giiis-
tica” na pratica pedagogica

A orientacdo expressa nos Parametros
Curriculares Nacionais, em referéncia a com-
preensdo e inclusdo das diversidades linguisti-
cas nas atividades curriculares de Lingua Por-
tuguesa no Ensino Médio, aponta para a im-
portancia de tratar as variantes linglisticas
como componentes de identidades sociais, ao
assumir que “dar espaco para a verbalizacdo
da representacdo social e cultural € um grande
passo para a sistematizacdo da identidade de
grupos gque sofrem processos de desl egitimacdo
socia” (BRASIL, 2000, p.41), ao mesmo tem-
po em que determina claramente aintencdo de
“respeitar e preservar as diferentes manifesta-
¢des da linguagem utilizadas por diferentes
grupos sociais, em suas esferas de socializa-

¢éo” (IDEM, p.21). O professor compreende,
concorda, mas se pergunta angustiado sobre o
como fazer, o como transformar seu espaco de
trabalho em um ambiente acolhedor das dife-
rencas, em um palco de transformacfes magi-
cas que atendam as suas convicgdes académi-
cas e, a0 mesmo tempo, as expectativas do alu-
no, da familia e cobrangas da Coordenagédo
Pedagdgica.

A tarefa ndo fica menos pesada nem mais
clara quando a resposta que vemn expressa nos
PCN élida: “O trabalho do professor centra-se
no obj etivo de desenvolvimento e sistematiza-
¢do da linguagem interiorizada pelo aluno, in-
centivando averbalizacdo damesma e o domi-
nio de outras utilizadas em diferentes esferas
sociais’ (IBIDEM, p.38). O texto |Ihe € entre-
gue, explicado e interpretado pelos especialis-
tas, mas continuo constatando gque, em quase
duas décadas de coordenagdo de grupos de
capacitacdo do professor, as palavras|hes soam
por demais abstratas, talvez utdpicas, distantes
do enfrentamento real dascircunstanciasvigen-
tes na sala de aula. Os seus olhares me apon-
tam umacertaindignagéo com o nosso falar de
especialistas, nossas palavras se perdem ao
vento, somos imaginados como figuras absor-
tas em campos tedricos fascinantes, mas
desenfocadas darealidade. O professor me pa-
rece solitario e frustrado diante do enfrenta-
mento de mais um curso de capacitacéo.

Aoinicio de cadanovatentativade “treina-
mento”, fico assustada e comovida com osinu-
meros depoimentos derrotistas. A medidaque,
calmamente, nos propomaos a compartilhar as
trajetérias pessoais e profissionais, manifestan-
do nossas incertezas, angustias e perplexida-
des, 0 otimismo vem chegando, de leve, e va-
mos reacendendo o desegjo de construir um sem-
pre novo jeito de ensinar, formando o que cos-
tumo chamar de circulo de educadores/apren-
dizes. Ao escutar avoz do professor e acolher
asdiversidadesinerentesahistériade cadaum,
comegamos, assim, a instalar um circulo de
esperanca, acreditando que, ao vivenciar mo-
mentos prazerosos de trocas de saber com co-
legas e especidistas, o professor se socializa,
articula-se com seus pares e recupera o seu
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potencia de criatividade na retomada do seu
cotidiano.

Acredito, entdo, que o0 processo de transfor-
magao pedagdgi cacomegaaacontecer cadavez
que se cria um circulo de educadores/aprendi-
Zes em que se estabelece apréticadadiversida
dedevozes, de pensamentos, de modos de agao.
As receitas prontas ndo existem, porém ficaas-
segurado o direito de cadaum se sentir livrepara,
com amediacdo do colega ou especialista, des-
cobrir as suas receitas, a sua forma peculiar de
lidar com adiversidade. Essaposturainicial tor-
na-se fundamenta para que qualquer proposta
pedagbgica seja bem recebida, experimentada,
transformada e incorporada por umacomunida-
de de trabalhadores intelectuais. Vamos, aos
poucos, tecendo os nossos saberese préticas, até
o final do encontro, quando percebemos que
muito construimos e que ainda muito mais nos
espera para ser construido. Nessa saudavel eco-
logia do saber, 0 professor passa, entéo, a que-
rer abrir novos circul os de aprendizagem envol -
vendo seus colegas e alunos. E nessa perspecti-
va que registro aqui ocorréncias, sinteses, ela
boracgtes que constituem produc&o coletiva de
cada novo grupo de que participo.

Aberto o circulo de debates, passamosanos
concentrar na questdo dadiversidade lingUisti-
ca e indagamos que normas linglisticas deve-
réo ser incluidas ou ensinadas. Sabemos que a
escolainsiste em continuar adotando a“norma
padréo” (aquelaformaideal defalar e escrever
alingua prescritapelas graméti castradicionais)
como referencial para o “treinamento linglis-
tico” através de exercicios estruturais de repe-
ticdo, preenchimento, mdltipla escolha etc —
enfim, exercicios mecanicos que estimulam a
“decoreba’ de regras prescritivas totalmente
descontextualizadas. E possivel ensinar umjei-
to de falar ou de escrever? Na melhor das hi-
poéteses, 0 aluno consegue “acertar” as ques-
tbes gramaticais das avaliacbes, mas nada pa-
rece ser assimilado nem demonstrado nas suas
redacdes, no seu livrefalar ou escrever, nacons-
trucdo do seu discurso de vida. Esse ensino
metalinguistico, que prioriza o estudar sobre
uma“linguaideal” e ndo o saber usar uma“lin-
guarea”, ilustra o tipo de conhecimento pro-

duzido naescolao qual, segundo Rubem Alves,
€ esquecido em pouco tempo porgue € despro-
vido de funcionalidade. Quando chega o0 mo-
mento do vestibular, por exemplo, os alunos
descobrem que nada aprenderam sobre as ca-
tegorias gramaticais que foram, repetidas ve-
zes, estudadas ao longo das séries do ensino
fundamental. “A meméria ndo carrega conhe-
cimentos que ndo fazem sentido e ndo podem
ser usados. Ela funciona como escorredor de
macarrdo. Um escorredor de macarréo tem a
funcdo de deixar passar o indtil e guardar o Util
e prazeroso. Se foi esquecido é porque néo fa-
Ziasentido”.?

A primeira grande barreira, entdo, € que o
professor quer ouvir a voz do aluno, mas da
forma que a escola considera correta; quer ou-
vir os contelidos de vida do aluno, mas usando
alinguagem da escola. A comunicagdo mani-
festa-se, entéo, deformaatropelada, poiso alu-
no tropeca tentando ndo cair nos “erros’ e o
professor oscila no decidir corrigir ou ndo a
expressao do aluno. Nesse jogo de poder, qua-
se sempre 0 aluno decide silenciar, expressar-
semenos para“acertar” mais. Se, defato, que-
remos ouvir avoz do aluno, precisamos ndo so
aceitar, mas sobretudo valorizar as “normas
populares’, as representaces da fala de gru-
pos excluidos que ainda se aventuram a fre-
guentar aescola, naesperancade melhorar suas
condic¢des de vida. Ora, para que esses alunos
“adquiram” alinguagem mais adequada a cir-
cunstancias sociais especificas (e ndo apenas
“aprendam”, segundo a distin¢cdo de Krashen
(1981),% é fundamental que sejam acolhidosem

2 Rubem Alves faz uma excelente critica aos conheci-
mentos escolares cobrados nos exames vestibulares na
sua crénica intitulada “ Sobre moluscos e homens”,
publicada em Folha de Sdo Paulo , Tendéncias e Deba-
tes, 17/02/2002.

3 Destaco adiferencaentre aquisi¢3o lingtistica e apren-
dizagem linglistica a partir dateoria de aquisi¢éo da se-
gunda lingua, proposta por Krashen (1981). O primeiro
processo ocorre, subconscientemente, como resultado da
participagao efetivanacomunicagéo natural direcionada
para a troca de significados, enquanto que o segundo é
produto do estudo consciente das propriedades formais
dalinguagem.
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seu discurso singular, natural, espontaneo e
linguisticamente correto, que constitui a nor-
ma de socializagéo da sua comunidade famili-
ar. Que sgiam bem-vindas na sala de aula as
diversas manifestacbes do falar, cabendo ao
professor atarefade organizar um ambiente de
troca de experiéncias, de respeito muatuo, de
convivéncia saudavel. E o que objetivamente
pontua Silva (1994, p.226) ao afirmar: “Nos
primeiras anos de ensino adiversidade lingliis-
tica, o plurilingliismo de certas comunidades,
o pluridialectalismo de todos deveria ser res-
peitado, cultivado, ndo sb parafavorecer o de-
senvolvimento natural daexpressdo oral, como
também para ndo criar bloqueios que se tor-
nam no futuro intransponiveis ndo s na co-
municacdo escrita, como também naoral.”

O professor fica, entdo, perplexo, assusta-
do, desorientado, como se todas as suas con-
vicgdes do bem ensinar alingua materna cais-
sem por &gua abaixo. As indagagdes trazem
desconforto, inquietagfes: “N&o se deve mais
corrigir? E pradeixar o aluno escrever do jeito
guefala?Vai seesguecer o portugués dos mes-
tres, dos nossos escritores classicos?’ Respira-
mos fundo e passamos areel aborar nossacom-
preensdo sobre o funcionamento socia dalin-
guagem. Relembramos Halliday (1973) ao
categorizar a lingua em sete fungdes basicas:
a) instrumental (para satisfazer necessidades
sociais); b) regulatéria (para controlar o com-
portamento dos outros); ¢) interacional (para
estabel ecer e manter contatos sociais); d) pes-
soal (paraexpressar questdes pessoais); €) ima-
ginativa (para expressar imaginagao e criativi-
dade); f) heuristica (paraprocurar informagdes
e descobrir coisas); g) informativa (para apre-
sentar informagdes). Assimilando esse quadro
funcional dalinguagem, aescola precisaorga-
nizar suas atividades curriculares de linguagem
inserindo-as em funcdes sociais representati-
vas dos atos interlocutivos de situagdes reais
devida. Assim, ndo seaprende aescrever “cor-
retamente” fazendo ditados de treinamentos
ortogréficos, mas, sim, redimensionando as ati-
vidades de leitura e escrita em pesquisas de
novos significantes e significados que ampli-
em ainteragdo do aluno com o mundo eimpul-

sionem sua competéncia no processo de com-
preensao e producdo linglisticas. Ao ouvir, a0
|er, ao descobrir o outro, o aluno vai se aventu-
rando, arriscando-se afalar, aescrever, areve-
lar asi proprio.

A partir da convivéncia sisteméatica com no-
VOS textos, orais e escritos, ricos de multiplas
intengcBes comunicativas e com larga abran-
génciadediversidadeslinglisticas, o aluno vai
se inserindo socialmente nas comunidades es-
colares, aproximando-se da “norma culta’
(aquela usada por individuos de alto grau de
escolaridade), experimentando uma nova for-
ma de discurso que |he possibilitard a sua in-
sercdo em “mercados linguisticos’” de maior
prestigio social. Retomamos Silva (1994,
p.226) ao sintetizar que “ O aprimoramento da
lingua materna em toda a sua amplitude e na
sua gama de variagao possivel e potencial se-
riaassim um instrumento de libertag&o interior
e social, um elemento agregador e néo
desagregador como aquele que impde a norma
de um dialeto dominante”.

Asnormaslinguisticas so reconhecidas ndo
s6 nas escolhas de significantes, nas articula-
¢Oes fonéticas ou nas elaboracbes da sintaxe
que constituem os dialetos sociais e regionais;
abrangem, de forma mais ampla, a compreen-
s80 de uma construcéo cultural que envolve
umaformadever ede expressar o mundo. Fica
certo, entdo, que, quando nos dispomos a tra-
balhar com diversidade lingtiistica, estamos, na
verdade, trabalhando com diversidade cultural
eformacdo de identidades. N&o podemos estu-
dar ofatolinguistico em si sem nosadentrarmos
no corpus socia que envolve a ocorréncia de
tal fato. 1sso quer dizer que o trabalho pedagé-
gico em diversidade linguistica inclui n&o so
os elementos formais e funcionais do discurso,
mas também as variedades de interpretacéo e
producéo de significados dentro de um deter-
minado contexto cultural. Sendo assim, apon-
tamos a possibilidade de explorar a diversida-
de lingliistica em todas as areas do ensino da
lingua, procurando sinalizar a riqueza de ca-
deias de significantes e significados que
permeiam avoz de cada grupo, de cadaindivi-
duo. Como seriam, de fato, desenvolvidas es-
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sas propostas? O circulo de educadores/apren-
dizes passa, entéo, aelaborar reformulagdes da
prética pedagogica, atraves da construcdo de
projetos de atividades em sala de aula visando
a enfocar a diversidade linglistica. Algumas
consideracfes que norteiam o rumo detaispro-
postas sdo, a seguir, apresentadas.

¢ O tempo de se contar estorias

Todavez que me coloco como observadora
de uma sala de aula, constato a pouca impor-
téncia que a escola da as atividades de lingua-
gem oral, pois grande parte do tempo é desti-
nado, exclusivamente, aos exercicios de leitu-
raeescrita. A escolaignoraumaoutralicéo da
Linglistica— que a competéncia na lingua es-
crita é, em grande parte, decorrente do desen-
volvimento dalinguaoral. Antes de aprender a
ler com compreensdo, o aluno precisa ser apto
a ouvir com compreensdo; da mesma forma,
antes de conseguir escrever adequadamente, ele
precisa saber falar adequadamente. Em outras
palavras, as habilidades receptivas precedem
as produtivas, enquanto que as habilidades de
expressdo da linguagem individual e a inter-
pretacdo dos significados de ateridade estéo
intimamente relacionadas, em um movimento
espiral de reciprocidade. Trocar idéias em cir-
culos parece ser coisa de séries iniciais, pro-
fessores dizem estar mais ocupados em cum-
prir os contelidos gramaticais do programa de
CUrso.

Pois bem, precisamos retomar as estérias de
vida, criar umaverdadeiracomunidade de curi-
0s0s, adotar estratégias colaborativas, intensifi-
car o trabalho coletivo, fazer o duno ter vonta-
de de ouvir e defalar. A organizagdo de um es-
paco receptivo a essas trocas de significados se
torna essencial para que todos sgjam incluidos.
Cazden (1988) apresentaum amplo trabalho em
andlise do discurso dasalade aula, revelando o
autoritarismo davoz do professor, pois, durante
grande parte do tempo, € a Unica voz que co-
manda, que decide e inicia os itens teméticos
bem como regula as perguntas cujas respostas
ja sdo pré-estabelecidas. Nada parece ser novo,
nada instiga o aluno a querer se expor; o velho
discurso ja é por demais conhecido.

Entender a voz do estudante é lidar com a
necessidade humana de dar vida ao reino dos
simbolos, linguagem e gestos. A voz do estu-
dante é um desgjo, nascido da biografia pesso-
al e da histéria sedimentada; é a necessidade
deconstruir-se e afirmar-se em umalinguagem
capaz de reconstruir a vida privada e conferir-
Ilhe um significado, assim como de legitimar e
confirmar apropriaexisténciano mundo. Logo,
calar avoz de um aluno é destitui-lo de poder.
(MCLAREN e GIROUX, 1994, p.137)

Lembro-me, entdo, de Lucia, uma profes-
sora que me pedia sugestes de material dida-
tico paraque pudesse motivar seusaunos, adul-
tos de um curso noturno de ensino fundamen-
tal, a se tornarem mais participativos, ou me-
Ihor, mais acordados na sala de aula. Pergun-
tei-lhe quem eram seus alunos e se eles se co-
nheciam como pessoas, como trabalhadores;
mei o silenciosa, ela me olhou um tanto perple-
xa, quando respondi que o material mais rico
era o proprio grupo, suas vidas. Logo depois
elatomou consciénciadaminharespostae pas-
sou ame revelar as outras identidades escon-
didas atras daqueles alunos. eram homens,
mulheres, maridos, esposas, pais, maes, poli-
ciais, bombeiros, costureiras, etc —umainfini-
dade de representacfes sociais silenciadas pe-
las carteiras escolares. Decidimos, entdo, pla-
nejar o momento das histérias de cadaum, dos
relatos do cotidiano envolvendo seus sonhos,
dificuldades, caminhadas. Descobrimos um
universo de multiplas experiéncias, que se
transformaria, mais tarde, em uma colegéo de
textos orais e escritos, e que, sem davida, pro-
vocaria oportunidades de reconhecer a diver-
sidade de vidas, de pensamentos, de palavras.

e Ler aquilo que se busca

Fico pensando no meu tempo escolar, na
guantidade imensa de textos desencantados que
li sem qualquer interesse, com a mente voltada
para outras leituras, para outras vozes, dese-
jando ler outros textos que me seduziam. Con-
tinuo vendo na escola de hoje criancgas e jo-
vens debrucados na carteira, tentando prender
os olhos nas linhas do texto porque precisam
responder um questionario ou estudar para um
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teste. A escola se esgquece da sua responsabili-
dade de formar amantes daleitura, de transfor-
mar asalade aulaem recantos de viagensima-
gindrias que nunca se desprendem da nossa
memoaria. Aindamelembro nitidamente do meu
primeiro livro, da cartilha que me contava a
estoriade umaboneca; cadadiaem que liamos
uma nova pagina, novas emogdes surgiam.
Sofri muito quando a boneca caiu da janela e
foi parar no tabuleiro de um feirante — como
foi dificil esperar o dia seguinte para saber so-
bre o destino da boneca. Aprendi, a partir des-
sa minha primeira experiéncia, que leitura é
envolvimento, é paixdo, é mégica. Cabe ao pro-
fessor tirar oslivros das estantes, fazer o aluno
escol her os seus textos sonhos, saborear as pa-
ginas e sentir o colorido de cada palavra. As
estérias de amor ao livro sdo inimeras; algu-
mas, belissimas, sdo brilhantemente narradas
por Manguel (1997).

Ensinar aler significaformar um leitor cri-
tico, aquele que responde ao texto recriando-o
ou transpassando os limites do texto, que se
apaixonaou se revolta contra o texto. 1sso sig-
nificaque“ao ler, produzimos um texto dentro
de um texto, ao interpretar, criamos um texto
sobre um texto; e, ao criticar, construimos um
texto contra um texto”. (MCLAREN, 2000).
Infelizmente, ainda nos debatemos com os
guestionarios de “compreensdo de texto” que
imprimem respostas Uinicas, em que 0 dluno tem
que, simplesmente, localizar no texto a infor-
magao solicitada, como se a leitura fosse ava-
liada pela capacidade de memorizar, as vezes,
até detal hes ndo percebidos pelo proprio escri-
tor®. Ou ainda um rol de perguntas de mdiltipla
escolha ditas como de “interpretacdo” em que
o aluno s6 “interpreta’ corretamente se conse-
guir decifrar aleiturafeita pelo elaborador da
guestdo. Enfim, todos esses exercicios que

4 Recentemente, circulou pela Internet uma carta do es-
critor Mario Prata enderecada ao Ministro Paulo Rena-
to, naqual elefaz umacriticasobre a utilizag&o, em um
exame vestibular, de uma crénica sua intitulada “As
Meninas-Moca”. O autor expde vérias perguntas da pro-
va, abordando conteidos do seu texto, cujas respostas
eleignora.

transformam o texto em uma leitura fechada,
estagnada, inerte; ndo ha espago para a possi-
bilidade de recriar o texto, de descobrir novos
significados. Em contraponto, precisamos en-
sinar o0 aluno avoar mais alto, a sair da super-
ficie linear da decodificagéo do texto e se per-
mitir tracar pontes que se entrelacem com asua
visdo de mundo, a direcionar seus multiplos
olhares, a sustentar seus argumentos, a posi-
cionar-se diante do texto, diante da vida

A prépria selecdo dos textos escolares pre-
cisa ser redimensionada, sendo que dois fato-
res devem estar presentes nesse processo de
escolha: autenticidade e diversidade. O texto
deve ser auténtico, isto é, escrito para uma fi-
nalidade social especifica, para atender auma
necessi dade comunicativa; ele ndo deveter sido
escrito, por exemplo, parafins didaticos, para
ensinar determinados contetdos lingUisticosda
unidade. A diversidade, por outro lado, con-
siste na exposi¢cdo de uma vasta tipologia de
textos davidapublica (literérios, jornalisticos,
comerciais, instrumentais etc) ou da vida pri-
vada (bilhetes, cartas, listas, anotagdes, diérios
etc), apresentando os mais diversos autores re-
conhecidos ou anénimos. Percebo, entretanto,
gque um grande ponto de entrave é que o pro-
fessor, quase sempre, acompanhaaselecéo feita
pelo livro didético e ndo se aventura a cons-
truir, juntamente com os alunos, a coleténeada
classe de acordo com 0s interesses e necessi-
dades especificos. Essa obediénciaao livro di-
dético causa, sem duvida, o desinteresse e a
passividade dos alunos, como acontecia com a
turma de Lucia (aquela professora do curso
noturno) que cochilavaem cimado livro.

Torna-se, assim, flagrante, no cotidiano es-
colar, o carater artificial e superficial das ativi-
dades deleitura; é por essafalta de acolhimen-
to da identidade cultural do auno que ele se
afasta da dindmicadasalade aula, excluido do
cenario escolar porque passa a ser rotulado de
desmotivado, deficiente, incompetente. Sera
mesmo? E como se comporta nalinguagem da
vida? Conto para vocés o caso de Nalva, uma
domeéstica evangélica com quem convivo, que
abandonou a escoladizendo-me: “N&o dou pra
essas coisas de escola, minha cabecafaz muita
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confusdo guando me déo aguel as coisaspraler.
Prefiroir praigreja’. Passado um certo tempo,
para minha surpresa, descobri que, ao frequien-
tar aigreja, Nalvavai retomando suas ativida-
des de leitura, pois, diariamente, ela encontra
tempo e motivagdo paraler passagens biblicas
gue, na sua visdo, lhe ddo respostas para as
coisas da vida. Afastada da escola formal e
participante da escoladavida, observo, ao con-
versar com Nalva, que elavai setornando uma
|eitora eficiente e competente. Outro diaelame
pediu revistas emprestadas e fiquei feliz ao
ouvir suas respostas inteligentes sobre trechos
de reportagens da Veja. Fico a pensar que, la-
mentavelmente, muitas Nalvas sdo excluidas
das salasde aulapor causadas“leituras confu-
sas’ que a escolaimpde.

e Arrumando as pecas da escrita

Com o passar do tempo, mudamos as nos-
sas escritas. Quando crianga, costumava ter
cadernos de poesias; ja adolescente, troquei-
os pelos diérios e cadernos de confidéncias ou
de letras de misicas; ao tornar-me professora,
passel a anotar tudo gque me ensinava coisas
novas aplicadas avida pessoal ou profissional.
Osmeus habitosde escritavao, assim, setrans-
formando a partir do meu momento de vida,
poisfazem parte daminhamaneirade merela
cionar comigo mesma e com 0s outros, da mi-
nha necessidade de registrar o mundo no papel
nas mais diferentes formas. navego nalnternet
trocando longas conversas com amigos e ami-
gas distantes; quando viajo, escrevo relatos de
cada passeio, de cada descoberta (exatamente
como fazia no meu tempo de bandeirante), to-
dos os compromissos e lembretes vao parami-
nha agenda, que me acompanha a todos os u-
gares, escrevo textos e mais textos de aulas,
comuni cagles, relatorios, pesguisas etc. Enfim,
minha vida estd moldada em cima da escrita.
Provavelmente teria extrema dificuldade de
viver sem o ato de escrever, pois ele se tornou
um caminho essencial que viabiliza a minha
conexao com 0 mundo.

A escritaserevelaapartir da construcéo so-
cia davida de cada individuo, de cada grupo;
n&o podemos impor a construgdo de um habito

que ndo sgjatransformadorado cotidiano. Lem-
bro-me da experiéncia que vivi, na década de
70, entdo universitéariaetreinadorade monitores
de afabetizacdo em um projeto de vilas de pes-
cadoresdo litora norte daBahia, diante da difi-
culdade para motivar um grupo de mulheres de
uma certa comunidade a freqlentar o posto de
afabetizagdo. Naquela época, ndo entendiamos
por que aguel as mulheres recusavam tal oportu-
nidade, mas ignordvamos também que elas ndo
entendiam por que nés insistiamos tanto com o
projeto. Depois de algumas conversas e reco-
nhecimento da comunidade, descobrimos que,
naguela época, nenhum material escrito chega
vaao local, nem jornais, nem revistas, absoluta-
mente nenhum veiculo de comunicagdo escrita.
Percebemos, ent&o, o porqué do desinteresse, da
recusa em comparecer as aulas. No ano seguin-
te, o projeto assumiaaimplantacéo de coopera-
tivas de trabalho, e esse mesmo grupo de mu-
Iheres participava de uma cooperativa de doces
caseiros. O posto de afabetizagdo foi revitali-
zado, entdo, tomando como proposta inicial as
atividades de escrita direcionadas para a con-
fecgdo dos rétulos dos doces que estavam sen-
do comercializados. O sucesso do projetofoi ins-
talado. O relato dessa experiéncia demonstra
claramente aquilo que Bourdieu (1994) deno-
minou de “investimento linglistico” e “capital
cultural”, ao reforgar o principio de que a aqui-
sicdo dalingua, oral ou escrita, estd atrelada a
um investimento social, a uma necessidade de
melhorar avida.

Como se processa, naredidade, acontextua-
lizag&o social das atividades de escritanas nos-
sas escolas? Nas séries iniciais, as copias, 0s
ditados, os exercicios de lacuna, tudo parece
se centralizar em treinamento ortografico; nas
séries mais adiantadas, sdo cobradas as reda-
¢Oes sobre temasimpostos, natentativa de ava
liar a capacidade criativa das idéias e 0 domi-
nio dalinguagem. Nessa orientac&o, sfo osalu-
nos classificados em diferentes niveis de com-
peténcia da escrita; segundo avisdo do profes-
sor, quase sempre, 0s bons alunos continuam
escrevendo bem e os fracos nunca aprendem a
escrever. Nesseimpasse, os professores correm
para 0s cursos sobre redacdo escolar, pensan-
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do em descobrir formulas mégicas que resol-
vam o problema.

A préticadaescritaprecisa, entdo, ser inau-
gurada na sala de aula como uma atividade so-
cia (e ndo como instrumento de avaliagdo es-
colar) do cotidiano dos nossos alunos. O que
escrevem eles? Como podem inserir o habito
da escrita como facilitador das suas tarefas di-
arias? Aconselho, como primeiro passo, area-
lizac&o de debates ou projetos de pesquisa so-
bre a consciéncia da transformagdo que a es-
crita trouxe para a humanidade, sobre a pre-
senca da escrita na vida de cada um, sobre o
desgjo de novas aprendizagens de escrita den-
tro dos vérios projetos individuais. Os alunos
seriam convidados a revelar, em sala de aula,
suas préticas de escrita, seus registros pesso-
ais, identificando a presencadaescritanos seus
afazeres. A partir dai, explorariam a funciona-
lidade da escrita nos vérios espagos urbanos,
nos meios de comunicacdo, nas diversas esfe-
rassociais. O conjunto de mensagens observa-
das seriaobjeto de analise lingtiistica do ponto
de vista da adequacdo da linguagem, da esco-
Ihadesignificantes e significados. Enfim, cabe
ao professor desenvolver no aluno a postura
de investigador da linguagem, descobrindo o
valor real de cadapalavra, reconhecendo o que
foi dito pelo poeta: “ Entre palavras e combina-
¢Oes de palavras / circulamos, vivemos, mor-
remos e palavras somos, / finalmente, mas com
que significado que ndo sabemos ao certo?’
(Drummond).

A partir dessa conscientizag&o, o professor
pode negociar com o grupo o plangjamento de
etapas de projetos de pesquisa. AsredacOes ndo
devem ser pecas individuais para serem
“corrigidas’ e guardadas ou rasgadas; ao con-
trario, os textos individuais devem ser preser-
vados como pegas de um texto col etivo, como
testemunhei, certa vez, em um projeto de es-
critade umaclasse de 42 série. Cada equipe da
sala, animadamente, participou da construcdo
de uma revista em quadrinhos — criaram os
personagens em desenhos e colagens, decidi-
ram coletivamente o script da estdria, dividi-
ram astarefas. No final daunidade, asrevistas
eram o produto da construcéo de cada grupo; a

satisfacéo erageral e asrevistasforam trocadas
e até vendidas entre eles e familiares.

Acredito que a implantacéo de oficinas de
escrita pode ser um bom caminho para a
viabilizagdo de projetos variados, em que aes-
critaestgjaintegrada em metas do trabalho co-
letivo, dentro de limites flexiveis de tempo,
permitindo que o texto passe pelasdiversas eta-
pas de elaboracéo de forma cuidadosa; o pro-
fessor faz a mediacdo do trabalho, orienta so-
bre as idéias apresentadas, sobre a estrutura
textual, dando oportunidade para que o texto
sgjareescrito, repensado. A partir dasreformu-
lacOestextuais, 0 duno vai aprendendo areela-
borar o texto, aremodelar suasidéias, atrans-
formar seus “erros’ em acertos.

Sobre a operacionalizacdo dessas oficinas
de escrita, no que serefere as normas linglisti-
cas, 0s professores ficam muito inseguros na
condugéo da abordagem. Respondo as suasin-
quietacdes, afirmando que hasemprelugar para
qualquer variante linglistica; que, ao adotar
uma diversidade de textos, natural mente sur-
girdaumamultiplicidade devozes. Aindaincon-
formados, perguntam-me como gudar o aluno
asuperar as questdes ortograficas que refletem
o espelhamento dalinguaoral. O principal pas-
S0, mais umavez, é a conscientizacdo sobre as
diferencas entre codigos dalinguaora e escri-
ta; o trabalho de andlise contrastiva de e emen-
tos linguisticos pode, por exemplo, ser bem
sucedido através de exercicios de comparacéo
gque mostrem um texto escrito e a transcri¢éo
de um texto falado retratando um mesmo fato.
Atividades desse tipo ajudam o aluno a apren-
der amonitorar sua prépria escrita.

Nas oficinas de ler e escrever o mundo, de
ler e escrever apalavra, 0 aluno vai compreen-
dendo que halugar paratodas as “normas lin-
glisticas’, que a adequacdo (e ndo a “corre-
¢a0”) de umaou outranormasurge naturalmen-
te a partir dos diversos contextos de comuni-
cacdo — quem fala, o que fala, paraquem fala,
sobre o que fala, onde fala, paraque fala—en-
guanto o professor se propde a mediar essas
trilhas da linguagem, descortinando paisagens
de significantes e significados verbais e ndo
verbais, de metéforas escondidas, de pontua-
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¢Oes claras ou implicitas, de intenctes desper-
tadas, que levam a um crescer do desgjo de
ouvir, falar, ler, escrever- enfim, comunicar,
interagir, viver.

NOTAS CONCLUSIVAS

Direcionando-me para o fechamento deste
texto, quero salientar que as atividades de en-
sino delinguamaterna, agui apresentadas, cen-
tralizam-se em dois pontos béasicos. a impor-
tancia da construgdo coletiva do conhecimen-
to como impulsionadora do desenvolvimento
individual dacapacidade de correlacdo lingua-
gem/pensamento e o processo de socializacdo
dalinguagem vinculado asolidificacéo deiden-

tidades culturais diversas. O tratamento dado
as normas linglisticas nas atividades de ensi-
no da Lingua Portuguesa ressalta o carater
emancipatorio da inclusdo da diversidade nos
discursos legitimados pela escola, abrindo es-
paco para a afirmagdo de vozes multiplas no
contexto escolar, ab mesmo tempo em que pro-
move 0 acesso aos padrdes da norma culta a
partir da convivéncia com esferas culturais de
maior prestigio social. Ao identificar, monitorar
e expandir elementos lingisticos do seu pro-
prio discurso, o aluno elabora novas possibili-
dades de interago verbal, novas posi¢des po-
liticas no espago social, novas expressoes de
afirmacdo de cidadania. O quadro-sintese abai-
X0 apresenta linhas norteadoras da conduta do
professor.

e Construir uma pedagogia do didlogo.

¢ao oral e escrita.

DIVERSIDADE LINGUISTICA/ CONDUTA DO PROFESSOR

e Respeitar e valorizar a expressdo individual do aluno.
¢ Direcionar o ensino dalinguamaterna para o atendimento das fungdes sociais da comunica

Desenvolver o pensamento critico nas atividades de leitura e escrita.
Estimular a criatividade linguistica na producdo de textos orais e escritos.

Promover o convivio com variantes linglisticas situadas em contextos reais de comuni caco.
Conduzir aandlise contrastiva de e ementos linguisticos marcadores de variagdes linguisticas.
Identificar e analisar fatos da normalingtiistica predominante no grupo, reconhecendo o seu
grau de adequacdo aos contextos sociais enfocados.

Desenvolver a consciéncia metalingtiistica do aluno, apresentando estratégias de auto-
monitoramento linguistico.

Ajudar o aluno asetornar um cidadao capaz de usar alingua efetivamente como instrumen-
to de comunicacdo e de afirmacéo identitéria.

Parafinalizar, relembramos as primeiras|i-
¢oes do grande mestre Paulo Freire ao criar 0os
circulos de cultura popular como instrumento
pedagdgico do despertar da consciéncia criti-
ca. Oinicio dajornada pedagdgica se concreti-
za ao mergulharmos no universo cultural do
aluno, acolhendo sua linguagem, suas formas
de expressdo. Astrilhasdo caminho véao seilu-
minando a partir do momento em que profes-
sores e alunos, criando seus proprios discur-
S0s, imprimem nos seus textos a singularidade
de cada histéria de vida.

E preciso que o(a) educador(a) saiba que o
Seu “aqui” e 0 seu “agora’ sdo quase sempre o
“|&" do educando. Mesmo que o sonho do(a)

educador(a) seja ndo somente tornar 0 seu
“aqui-agora’, 0 seu saber, acessivel ao educan-
do, masir maisalém do seu “aqui-agora’ com
ele ou compreender, feliz, que o educando ul-
trapasse 0 seu “agui”, para que este sonho se
realize tem que partir do “aqui” do educando e
nao do seu. No minimo, tem de levar em con-
siderac8o a existéncia do “aqui” do educando
erespeitalo. No fundo, ninguém chegala, par-
tindo de |14, mas de um certo aqui. Isto signifi-
ca, em Ultimaanalise, que ndo é possivel ao(a)
educador(a) desconhecer, subestimar ou negar
0s “saberes de experiéncia feitos’ com que os
educandos chegam a escola. (FREIRE, 1992,
p.59)
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A “DIALETICA DA EXCLUSAO/INCLUSAO” NA HISTORIA
DA EDUCACAO DE ‘ALUNOS COM DEFICIENCIA’

Jaciete Barbosa dos Santos *
RESUMO

Este artigo faz parte das reflexdes contidas na dissertagdo de mestrado da
autora, que foi defendida em agosto de 2002, intitulada Representac¢des
sociais dos estudantes de Pedagogia sobre “alunos com deficiéncia”. O
texto propde uma reflexéo sobre as atitudes sociais, apresentadas histori-
camente, no tratamento dado as pessoas com deficiéncia, desde a antigui-
dade classica até o contexto contemporéneo de implementacdo de politi-
cas educacionais voltadas parainclusdo de“ alunos com deficiéncia’. Con-
sidera-se que a Educacao Inclusiva esbarra na problematica da “ dial ética
da exclusdo/inclusdo”, porque sua efetivacdo implica mudangas estrutu-
rais na sociedade e nos sistemas educacionais. Dentre essas mudancas,
destaca-se aformagéo inicial docente, abordada na segunda parte do texto,
através do confronto entre: politicas de inclusdo de “alunos com deficién-
cid’ no Brasil X formag&o inicia de educadores no curso de Pedagogia.
Optou-se por abordar o curso de Pedagogia porque € o Unico curso de
nivel superior com experiéncia paralelanaformacéo inicial de educadores
para os ramos de ensino regular e especial. Com a proposta de Educac&o
Inclusiva, h& uma tendéncia desses dois ramos de ensino se unirem para
instaurar uma “escola para todos’, “inclusiva’ e “aberta a diversidade”,
conforme determinao MEC.

Palavras-chave: Inclusdo — Excluséo — Deficiéncia — Diversidade — Cur-
so de Pedagogia — Educacdo inclusiva— Formagéo docente

ABSTRACT

THE “EXCLUSION/INCLUSION DIALECTS” IN THE HISTORY
OF EDUCATION OF ‘IMPAIRED STUDENTS’

This article is part of the reflections contained in the masters dissertation
of the author, that was defended in August 2002, entitled Social
representations of the pedagogy students on “impaired students™. Thetext
proposes a reflection on the social attitudes, historically presented, in the
treatment given to the impaired, from the classic antiquity to the

* Professorade Histéria da Educacdo e de Educagéo Especial do curso de Pedagogia, no Departamento de
Educagéo do Campus X1, nacidade de Serrinha-BA. Licenciadaem Pedagogia, especialistaem Alfabetiza-
¢éo (IAT-FEBA/BA), Supervisdo Escolar (UEFS/BA), Leitura (PUC/RJ) e Mestre em Educagdo Especial
(UEFS/BA — em Convénio com o CELAEE — Centro de Referencia Latino-americano de la Educacion
Especial — Cuba). Enderego para correspondéncia: Rua Afonso Celso, n° 185, edificio Francisco de Goes,
apt. 604, Barra, 40 140 180 - Salvador/BA. E-mail: jaciete@bol.com.br ou jaciete@terra.com.br.
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contemporary context of theimplementation of educational politicsdirected
to the inclusion of “impaired students’. One considers that the Including
Educationishblocked inthe problematic of the*inclusion/exclusion dialect”,
because its effectivation implies in structural changes in society and in
educational systems. Among these changes, one highlightstheinitial teacher
qualification, approached in the second part of the text, through the
confrontation between the politics of the inclusion of “impaired students’
in Brazil and theinitial teacher qualification in the Pedagogy course. The
Pedagogy course is the only graduate course with a parallel experiencein
teacher qualification, for the branches of regular and special education.
With the Including Education proposal, there is a tendency of these two
branches of education to be united for establishing a “for al school”,
“including” and “open to diversity”, as determined by MEC.

Key words: Inclusion — Exclusion — Deficiency — Diversity — Pedagogy
course — Including education — Teacher qualification

RESUME

La dialectique de I’exclusion/inclusion dans l’histoire de
’éducation des “éleves déficients”

Cet articlefait partie des réflexions contenues dans e mémoire de I’ auteur
qui a été soutenu en aolt 2002, appellé Les répresentations sociales des
étudiants de Pédagogie sur des “éleves avec des déficiences™. Le texte
propose une réflexion sur |es attitudes sociales présentées historiguement
dans le traitement donné aux personnes avec des déficiences, depuis
I"antiquité classique jusgu’au contexte contemporain d’ éxecution de
politiques éducationelles consacrées a I'inclusion des “éléves avec des
déficiences’. On considére que I’ Education Inclusive touche le probléme
dela“diaectique del’ exclusion/inclusion”, parce que saréalization exige
des changements estructurelles dans la société e dans les sistemes
éducationelles. Parmi ces changements, il y a la formation initiale du
professeur, dont I’ auter parle dans la deuxiéme partie du texte, atraversla
confrontation entre: des politiques d’'inclusion des “éléves avec des
déficiences’ au Brésil X laformation initiale des professeurs dans le cours
de Pédagogie. On a choisie parler sur le cours de Pédagogie parce que
¢’ est le seul cours supérieur avec une expérience paralléedanslaformation
initiale de professeurs pour le domaine d’ enseignement régulier e special.
Avec |a proposition de I’ Education Inclusive, il y a une tendence de que
ces deux lignes d’ enseignement puisse S'unir pour inaugurer une “école
pour tous’, “inclusive” et “ouverte aladiversité’, selon détermination du
MEC.

Mots clés: Inclusién — Exclusion — Déficience — Diversité — Cours de
Pédagogie — Education inclusive — Formation des professeurs
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Como tragica ladainha a memaéria boba se repete. A memdriaviva, porém, nasce a cada dia,
porque elavem do que foi e é contra o que foi. Aufheben era o verbo que Hegel preferia,
entre todos os verbos do idioma alem&o. Aufheben significa, a0 mesmo tempo, conservar e
anular; e assim presta homenagem a histéria humana, que morrendo nasce e rompendo cria.

A Educagdo Especia contemporanea passa
por um momento muito importante, que se ca
racteriza pelo seu encontro com a Educacgéo
Comum, inaugurando um novo movimento de-
nominado Educac&o Inclusiva. Este movimen-
to ndo surgiu ao acaso, mas € conseqliéncia das
transformagdes ocorridas nasatitudes sociaisque
foram se estabel ecendo ao longo da historia, em
relacdo ao tratamento dado as pessoas com de-
ficiéncia. Afinal, ndo se pode falar sobre Edu-
cacdo Especial sem pensar naquest&o dadefici-
éncia. Nas sociedades ocidentais ndo existem
muitas informacOes disponiveis sobre como era
o0 tratamento dado as pessoas com deficiéncia
nos tempos mais antigos. Ha um grande silén-
cionahistériaoficia quando setratade abordar
atrgjetoria de sujeitos excluidos da vida politi-
ca, econdmica e socia, como ocorria com as
pessoas com deficiéncia. Dentre asinformacdes
disponiveisno Brasil, destacam-se o trabalho de
Amaral (1997 e 1995), que apresenta um per-
curso histérico sobre as representacdes da defi-
ciénciae o trabalho de Mazzota (1996 e 1993),
gue retrata de forma sucinta atitudes sociais
subjacentes ap tratamento dado as pessoas com
deficiéncia.

Amaral relacionaas representacdes sobre a
deficiéncia com concepgdes biblica, filosofica
e cientifica presentes em diferentes contextos
histéricos. Na Antigliidade Cléssica, a segre-
gacdo e 0 abandono das pessoas com deficién-
ciaeram institucionalizados; naGrécia, as pes-
soas com deficiéncia eram mortas ou abando-
nadas a sua sorte, como se expostas publica-
mente; em Roma, haviaumalei que davao di-
reito ao pai de eliminar a crianga logo apds o
parto. A concepcao fil osofica dos greco-roma-
nos legalizava a marginalizacdo das pessoas
com deficiéncia, a medida em que o préprio
“Estado tinha o direito de ndo permitir cida-
ddos disformes ou monstruosos e, assim sen-
do, ordenava a0 pai que matasse o filho que

(Eduardo Galeano, O Livro dos Abracos)

nascesse nessas condicdes’ (Amaral, 1995,
p.43). Naldade Média, avisdo cristacorrelacio-
navaadeficiéncia, especialmenteacegueira, a
culpa, pecado ou qualquer transgresséo moral
e/ou social. Predominava a concepcgao biblica,
segundo aqual as pessoas com deficiénciaeram
vistas como portadoras de culpa ou pecado. A
deficiéncia era a marca fisica, sensorial ou
mental desse pecado, que impedia o contato
com a divindade, conforme esta explicito nos
escritos biblicos: “O Senhor disse a Moisés:
dize a Ardo o seguinte: homem algum de tua
linhagem, por todas as geragOes, que tiver um
defeito corporal, oferecerdo pdo de Deus. Des-
se modo, serdo excluidos todos aqueles que ti-
verem uma deformidade; cegos, coxos, muti-
lados, pessoas de membros desproporciona-
dos.” (LEVITICO, cap. 21, vs. 16-19)

A concepcdo biblica legitimava a segrega-
¢do das pessoas com deficiéncia em nome da
“lei divind’, presente nas escrituras sagradas.
A primeira tentativa cientifica de estudo das
pessoas com deficiéncia surgiu no século X VI
com Paracelso e Cardano, médicos alquimis-
tas que defendiam a possibilidade de tratamento
da pessoa com deficiéncia. Mas a consolida-
¢do da concepcdo cientifica sobre a deficién-
cia sO aconteceu no século XIX com os estu-
dos de Pindl, Itard, Esquirol, Seguim, Morel,
Down, Dugdale, Froebel, Guggenbuehl, entre
outros, que passaram adescrever cientificamen-
te a etiologia de cada deficiéncia numa pers-
pectivaclinica. Cabe ressaltar que, apesar des-
sas contribuicdes cientificas, a primeira meta-
de do século XX aindaficou marcada pelaatu-
acdo do Nazismo no sentido de ter provocado
aeliminagéo barbara de pessoas com deficién-
cia. Verifica-se que, paralelamente a consoli-
dacdo da concepcéo cientifica da deficiéncia,
ainda hoje ocorrem atitudes sociais de margina
lizag&o das pessoas com deficiéncia, semelhan-
tes aguelas vividas na Antiglidade Classica.
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Os estudos de Mazzota apontam trés atitu-
des sociais que marcaram a histéria da Educa-
¢ao Especial no tratamento dado as pessoas com
deficiéncia: “marginalizagéo, assistencialismo
e educacao/reabilitacdo” (MAZZOTA, 1993,
p.14). A marginalizacdo é caracterizada como
uma atitude de descrenca na possibilidade de
mudanca das pessoas com deficiéncia, o que
levaa completaomissdo da sociedadeem rela
¢80 a organizacdo de servicos para essa popu-
lac&o. O assistencialismo € umaatitude marca-
da por um sentido filantropico, paternalista e
humanitério, porque permanece adescrencana
capacidade de mudanca do individuo, acom-
panhada pelo principio cristéo de solidarieda-
de humana, que busca apenas dar protecao as
pessoas com deficiéncia. A educacdo/reabili-
tacdo apresenta-se como uma atitude de cren-
¢a na possibilidade de mudanca das pessoas
com deficiéncia e as agOes resultantes dessa
atitude sdo voltadas para a organizacdo de ser-
vicos educacionais. Cabe ressaltar que o fato
de uma concepcéo ou atitude social predomi-
nar em determinado periodo ndo significa que
as concepcdes e atitudes ndo convivam juntas
em um mesmo contexto

Diante do exposto, observa-se gque existe
uma relacdo entre as representacdes sociais
sobre a deficiéncia (descritas por Amaral) e as
atitudes sociais (descritas por Mazzota). A con-
vergéncia desses estudos permite fazer uma
leitura mais aprofundada da histéria da educa-
¢do dos “aunos com deficiéncia’ 1. Numara-
pida andlise da trgjetoria da Educacéo Especi-
al, é possivel identificar que o periodo que an-
tecede 0 século XX € marcado por atitudes so-
ciaisdeexclusdo dos“ alunoscom deficiéncia’,
porque el eseram considerados indignos deuma
educacdo escolar. Apesar dos estudos cientifi-
cos da épocatentarem demonstrar as possibili-
dades de tratamento da deficiéncia, predomi-
navam as concepgoes filosoficas e biblicas de
marginalizagdo e segregacdo dessas pessoas.
Na década de 50, comegaram a surgir as pri-

1 O uso da expressio “ alunos com deficiéncia’ é produ-
to de umareflexdo tedrica que serd explicitada no decor-
rer do texto.

meiras escolas especializadas e as classes es-
peciais; a Educacdo Especial se consolidava
como um subsistema da Educagio Comum. E
um periodo onde predominava a concepgao
cientifica da deficiéncia, acompanhada pela
atitude social do assistencialismo presente na
Idade Média e reproduzido pelas instituicdes
filantrépicas de atendimento aos “alunos com
deficiéncia’.

Na década de 70, os “alunos com deficién-
cia’ comegaram a ser admitidos nas classes
comuns com o surgimento da proposta de
integracdo. Os avangos dos estudos nas areas
daPsicologiae Pedagogia passaram ademons-
trar as possi bilidades educativas desses alunos.
Predominava a atitude de educacéo/reabilita-
¢do como novo paradigma educacional . Entre-
tanto, coexistia também uma atitude de
marginalizagdo por parte dos sistemas educa-
cionais, que ndo ofereciam as condigfes ne-
cessarias paraque 0s “ alunos com deficiéncia’
alcangassem o sucesso na escolaregular.

Segundo Mrech (1998), a proposta de Edu-
cacdo Inclusivasurgiu nos Estados Unidos, em
1975, com a lei publica n® 94.142, que abriu
possibilidades para entrada de “alunos com
deficiéncia’ na escola comum. Os pressupos-
tosquelevaram os Estados Unidosaimplemen-
tarem essa proposta tém raizes nas tendéncias
poGs-guerra. O governo norte-americano procu-
rava minimizar os efeitos da guerra por meio
de um discurso que prometia assegurar direi-
tos e oportunidades em um plano de igualdade
atodos os cidaddos. Os “aunos com deficién-
cid’ foram inseridos nesse plano e “conquista-
ram o direito” de estudar em escolas regulares.
Nessa perspectiva, a Educagéo Inclusiva nor-
te-americana limitava-se apenas a insercao fi-
sica de “aunos com deficiéncia’ na rede co-
mum de ensino, nos mesmos moldes do movi-
mento deintegracdo; esses alunos so eram con-
siderados integrados quando conseguiam se
adaptar a classe comum, da forma como esta
se apresentava, sem fazer modificacbesno sis-
tema de ensino ja estabelecido. Verifica-se,
outra vez, a coexisténcia das atitudes de edu-
cacao/reabilitacdo e de marginalizagdo em um
mesmo contexto educacional.
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Nas décadas de 80 e 90, apareceu a propos-
ta de Inclusdo de “alunos com deficiéncia’,
numa perspectivainovadoracom relagdo apro-
posta de integracdo da década de 70, cujos re-
sultados ndo modificaram muito a realidade
educacional de fracasso desses alunos. O que
muda na proposta de Inclusdo é que os siste-
mas educaci onai s passam a ser responsavei s por
criar condicdes de promover uma educacdo de
gualidade para todos e fazer adaptactes que
atendam as necessidades educativas especiais
dos “aunos com deficiéncia’. Com o surgi-
mento dessa proposta educativa, o conceito de
Educacgo Inclusiva se amplia na década de 90
— deixa de ser “apenas’ a insercdo fisica de
“alunos com deficiéncia’ — e passaaser enten-
dido como:

(...) ainsercao escolar de pessoas com deficién-

cia nos niveis pré-escolar, infantil, fundamen-

tal, médio e superior. Esse paradigmaéo dain-
clusdo social — as escolas (tanto comuns como
especial) precisam ser reestruturadas para aco-

Iherem todo espectro da diversidade humana

representado pel o alunado em potencial, ou sgja

pessoas com deficiéncias fisicas, mentais, sen-
soriais ou multiplas e com qualquer grau de se-
veridade dessas deficiéncias, pessoas sem defi-
ciéncias e pessoas com outras caracteristicas
atipicas, etc. E o sistema educacional adaptan-
do-se as necessidades de seus alunos (escolas
inclusivas), mais do que os a unos adaptando-se
ao sistema educacional (escolas integradas).
(SASSAKI, 1998, p.9)

Portanto, a Educagdo Inclusiva se contra-
pde & homogenei zac&o padronizada de alunos,
conforme critérios que ndo respeitam a diver-
sidade humana. Cabe ressaltar que a deficién-
cia é considerada como uma “diferenca’ que
faz parte dessa diversidade e ndo pode ser ne-
gada, porgue elainterfere naformade ser, agir
e sentir das pessoas. Segundo a Declaragdo de
Salamanca, para promover uma Educacdo In-
clusiva, os sistemas educacionai s devem assu-
mir que “as diferengas humanas sdo normais e
gue a aprendizagem deve se adaptar as neces-
sidades das criancas ao invés de se adaptar a
crianga a assunges preconcebidas a respeito
do ritmo e da natureza do processo de aprendi-
zagem” (BRASIL. Ministério daJustica, 1994,

p.4). Nesse sentido, teoricamente, a Educagéo
Inclusiva visa a reduzir todas as pressdes que
levem & exclusdo e todas as desvalorizagtes
atribuidas aos alunos, seja com base em sua
incapacidade, rendimento cognitivo, raca, gé-
nero, classe social, estruturafamiliar, estilo de
vida ou sexualidade. Entretanto, sera que as
sociedades e o0s sistemas educacionais esto
preparados para realizar essa Educagéo Inclu-
siva? Seraque as sociedades e os sistemas edu-
cacionais modificaram suas concepgoes e ati-
tudes no tratamento dado aos “aunos com de-
ficiéncia’?

O educador cubano Rafael Bell Rodriguez
(2001) adverte quefalar de Educacéo Inclusiva,
sem pensar narealidade social de exclusdo aque
amaioria dos povos esta condenada, representa
uma ingenuidade intelectual. As estatisticas de
desemprego, fome, analfabetismo e violéncia
revelam um cenario internacional dominado
pelasdiferentesformas de exclusdo social, onde
“realidades como estas, lamentablemente, no son
excepcién sino mas bein reglade un mundo ca-
racterizado por la globalizacion neoliberal, en
€l que hablar de diversidad es casi una paraoja’
(RODRIGUEZ, 2001, p.63). Como desenvol-
ver a Educagdo Inclusiva dentro de uma reali-
dade social que oraexclui boa parte da popula-
¢a0, por questdes soci o-econdmicas, orase pro-
pde aincluir “aunos com deficiéncid’, que his-
toricamente foram excluidos do sistemaregular
de ensino? Serd que se deve negar as possibili-
dades da proposta de Educacdo Inclusiva devi-
do ao contexto socia de exclusdo da sociedade
contemporéanea? Sera que é possivel aproveitar
apropostade Educacdo Inclusivaparacriar me-
canismosde acdo quelevem aconstrugdo deuma
sociedade inclusiva? Questionamentos como
esses encaminham a incluséo de “alunos com
deficiéncia’ para problemética da “ dia éticada
exclusdo/inclusaon’ 2. Deacordo com Sawaia, ta
expressao € utilizada para explicitar as contra-
dicbes e complexidades daexclusdo social. Tra

2 A expressio “ dial ética daexclusdo/inclusio” éutiliza-
da por Sawaia para definir a exclusdo como processo
dialético de“insercdo social perversa’ (SAWAIA, 1999,
p. 08).
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ta-se de um “conceito-processo” capaz de indi-
car o“movimento” endo a“essenciaidade’ que
aspalavras“exclusdo” e“inclusdo’ assumem no
contexto contemporaneo: “Ambas ndo consti-
tuem categorias em si, cujo significado é dado
por qualidades especificas e invariantes, conti-
dasem cadaum dostermos, mas que sdo dames-
ma substancia e formam um par indissociavel,
que se congtitui napropriarelacdo.” (SAWAIA,
1999, p.108)

Os estudos de Sawaiaindicam que ha socie-
dade ocidental contemporanea as formasdein-
cluir e reproduzir amiséria variam e podem se
manifestar de maneira contraditoria, “quer re-
jeitando-a e expulsando-a da visibilidade, quer
acolhendo-afestivamente, incorporando-aapai-
sagem como algo exotico” (SAWAIA, 1999,
p.108). O tratamento dado sociamente aos* alu-
nos com deficiéncia’ expressa semelhangacom
as formas de inclusdo e reproducdo da miséria
descritas pela autora; historicamente esses alu-
nos foram rejeitados e expulsos da visibilidade
do sistema regular de ensino, enquanto que, no
contexto educacional contemporéneo, eles de-
vem ser “acolhidos’ e “incorporados’ a paisa
gem da escola regular. Quando se articulam os
principios teoricos da Educacdo Inclusiva com
arealidade educacional de paises marcados pe-
las desigualdades sociais, as contradicfes da
proposta de inclusdo aparecem. A andlise da
“diaética exclusdo/inclusdo” procura compre-
ender as diferentes dimensdes daexclusdo, den-
treasquais: “(...) aqualidade de conter em s a
sua negacdo e de ndo existir sem ela, isto €, ser
idéntico ainclusdo (inser¢do social perversa). A
sociedade exclui paraincluir e estatransmutacgo
€ condicdo da ordem social desigual, o queim-
plicao carédter ilusério dainclusdo.” (SAWAIA,
1999, p.8)

Natrgjetériaque val dafaltade atendimen-
to educacional de “aunos com deficiéncia’ e
passa pela consolidacdo da Educac&o Especial
enquanto subsistema até chegar a proposta de
Educacéo Inclusiva, verifica-se que muitas bar-
reiras foram derrubadas no que se refere ao
atendimento educacional de “alunos com defi-
ciéncia’. Contudo, ainda existem muitas ou-
tras a serem enfrentadas, pois a segregacéo ea

marginalizacdo das pessoas com deficiéncia
permanecem no imaginario sociocultural de
individuos e/ou grupos sociais. As denomina-
cOes utilizadas para se referir as pessoas com
deficiénciaao longo dessa histériarevelam es-
sas barreiras e expressam limites na proposta
de Educagdo Inclusiva. No contexto contem-
poréaneo, é possivel encontrar no mesmo cenéa
rio educaciona expressdes como: invalidos,
anormais, excepcionais, incapacitados, subnor-
mais, deficientes, portador de deficiéncia e
portadores de NEE - Necessidades Educativas
Especiais. Cabe ressaltar que a denominagéo
utilizada nos documentos oficiais das politicas
de Educacdo Inclusivaé“ portadoresde NEE”3.
Trata-se de uma nova denominagdo que pro-
curaminimizar os efeitos estigmatizadores das
terminologias anteriores, desfocando a defici-
éncia do aluno. Contudo, seré que a mudanca
determinol ogiaresolve o problemada estigma-
tizagdo dos “alunos com deficiéncia’ ?
Existem posi cionamentos criticos que con-
sideram aexpressao portadores de NEE exces-
sivamente vaga. Bueno (1997) alerta para o
perigo dessa expressao, que, ao abrigar uma
diversidade de sujeitos, pode ganhar naampli-
tude de sentidos e na quebrada estigmati zag&o,
mas perde muito na precisdo de seus significa-
dos. Essaimprecisdo conceitual pode abrir es-
pagos parague um grande grupo de alunos, que
ndo apresentam deficiéncia, sejam excluidos
dasescolasregulares, em algum momento, com
ajustificativa de que sdo portadores de NEE,
sem que se evidencie que o problemanadatem
aver com as caracteristicas do aluno, mas com
as caracteristicas do processo pedagdgico ina-
dequado da escola. Em contrapartida, alunos
portadores de NEE que apresentam uma defi-
ciénciaaqual exige maiores cuidados, podem,
também, ser relegados pela falta de atencéo a
suaespecificidade. Outracriticaarespeito des-

3 A expressio portadores de NEE surgiu com 0s movi-
mentos de integracdo e inclusdo para designar “a pessoa
gue apresenta, em caréter permanente ou temporéario, al-
gum tipo de deficiénciafisica, sensorial, cognitiva, mul-
tipla, condutas tipicas ou altas habilidades’ (BRASIL.
Secretaria de Educagéo Especial. Politica Nacional de
Educacdo Especial, 1994, p. 22).
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sa terminologia refere-se ao vocabulo “ porta-
dores’, gque antecede a sigla NEE, pois a ce-
gueira, a sindrome de Down, a paralisia cere-
bral, asurdez, etc. sdo condic¢les queintegram
0s seres e ndo podem ser vistas como um fardo
aser carregado. A deficiénciafaz partedaiden-
tidade desses seres; negé-laé colocar, maisuma
vez, ainclusdo de“aunos com deficiéncid’ na
andlise da “dial ética da exclusdo/inclusdo”.

Diante dessareflexfes, verificase que épre-
ciso cuidado na escolha de uma terminologia,
pois esta pode determinar concepgdes e atitudes
sociais que contradizem seu préprio discurso.
Neste estudo, optou-se pela expressdo “auno
com deficiéncid’, ja que a mesma permite uma
identificacdo imediatados sujeitos, objeto desta
reflexdo, quais sgjam: alunos com deficiéncia
sensoria (auditiva ou visua), fisica, mental €/
ou multipla. “A tentativa de amenizar o caréter
estigmatizante destas denominagdes, procuran-
do dar um sentido de maior inser¢éo social, tem
atendido mais umaondado “ politicamente cor-
reto” do que setraduzido em préaticas diferenci-
adas.” (SILVA, 2001, p.180).

Considera-se que a utilizag&o do termo alu-
no portador de NEE € um fator complicador,
na medida em que exige sempre uma explica-
¢30 ou adjetivacdo do termo. Como bem assi-
nal ou Jannuzzi (1985), avariagdo terminol ogi-
ca é uma constante e mais parece destinada a
minimizar aformapejorativagque essas pessoas
sdo concebidas socialmente. Uma vez que a
presente reflexdo busca a andlise da“dialética
da exclusdo/inclusdo” para melhor compreen-
der ahistériadaeducacdo dos* a unos com defi-
ciéncid’, torna-se prudente utilizar umaexpres-
S0 quetraduza o sentido claro, direto e objeti-
vo da temética abordada.

Emboran&o ocorraumaassimilac&o no uso
da terminologia oficial de “alunos portadores
de NEE”, isso ndo implica que ndo se compar-
tilhe dos pressupostos da proposta de Educa-
¢do Inclusiva. Considera-se, nestetrabal ho, que
a Educagdo Inclusiva € um dos caminhos pos-
siveis para que paises marcados por desigual-
dades sociais enfrentem problemas de exclu-
s40 social e educacional por meio das mudan-
¢as sugeridas a partir da inclusdo de “alunos

com deficiéncid’ no sistemaregular de ensino.
O respeito adiversidade é um dos pilares béasi-
cos da Educacgédo Inclusiva. Assim, “(...) la
escuela debe ser una institucion abierta a la
diversidad que seresponsabilice con garantizar
educacion de calidad para todos sus alumnos,
a pesar de sus diferencias.” (MACHIN, 1996,
p.5). A Educacdo Inclusiva, talvez, sgja uma
das alternativas para os sistemas educacionais
comegarem a romper com suas diferentes for-
mas de exclusdo educacional.

Contudo, os estudiosos da Educagéo Inclu-
siva—Rodriguez (2001), Edler (2000), Werneck
(1999), Sassaki (1998), Mantoan (1997), entre
outros — assinalam que, paraviabilizar as estra-
tégias transformadoras e concretizar as agdes
préticas que a Situagdo de cada institui¢do edu-
cacional exige, é preciso vontade politica dos
dirigentes, recursos econdmicos e competéncia
dos sistemas educacionais. A conquista dessas
condicdes passa necessariamente pela elabora
¢ado de um projeto educaciona coletivo, com a
participacdo de todos os integrantes da escola:
alunos, professores, pais, funcionarios e comu-
nidade, em prol de umaescolade quaidade para
todos. Esse projeto pressupde, antes de tudo, a
participacdo de educadores comprometidos com
uma préti caeducativaorientada por concepcdes
otimistas sobre o0 potencial educativo de todos
os alunos, especialmente dos “ alunos com defi-
ciéncia’. Paraqueisso ocorra, € necessériauma
formag&o docente que of erega competénciatéc-
nicae compromisso profissiond, fato que enca-
minha reflexéo a articular politicas de in-
clusdo de “aunos com deficiéncia’ com politi-
cas de formacdo docente.

Politicas de inclusao de “alunos com
deficiéncia” no Brasil X Formacao ini-
cial de educadores no curso de Pe-
dagogia

Somos, enfim, o que fazemos para transformar
0 que somos. A identidade ndo é uma peca de
museu, quietinha na vitrine, mas a sempre as-
sombrosasintese das contradi ¢des nossas de cada
dia (Eduardo Galeano, O livro dos Abracgos)
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O Brasil assumiu legalmente a proposta de
Educagdo Inclusiva, na medida em que com-
partilhou com os principios da Declaragdo de
Educagéo para Todos (Brasil. UNICEF, 1990)
e da Declaragéo de Salamanca (BRASIL. Mi-
nistério da Justica, 1994), documentos inter-
nacionais que lancaram raizes para a expansao
da proposta de Inclusdo no mundo inteiro. A
politica de Educacdo Inclusiva foi introduzida
nas politicas publicas do sistema educacional
brasileiro através da PNEE - Politica Nacional
de Educagéo Especia (BRASIL. Ministério da
Educagéo. Secretaria de Educacdo Especial,
1994), danovaLDB - Lei de Diretrizese Base
da Educacéo Nacional (BRASIL. Senado Fe-
deral: Lei de n° 9394/96,1997), do PCN -
Pardmetro Curricular Nacional - de AdaptacOes
Curriculares para a Educagdo de alunos com
NEE (BRASIL. Ministério da Educagdo. Se-
cretaria de Educacdo Fundamental/Secretaria
de Educacdo Especial, 1999), dapublicacéo da
Portaria de n° 1.679 (BRASIL. Ministério da
Educacéo, 1999) e do PNE - Plano Nacional
de Educacdo (BRASIL. Senado Federal, 2000).
Estes documentos demonstram que a proposta
de Educacéo Inclusiva esta oficialmente insti-
tuida no Sistema Educacional Brasileiro.

A PNEE - Politica Naciona de Educacdo
Especial - constitui um grande avango emrela-
¢do & compreensdo do papel da Educagdo Es-
pecial no processo deinclusdo de“aunos com
deficiéncia’. O documento apresenta um
mapeamento da situagdo da Educacéo Especi-
a no Brasil, faz umarevisdo conceitual daster-
minologias e propde objetivos para a politica
de Educacdo Especial no que se refereainclu-
sdo de “alunos com deficiéncia’. Sugere que a
concretizac&o desses objetivos depende da par-
ticipagdo conjuntadostrés niveis governamen-
tais (federal, estadual e municipal), e da socie-
dade como um todo. Entretanto, a PNEE ndo
determinaoficialmente o cumprimento dasres-
ponsabilidades concernentes a esses objetivos
eaindatraz muito do caréter assistencialistada
Educacao Especial, pois enfatiza o atendimen-
to clinico em detrimento do tratamento educa-
cional dos “aunos com deficiéncia’. Esse do-
cumento retrata uma fase de transicdo entre a

“assisténcia aos deficientes’” e a*“educacdo es-
colar”.

A novalLDB - Lei deDiretrizes e Bases da
Educagdo Nacional - sancionadaem dezembro
de 1996, possui um capitul o dedicado a educa-
¢do de“aunoscom deficiéncid’, que prevéem
seu Artigo 58, § 1° e § 2°, o atendimento aos
“portadores de NEE”, preferencialmente nas
classes regulares da rede de ensino, onde de-
vem ser oferecidos, quando necessarios, servi-
¢os de apoio especializado para atender as pe-
culiaridades do alunado. O atendimento em
classes, escolas ou servigos especializados sO
devera ser oferecido quando néo for possivel a
integracdo desses alunos em classes regulares,
devido as suas condigdes especificas’. No Ar-
tigo 59, a Lei prevé, entre outras condicoes,
que sejam assegurados, pelos sistemas de en-
sino: curriculos, métodos, técnicas, recursos
educativos e organi zagdo especificaparao aten-
dimento aos portadores de NEE

O PCN - Parémetro Curricular Naciona -
de AdaptacOes Curriculares e Estratégias para
aEducacdo de alunos com NEE, publicado em
1999, apresentainformacdes e orientagdes para
o professor do ensino regular atender as neces-
sidades educativas especiais dos “aunos com
deficiéncia’ a partir da consolidag&o da politi-
ca de Educagdo Inclusiva no Brasil. Esse do-
cumento apresenta um rol de estratégias para
os docentes utilizarem em classe, de acordo
com osdiferentestiposde* necessidades educa
tivas especiais’, descritas no corpo do docu-
mento. Para favorecer a incluséo de “alunos
com deficiéncia’, sdo apresentados vérios pro-
cedimentos de ensino, recomendados pelo sis-
tema educacional brasileiro na perspectiva de
assegurar uma educacdo aberta a diversidade.
De modo geral, o referido documento da uma
énfase muito grande ao papel do professor, ain-
da que permanegcam inalteradas as condi¢des
de formag&o, especializag&o e remuneracdo do
docente. Contudo, apenas a*“ boa vontade” do-
cente ndo da conta de superar os desafios da

+ As condices especificas se referem as necessidades
especiais advindas da deficiéncia que exigem um trata-
mento mais clinico.
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prética educativa de inclusdo de “aunos com
deficiéncia’. S8o necessariosinvestimentosna
formac&o inicial e continuada dos docentes,
bem como melhoria das condicbes materiais
detrabalho. Infelizmente o documento é omis-
SO nessa questéo.

A Portariade n® 1.679, publicada em 1999,
exige que as Instituicdes de Ensino Superior
oferecam condic¢des de acessibilidade para os
portadores de NEE, como requisito parao seu
credenciamento legal, junto ao Ministério da
Educagdo. Com essa portaria, 0 sistema edu-
cacional brasileiro abriu possibilidades para a
entrada de “aunos com deficiéncia’ no ensino
superior. Algumas universidades removeram
barreiras arquitetonicas para atender ao requi-
sito estabelecido. Contudo, os docentes do en-
sino superior ainda ndo foram preparados para
atuar com ainclusdo de “aunos com deficién-
cia’. As experiéncias de inclusdo no ensino
superior demonstram que os“ al unos com defi-
ciéncia’ enfrentam muitas barreiras pedagogi-
cas’. Além dessas barreiras, falta formagéo e
gualificacdo dos docentes do ensino superior
paraatuar com ainclusio de“alunos com defi-
ciéncia’ na prética educativa.

O PNE - Plano Nacional de Educagéo - apro-
vado e publicado em 2000, sugere umaintera-
¢&o entre docentes da Educacdo Especial e da
Educac&o Regular, como umadas agdes neces-
sarias para efetivacdo da Educacdo Inclusiva.
Enfatiza, ainda, a importancia de se redefinir
0s conceitos sobre deficiénciano Brasil, suge-
rindo o uso das novas tecnologias da comuni-
cacao edainformacao paraeducacdo dos*“ alu-
nos com deficiéncia’. O documento propde,
inclusive, o estabel ecimento de parcerias para
melhorar o atendimento aos referidos alunos,
por meio de adaptacOes de veiculos, ambien-
tes, materiais etc. Contudo, no que se refere a
formacéo de docentes para atuar na Educac&o
Inclusiva, 0 PNE deixa um grande siléncio.
Outra criticafeita ao PNE refere-se ao seu ca-
rédter meramente descritivo, porque nao sao
amarradas as responsabilidades paragarantir o
cumprimento dessas agoes.

Asconquistas | egislativas apresentadas nes-
ses documentos demarcam a intencéo do go-

verno brasileiro em implantar a proposta de
Educagdo Inclusiva em seu sistema educacio-
nal. Entretanto, existe uma distancia muito
grande entre aintenc&o e agdo no sistema edu-
caciona brasileiro, pois mudancgas|egislativas
ndo implicam, necessariamente, em alteracbes
na prética educativa. O Brasil € um pais de di-
mensdes continentais, com uma area de
8.511.965 km?2 e uma populacdo estimada em
169.799.170 habitantes, conforme dados do
ultimo censo. Implementar politicas de Educa-
¢do Inclusiva num pais com essas dimensdes
geogréficas, marcado por elevados indices de
pobreza, exige competéncia e compromisso
politico por parte dos dirigentes desse sistema.
Os dados estatisticos revelam que a exclusao
escolar ainda é um problema grave no sistema
educacional brasileiro. No ensino regular, “de
1000 criangas que tinham sete anos de idade
em 1980 e conseguiram entrar na primeira sé-
rie do Ensino Fundamental, apenas 148 conse-
guiram chegar a oitava série em 1987, quando
entdo, tinham completado quatorze anos.”
(Xavier, 1994, p.15). Portanto, s6 na década
de oitenta, em cada mil criangas, 852 foram
excluidas, de algumaforma, da sua vida esco-
lar. Enquanto isso, no ensino especial os dados
da Secretéria de Estatistica e Educagao®, indi-
caram gue, do total de 334.507 “aunos com
deficiéncia’ que conseguiram se matricular no
ano de 1997, 161.725 foram atendidos em es-
colas ndo-governamentai s especializadas, equi-
vale adizer, que 48,34% dapopulagcdo de“ alu-
nos com deficiéncia’ ndo é atendida nas esco-
las do governo. Umaandlise qualitativa desses
nimerosrevelaque as desigual dades naescola
rizacdo e a seletividade do sistema educacio-
nal brasileiro dificultam a concretizacdo das

5 Essasbarreiras se traduzem pelaindiferenca das insti-
tuicOes de ensino superior em atender as necessidades
educativas especiais dos “aunos com deficiéncia’, tais
como: tradugdo e transcricdo detextos escritosem Braille
para alunos cegos, contratacdo de tradutores da lingua
de sinais para alunos surdos, etc.

6 Dados publicados pelo Informe Estatistico (BRASIL.

Ministério daEducagdo. Secretariade Estatisticada Edu-
cacdo, 1998), referentes ao ano de 1997.
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politicas publicas de Educagdo Inclusiva no
Brasil.

Como viabilizar umapropostade Educacéo
Inclusivanumarealidade educacional que apre-
sentaniveistéo altos de exclusdo escolar? Para
transformar uma escola que exclui numa esco-
laqueinclui € preciso mudangas estruturais na
prética social do sistema educacional brasilei-
ro. Se os alunos “ditos normais’ séo excluidos
da escola, 0 que esperar dos resultados da in-
clusdo dos “aunos com deficiéncia’? Promo-
ver Educacgdo Inclusiva numa sociedade
marcada pela exclusdo social ndo é umatarefa
facil. O sistema educacional brasileiro possui
muita discrepancia, algumas revel adas estatis-
ticamente, mas outras silenciadasinstitucional -
mente. A desarticulagdo entre a politica de
Educacdo Inclusiva com as demais politicas
educacionais desenvolvidas pelo MEC traduz
esse siléncio de forma institucionalizada. A
publicaco dos Parametros Curriculares Naci-
onais (PCNs) é um exemplo claro dessa desar-
ticulacdo: PCNs do Ensino Fundamental
(1997), da Educacdo Infantil (1998), do Ensi-
no Médio (1998) e os Referenciais para For-
magado de Professores (1999) ndo abordaram a
Educacéo Inclusiva, apesar desses documen-
tos serem gestados no mesmo contexto de
implementacdo da proposta de Educagédo In-
clusiva, conforme se verifica nas datas de pu-
blicagcdo. Para compensar tal “esquecimento”,
0 MEC publicou o PCN de Adaptactes
Curriculares para os alunos com NEE (1999),
com orientagdes pedag0gicas para os docentes
executarem a proposta de Educagdo Inclusiva
isoladamente. Essa atitude do MEC demonstra
como aprobleméticadadialéticada exclusao/
inclusdo permeia o sistema educacional brasi-
leiro que orainclui a Educag&o Inclusiva com
acriagado de um PCNs de Adaptacdes Curricu-
lares, ora exclui a Educagéo Inclusiva quando
omite sua abordagem nos demais PCNs do en-
sino regular. Se os PCNs dos diferentes niveis
de ensino ndo fazem nenhuma abordagem so-
bre a inclusdo de “aunos com deficiéncia’,
como esperar que os docentes do ensino regu-
lar incluam as informagdes do PCN de Adap-
tacdes Curriculares em sua prética educativa?

Paralelamente, temas referentes & educacéo de
“alunos com deficiéncia’ permanecem silen-
ciados naformacéo inicial do docente do ensi-
no regular, enquanto temas relativos a Educa-
¢do Comum permanecem excluidos daforma
¢do inicial do docente do ensino especial.

Portanto, a implementagédo da Educagéo In-
clusivano sistemaeducaciona brasileiro impli-
ca em enfrentar a problemética da inclusdo/ex-
clusdo eromper com um siléncioinstaurado his-
toricamente sobre temasrel ativos aeducagéo de
“aunos com deficiéncia’, na formagdo inicia
dos docentes do ensino regular. Esse siléncio
pode dar lugar a reproducdo de concepcdes e
atitudes sociais de marginalizac&o e segregacéo
no tratamento dado aos “alunos com deficién-
cia’. " O fato da Educacdo Especial estar virtu-
almente excluida do debate educativo é a pri-
meira e mais importante discriminacdo sobre a
qual, depois, se projetam sutilmente as demais
discriminagbes|...] civis, legais, laborais, cultu-
rais, etc.” (SKLIAR, 1992, p.14).

A prética educativa das escolas regulares
indicam gue os docentes ndo possuem prepa-
racdo minima para trabalhar com “aunos com
deficiéncia’. Em contrapartida, a prética
educativadas escolas especiaisindicam que 0s
docentes também néo estéo preparados para o
trabalho pedagégico desenvolvido no ensino
regular, porgue construiram suas praticas nas
dificuldades especificas de cada deficiéncia.
Ambas estdo imobilizadas diante da realidade
dainclusdo de “aunos com deficiéncia’ por-
que, historicamente, Educac&o Especia e Edu-
cacdo Comum foram tratadas isoladamente.
Para estabelecer um didlogo, € necessario uma
mediaco entre essas duas modalidades de en-
sino que foram tradicionalmente separadas.
Werneck (1999), uma das estudiosas da pro-
posta de Educacdo Inclusiva no Brasil, defen-
de atese que aescolaregular e aescola especi-
al representam umafarsa, porque ambas repro-
duzem a humanidade de maneiraanémala. Para
essa autora, a Educacéo Inclusiva apresenta-se
como uma alternativa fundamental para o ho-
mem encontrar sua verdadeira humanidade.

A formac&o inicial tem um papel importan-
te na preparacdo de docentes responsaveis em
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articular e consolidar a prética educativa de
inclusdo de “aunos com deficiéncia’. Dentre
os cursos de formagdo inicial de educadores, o
curso de Pedagogia € o que oferece as melho-
res condicdes paraconstruir essedialogo, pois,
conforme Cartolano (1998, p.32), promoveu a
“consagracdo da discriminagdo ja na prépria
formagdo”, com o surgimento da habilitacdo
em Educac8o Especial, na década de 70. Por-
tanto, o referido curso pode integrar suas dife-
rentes habilitagfes paraconsolidar umaforma-
¢a0 necessdria a prética educativa de inclusdo
de “aunos com deficiéncia’. Pedagogia é o
Unico curso de nivel superior que possui ins-
trumentos tedricos e experenciais naformacéo
de docentes do ensino especia e do ensino re-
gular, capaz de “consagrar” umaformagéo co-
erente com 0s pressupostos da proposta de
Educacdo Inclusiva. Paralelamente, o curso de
Pedagogia é responsavel pelaformagéo inicial
damaioria dos professores que atuam no ensi-
no da Educacdo Infantil e nas sériesiniciaisdo
Ensino Fundamental, niveis de ensino onde se
encontra o maior nimero de alunos da Educa-
¢do Inclusiva. Segundo o Informe Estatistico
do MEC/INEP (1998), no ano de 1997, dos
334.507 alunos matriculados na Educacéo Es-
pecial no Brasil, 85.863 estavam na Educacdo
Infantil, 135.299 estavam no Ensino Funda-
mental e apenas 2.091 estavam no Ensino Mé-
dio. Esses dados sugerem a necessidade de in-
vestimento na formag&o inicial dos profissio-
nais que atuam na Educacéo Infantil e no Ensi-
no Fundamental para que possam atuar napra
tica educativa de incluséo de “aunos com de-
ficiéncia’.

Todavia, paraassumir aformag&o inicial de
docentes para atuar na Educacdo Inclusiva, o
curso de Pedagogia precisarever suatrajetoria
dentro das politicas publicas de formacéo de
docentesno sistemaeducacional brasileiro, pois
guando aformacoinicial do professor de Edu-
cacdo Especial passou a ser uma habilitagdo
do curso de Pedagogia (1973), oficializaram-
se dois ramos de ensino na Pedagogia: um que
tratou aformago docente como um subproduto
do especidista, contribuindo para que se for-
masse um docente especializado na deficién-

ciae com pouca formag&o como professor; eo
outro ramo gue atendia exclusivamente aosin-
teresses burocréticos do ensino regular e ex-
cluia a educacéo especial da formacdo docen-
te. A formagdo diferenciada de docentes para
0 ensino especia e para 0 ensino comum no
curso de Pedagogia, confirma que: “A Educa-
¢ao Especial, tal como o deficiente, é segregada,
isolada, em vérios aspectos. Seus alunos, seus
profissionais, suas instalagdes e as vezes suas
préprias reflexes vivem um espaco comum,
mas separado”. (ROMERO, 1999, p.67)

Essa posicdo assumida pelo curso de Peda-
gogia reflete concepcdes e atitudes sociais no
tratamento dado as pessoas com deficiénciae,
também, a propria trajetoria do referido curso
nesse contexto sociocultural. Por isso, faz-se
necessario retomar um pouco da histéria do
curso de Pedagogia para compreender como
essa formagdo se constituiu e quais as suas
implicacOes para prética educativa deincluséo
de “aunos com deficiéncia’. De acordo com
Silva(1999), o curso de Pedagogiasurgiu, junto
com os cursos de Licenciaturas, ingtituido pela
antiga Faculdade Nacional de Filosofia, da
Universidade do Brasil, com o Decreto-lei n°
1190 de 1939, que tinha como objetivo prepa-
rar docentes para a escola secundéria (Ensino
Médio). Essaslicenciaturas seguiam aférmula
conhecida como “3+1”, em que se formava o
bacharel nos primeiros trés anos do curso e,
posteriormente, formava-se o licenciado com
0 estudo das disciplinas de natureza pedagogi-
ca, cujaduracdo previstaerade um ano. Como
bacharel, o pedagogo poderia ocupar cargo de
“técnico de educagdo”, e como licenciado, po-
deriaexercer afuncdo de “docente nas escolas
normais”, um campo ndo exclusivo dos
pedagogos, uma vez que a Lel Orgéanica do
Ensino Normal, daquela época, sb exigia um
diploma de nivel superior.

Esse quadro do curso de Pedagogia durou
até 1969, quando alei n° 5540/68 extinguiu a
distingdo entre bacharelado e licenciatura e
criou as famosas “habilitacbes’ para o curso
citado. Com esse direcionamento, Pedagogia
passou a ser um curso formador de diferentes
“especiaistas em educacdo”, conforme deter-
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minava cada habilitaco. Paralelamente, con-
tinuava a ofertar, agora em forma de habilita-
¢ao, a “licenciatura em ensino das disciplinas
e atividades praticas dos cursos normais’, que
garantia uma formacdo alternativa para a
“docéncianas sériesiniciais do Ensino Funda-
mental”. A consolidacdo da habilitacdo em
Educacéo Especia surgiu em 1973, impulsio-
nada pela criacéo do CENESP — Centro Naci-
onal de Educacdo Especial — que propunha a
formacéo de professores “ especiais’, no ensi-
no superior. Até entdo, aformacdo desses pro-
fissionais era feita no Ensino Médio’. O que
caracterizava o curso de Pedagogia com habi-
litagBo em Educacé@o Especial era ter como
“principal elemento identificado: pertencer a
faculdades particulares e funcionar no periodo
noturno” (ENUMO, 1985, p.5). Essas caracte-
risticas, que ainda estdo presentes no contexto
contemporaneo, demonstram como as politi-
cas publicastratam aformacao de docentes para
atuar com “alunos com deficiéncia’. A medida
gue o governo brasileiro delega essa formagéo
inicial docente para rede privada, demonstra
desrespeito com relagdo ao cumprimento dos
principios da proposta de inclusdo de “aunos
com deficiéncia’” e insere a profissionalizacéo
docente na andlise da “dialética da exclusdo/
inclusdo”.

Nadécadade 80, o curso de Pedagogia pas-
sou a ser alvo de muitas criticas, devido ao ca-
rater tecnicista de suas habilitaces, ndo aten-
dendo as necessidades da realidade educacio-
nal brasileira, dentro daformagéo docente. Por
isso os professores das Faculdades de Educa-
¢80 comegaram a se reunir para discutir afor-
macdo do pedagogo. Desses encontros, reali-
zados em diferentes universidades do Brasil,
surgiu 0 “Movimento de reconfiguragcdo do
curso de Pedagogia’. O debate sobre aforma-

7 Os cursos normais de Ensino Médio foram responsé-
veis pelaformagdo inicial dos docentes da Educagdo In-
fantil e das séries iniciais do Ensino Fundamental até a
promulgacdo daL DB, lei de n®9394/96. Entretanto, con-
traditoriamente, aflexibilidade dareferidalei aindaper-
mite a realizagdo desses cursos no Sistema Educacional
Brasileiro.

¢do inicial em Pedagogia expressava um con-
flito de posicdes teodricas, metodoldgicas e
epistemol dgicas arespeito do papel do pedago-
go no contexto educacional daquela época. Na
tentativa de mediar esse debate, em 1983 foi
criadaa“ Comissdo de Especialistas de Ensino
de Pedagogia’. Essa Comissdo procurou inte-
grar posicoes de diferentes grupos e recolheu
mais de quinhentas propostas de instituicbes
de Ensino Superior para a reconfiguragdo do
curso de Pedagogia do Brasil. As propostas
recolhidas foram sistematizadas numa Unica
proposta, que passou a orientar as mudancas
curriculares do curso de Pedagogia em dife-
rentes contextos universitérios. Essas orienta-
¢Oes sugeriam 0s seguintes objetivos ao curso
de Pedagogia: romper com atradicdo tecnicista
de separar o0 saber e o fazer, ateoriada pratica,
e assumir o compromisso de promover a for-
macao de um profissional habilitado para atu-
ar no ensino, naorganizacdo e nagestdo desis-
temas, unidades e projetos educacionais. Con-
tudo, o ponto mais importante da referida pro-
posta é que o curso de Pedagogia passou a as-
sumir a docéncia como base obrigat6ria de sua
formacao e identidade profissional. Nessapers-
pectiva, o campo de atuacdo do pedagogo am-
pliava-se para atender aformagdo de docentes
para Educagdo Infantil, para as séries iniciais
do Ensino Fundamental e parao Magistério de
Ensino Médio.

Paralelo a0 debate sobre a reconfiguragéo
do curso de Pedagogia, surgiram os primeiros
cursos de poés-graduacdo em Educacdo Espe-
cial no Brasil. O resultado desses cursos cul-
minou na producdo de pesquisas que denunci-
avam arealidade educacional dos“alunoscom
deficiéncia’ no Brasil. No final da década de
80 e na década de 90, as primeiras produgdes
dos cursos de Especializagao, Mestrado e Dou-
torado em Educagéo Especial trouxeram atona
a situacdo da educagéo de “alunos com defici-
éncia’ no Brasil, silenciada historicamente pe-
las politicas publicas de educacéo e, também,
pel os estudos académicos. De acordo com Glat
(1998), a publicacio dessas pesquisas come-
cou a desnudar a situacdo da Educacdo Espe-
cial no sistemaeducacional brasileiro. Como a
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maioria dos estudantes desses cursos de pos-
graduacao eram docentes de universidades em
diferentes estados do Brasil, o debate sobre
Educacéo Especial passou a circular em algu-
mas universidades brasileiras, especialmente
naquelas onde os referidos profissionais esta-
vam inseridos. Enquanto isso, o0 governo bra-
sileiro era contagiado com a proposta de Edu-
cacao Inclusiva, divulgada nos encontros pro-
movidos pela UNESCO, ONU e demais agén-
cias internacionais que orientam as politicas
publicas de educacdo em paises de terceiro
mundo, como ocorre no Brasil. Nesses encon-
tros, foram assumidos os compromissos da
Declaracdo de Educacao paraTodos (em 1990)
e da Declaracdo de Salamanca (em 1994), que
oficializaram a posicéo do Brasil em relagdo a
proposta de Educac&o Inclusiva.

A medida em que a proposta de Educacéo
Inclusiva passava aincorporar as politicas pu-
blicas do sistemaeducacional brasileiro, aspri-
meiras experiéncias de mudangacurricular co-
megavam a ocorrer nos cursos de Pedagogia
de algumas universidades. Essas mudancas
curriculares no curso de Pedagogia ndo acon-
teceram de forma linear. Cada universidade
procurou adaptar a proposta apresentada pela
Comissdo de Especialistas no ensino de Peda-
gogia conforme arealidade de cadainstituicéo
e, conseglentemente, o curso de Pedagogia
chegou ao final da década de 90 com diferen-
tes fluxogramas®. As mudancgas curriculares
levaram universidades a desativarem habilita-
¢Oes — a exemplo da habilitagdo em Supervi-
sdo Escolar, considerada tecnicista— e a cria-
rem novas habilitagbes — a exemplo da habili-
tacdo em Educacdo Infantil e Séries|Iniciaisdo
Ensino Fundamental, considerada importante
para 0 contexto educacional contemporaneo.
O resultado desse processo de reconfiguragdo
levou a Comissdo de Especialistas no ensino
de Pedagogia a realizar encontros estaduais,
regionais e nacionais afim de avaliar os resul-

8 Em termos didéti cos fluxograma é arepresentacio gré-
ficadaorganizag&o curricular de um determinado curso,
com a distribuicdo hierarquizada de disciplinas dentro
de uma carga horéria definida.

tados dessas mudangas. Dessa forma, 0 curso
de Pedagogiabuscavaencontrar seu rumo, pois
as experiéncias das mudangas curricul ares com-
binavam com as exigéncias danova LDB, que
determinava: “A formacdo de docentes para
atuar na educacdo basicafar-se-a em nivel su-
perior, em cursos de licenciatura, de gradua-
cdoplend’ (Art62, daLei den®9.394/96). Cabe
ressaltar que as mudancgas curriculares imple-
mentadas no processo de reconfiguragdo do
curso de Pedagogia, apesar deinovadoras, ain-
da néo contemplavam as necessidades da pro-
posta de Educac&o Inclusiva. Com raras exce-
¢Oes, advindas das experiéncias das universi-
dades que possuiam cursos de pés-graduacéo
em Educacdo Especia e tentavam contemplar
a graduacgdo em Pedagogia com os resultados
apresentados em suas pesquisas. No geral, o
Maximo que se conseguiu sobre a educacéo de
“aunos com deficiéncid’, no curso de Peda-
gogia, foi aofertadadisciplina“Educacéo Es-
pecial” em algumas universidades que ousa-
ram implantar novas habilitacfes. Contudo, néo
se pode hegar 0s avangos do curso de Pedago-
gia nesse contexto de reconfiguracdo. Inclusi-
ve, 0s representantes dos docentes das Facul-
dades de Educac&o j& discutiam a reestrutu-
racdo do curso de Pedagogia com o CNE —
Conselho Nacional de Educagéo — natentativa
de consolidar a formagdo do docente de Edu-
cacdo Infantil e das séries iniciais do Ensino
Fundamental no referido curso. Ja existia até
um consenso entre representantes dos docen-
tes do curso de Pedagogia e os representantes
do Conselho Nacional de Educacdo de que o
processo de reestruturacdo do curso de Peda-
gogia visava atender as necessidades da for-
magao inicial docente sugeridapelanoval DB.

Entretanto, o debate sobre a reestruturacéo
do curso de Pedagogia, paraatender adocéncia
da Educagéo Infantil e das séries iniciais do
Ensino Fundamental, foi atropelado em dezem-
bro de 1999, com a publicacdo de um Decreto
Presidencial que determinava: “ A formagdo em
nivel superior de professores para atuagéo
multidisciplinar, destinada ao magistério na
educacdo infantil e nosanosiniciais do ensino
fundamental, far-se-4 exclusivamente em Cur-
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sosNormais Superiores’ (Decreto n° 3.276/99).
A palavra“exclusivamente” decretou o fim dos
cursos de Pedagogia como formadores de do-
centes e liquidou o trabalho desenvolvido pelo
movimento de reconfiguracdo do curso de Pe-
dagogia desde a década de 80. Devido aforte
pressao dos educadores e da opinido publica, o
governo publicou um outro Decreto em agosto
de 2000, que apenas trocava a palavra “ exclu-
sivamente’ pela palavra “preferencialmente”.
Essa simples mudanga vocabular restituiu ao
curso de Pedagogia a possibilidade de conti-
nuar com sua formacdo voltada paraa docén-
cia, ndo resolvendo a situagdo da formag&o do
profissional docente da Educag&o Infantil e das
sériesiniciaisdo Ensino Fundamental, poisain-
da ndo ficou definido o lugar dessa formacgao
no sistema educacional brasileiro.

Cabe ressaltar que a principa critica que
desencadeou a reconfiguragéo do curso de Pe-
dagogianosanos 80 foi o fato de suaformacgéo
ter sido considerada excessivamentetecnicista,
gue ndo propiciavaumayvisio integradadaedu-
cacdo. Entretanto, parece que os Cursos Nor-
mais Superiores, “recomendados’ pelo gover-
no federal, repetem 0 mesmo erro: trata-se de
uma formagéo baseada no aprendizado de téc-
nicas de ensino, sem uma visdo do conjunto
educacional. O Movimento Nacional dos Do-
centes das Faculdades de Educacdo conside-
ram que os Cursos Normais Superiores nao
passam de uma nova roupagem dos Cursos
Normais de Ensino Médio. Dessa forma, pou-
co contribuirdparaaformacéo profissional dos
docentes de Educacdo Infantil e das sériesini-
ciais do Ensino Fundamental. De modo geral,
0s Cursos Normais Superiores funcionam em
Institutos Superiores de Educacéo, que sdoins-
tituicOes isoladas do ambiente universitario,
limitadas apenas as atividades de ensino. Sem
contato com a pesquisa e/ou a extensdo, afor-
mag&o inicial docente sofre umagrande perda,
pois essas atividades favorecem o didlogo com
a diversidade, aspecto fundamental para se
construir uma prética educativainclusiva. En-
guanto aformacdo inicia de docentes da Edu-
cacdo Infantil e das séries iniciais do Ensino
Fundamental permaneceindefinida, novos cur-

sos séo criados pela rede privada, sem a devi-
dapreocupacao com as consequiéncias que uma
formac&o inicial docente desqualificada pode
acarretar paraaeducacdo do pais. A legislagao
deixou essa formacgdo inicial em aberto para
que Cursos Normais Superiores, Cursos Nor-
mais de Ensino Médio e Cursos Normais Vir-
tuais'® pudessem fabricar diferentes categorias
de formagdo profissional docente. A indefini-
¢cdonaformacaoinicial dedocentesparaaEdu-
cacdo Infantil e as séries iniciais do Ensino
Fundamental pode contribuir paraampliar, ain-
damais, o quadro de exclusio escolar no con-
texto da Educacéo Inclusiva.

A retrospectiva histérica do curso de Peda-
gogiacom relacdo a Educacdo Especial e, mais
recentemente, a Educacdo Inclusiva, retrata
uma identidade mal resolvida no curso de Pe-
dagogiae umacompletadesarticulagdo entrea
formac&o docente e as politicas de Educagéo
Inclusiva. Essa desarticulacéo nas politicas
publicas do sistema educacional brasileiro foi
construida historicamente. No que se refere ao
curso de Pedagogia, tal desarticulagdo foi pro-
duzida desde a criag&o do referido curso, onde
faltava uma definicdo clara sobre a suafuncéo
social no processo de formagdo docente. As
reformas educacionais sofridas pelo curso no
decorrer de sua histéria, pouco contribuiram
para criar €/ou delimitar sua identidade. Con-
tudo, as criticas que Ihe foram atribuidas na
década de 80, levaram o curso de Pedagogia a
seolhar, aperceber anecessidade dereformula-
¢80. Foram duas décadas de trabal ho paracons-
truir o processo de reconfigurac&o do curso ci-
tado. O resultado desse processo é que o curso
de Pedagogia comegou a descobrir sua identi-
dade e delinear sua opg¢éo pela docéncia. Mas
afalta de articulagdo nas politicas publicas do

9 Trata-se de um novo curso de licenciatura previsto na
LDB, Lei de n®9394/96, voltado para formagdo inicial
de professores da Educagao Infantil e das sériesiniciais
do Ensino Fundamental.

10" O uso das novas tecnologias na Educacéo permite a
criacdo de cursos a distancia com o uso dainternet e a
formagdo inicial de docentes ja esta sendo pensada se-
gundo esses moldes.
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sistema educacional brasileiro interrompeu
bruscamente o processo de reconfiguracdo do
curso de Pedagogia com a forga de um decre-
to, no final dadécadade 90. A pressao dos edu-
cadores conseguiu derrubar esse decreto. En-
tretanto, o destino daformac&o inicial docente
néo foi resolvido e o curso de Pedagogia conti-
nua com sua identidade indefinida.

Enquanto isso, a proposta de Educacéo In-
clusivafica, também, indefinida, porque dlade-
pende de uma formac&o docente qualificada.
Parece contraditorio que a Educagdo Inclusiva
sga instaurada num contexto em que a forma-
¢ao profissional do docente da Educagéo Infan-
til e das sériesiniciais do Ensino Fundamental
enfrenta uma crise de paternidade. O curso de
Pedagogia, que poderiaassumir aformagéo ini-
cia de educadores para a Educacdo Inclusiva,
ainda ndo conseguiu definir sua identidade de-
vido as imposi¢des das politicas publicas de
educacdo do Brasil. Paralelamente, 0 CNE —
Conselho Naciona de Educacio — deixou em
aberto a situacéo dos Cursos Normais de Nivel
Médio, criou Cursos Normais Superiores e per-
mitiu que o caréter provisorio eflexivel dasleis
educacionais brasileiras atropel assem o proces-
so dereconfiguracao do curso de Pedagogia. Em
sintese, a falta de comunicagdo entre as politi-
cas de Educagdo Inclusiva e aformacgdo inicia
em Pedagogia leva reflexdo a andlise da
“dialéticadaexclusdo/inclusao”. “No que tange
a uma politica de formac&o docente, estamos
longe de alcancar niveis de qualidade minimos
para a consecucdo de uma Educaggo Inclusiva,

n&o por genéricafaltade condicbes, maspor falta
de vontade poalitica, tanto por parte dos érgaos
governamentaiscomo pelas | nstitui¢des de For-
macao, em especia asuniversidades.” (BUENO,
1999, p.156)

Todavia, as universidades brasileiras ndo
podem se furtar do compromisso social e po-
litico de assumirem uma posicéo diante dafor-
magao inicial de docentes no contexto con-
temporaneo de implementacdo da proposta da
Educac&o Inclusiva. A retrospectiva do curso
de Pedagogia e ahistéria da Educagdo Espe-
cial no Brasil demonstram que ainda existe
um siléncio pairando sobre aeducacéo de“ alu-
nos com deficiéncia’. Em contrapartida, o
curso de Pedagogiatem umadividasocial com
a formacéo de docentes para atuar com “alu-
nos com deficiéncia’, ja que, em sua trajeto-
ria historica, assumiu, paralelamente, a for-
magc&o profissional de “especialistas em Edu-
cacdo Comum” e de“especialistasem Educa-
céo Especial”. Como ainda ndo existe uma
formacdo instituida para o exercicio da
docéncia na Educacdo Inclusiva, ha que se
pensar em caminhos que levem os sistemas
de ensino e as instituicdes universitarias a
construirem essa formagéo. O curso de Peda-
gogia precisa ampliar suas referéncias —
epistemol dgicas, tedricas e metodol 6gicas —
para assumir o desafio da formar educadores
capazes de atuar na pratica educativa de in-
clusdo de “aunos com deficiéncia’ e enfren-
tar a“ dialéticade exclusdo/inclusdo”, presente
na histéria da educagdo desses alunos.
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A INCLUSAO DO PORTADOR DE DEFICIENCIA
VISUAL NA ESCOLA REGULAR:
alguns desafios

Ivané Dantas Coimbra ~

RESUMO

O atendimento ao principio dainclusdo do portador de deficiéncia vi-
sua —individuo cego ou com visdo sub-normal severa— representaum
grande desafio paraaescolaregular, aqual adotaum model o pedagogi-
co calcado na viso-sensorialidade, na concepcéo de aprendizagem en-
guanto produto e na objetividade. Esse modelo vai de encontro as ne-
cessidades de aprendizagem daquele portador, cuja percepcdo dos ob-
jetos ao seu redor é resultante da utilizagdo de outros canais sensoriais,
tais como a audi¢do e o tato, que vém sendo obj etos de menor estimula-
¢ao nas situacOes de aprendizagem. O caminho para a plenaincluséo e
desenvolvimento do portador de deficiéncianaescolaregular implicaa
adoc&o de um novo paradigma educacional calcado nos processos de
construcdo do conhecimento, na consideracdo do educando como um
sujeito pleno, na subjetividade e diversidade humanas e nos processos
interativos.

Palavras-chave: Deficiéncia visual — Incluséo — Paradigma — Desen-
volvimento — Construc&o do conhecimento — Subjetividade

ABSTRACT

THE INCLUSION OF THE VISUALLY IMPAIRED IN REGU-
LAR SCHOOLS: some challenges

Attending to the principle of the inclusion of the visually impaired —
blind or severely subnormal sighted individuals — represents a great
challenge for regular schools, which adopt a pedagogical model based
on visual-sensoriality, on the conception of learning as a product and
on objectivity. This model does not meet the learning needs of the
visually impaired, whose perception of the surrounding objects results
from the use of the other sensorial channels, such as hearing and tact.
These channels have been objects of smaller stimulation in learning
situations. The path to atotal inclusion and development of theimpaired
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versidade do Estado da Bahia- UNEB. Enderego paracorrespondéncia: Rua Antéo Gongalves, 218-Pituba,
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in regular schools implicates in the adoption of a new educational
paradigm based on the processes of construction of knowledge, on the
consideration of the learner as a full being, on the human subjectivity
and diversity and on interactive processes.

Key words: Visual impairment — Inclusion — Paradigm — Devel opment
— Knowledge construction — Subjectivity

Sem sombrade ddvidas, 0 momento detran-
Sic8o paradigmatica por que passa 0 mundo
contemporaneo impde um repensar sobreo sig-
nificado da educagéo e do conhecimento, con-
vidando aescolaaadogdo de umanovapraxis.
O novo modelo politico-pedagdgico a ser as-
sumido devera estar embasado, principal men-
te, no questionamento aos fundamentos que
tradicionalmente vém norteando o processo
educativo formal, até entdo solidamente finca-
dos nas idéias racionalistas da ciéncia moder-
napositivista. Tais fundamentos estéo traduzi-
dos, numa s6 palavra, no determinismo esco-
lar, que caracterizaa culturadaescola, aqual é
sustentada por uma ideologia que legitima,
perante os educandos e a prépria sociedade, as
relacles hierarquicas de poder sobre o conhe-
cimento.

E como se concretiza tal determinismo no
cotidiano escolar?

Basicamente através de uma visdo unilate-
ral ereducionistaacercado conhecimento, sig-
nificando, sobretudo, aprevalénciado valor da
homogenei dade sobre a singularidade; da uni-
formizacdo sobre a pluralidade; da objetivida-
de edo individualismo sobre a subjetividade e
aintersubjetividade; do dominio cognitivo so-
bre o afetivo; do produto sobre o processo; da
estabilidade e certeza sobre ainstabilidade e a
incerteza; da fragmentacdo sobre a visdo de
totalidade; da reproducéo sobre a auto-organi-
zagao.

Parece-nos interessante ressaltar, também,
gue a predominancia de tais valores tem con-
tribuido para que a escola desconsidere o fato
de que o educando é um sujeito pleno, ou segja,
portador de uma personalidade de dimensdes
multiplas, além da dimensdo cognitiva. Em
outras palavras, as suas percepcdes acerca do
mundo e dos objetos que o rodeiam, o signifi-
cado dos seus atos podem ser encarados en-

quanto decorrentes da influéncia dos aspectos
biol égicos, psicol dgicos, culturaise sociais que
fazem parte do seu ser. Na dimensao psicol 6-
gica, poderiamos destacar, indubitavel mente,
0 plano afetivo enquanto forga motriz inques-
tionavel para suas atitudes e comportamentos
peculiares.

No que diz respeito ao denominado porta-
dor de deficiénciavisual —agui encarado como
0 individuo cego ou com visdo sub-normal
grave — a assuncao pela escola dos principios
daracionalidade positivista, enquanto hegemé-
nicos na agdo educativa, representa uma con-
dicdo restritiva ao pleno desenvolvimento e &
inclusdo daguel e portador no processo educati-
vo formal. 1sso porque tal concepcéo significa
negar as necessidades decorrentes da suafalta
de visdo, desconhecer as suas formas proprias
de construc&o de significados sobre tudo o que
esta ao seu redor e, consegiientemente, ndo se
empenhar naproducdo de alternativas que ga-
rantam a equalizacio das oportunidades de
desenvolvimento de todos os educandos, por-
tadores e ndo portadores de deficiéncias, o que
traduz efetivamente o principio da inclusdo
social.

A nova politica educacional brasileira, no
gue tange as diretrizes de educagéo especial,
enfatiza a participagéo do educando portador
de deficiéncia no processo educacional desen-
volvido nas classes regulares, na tentativa de
abolir as praticas segregacionistas que vém
norteando a educacéo daquele portador e per-
mitir a sua incluséo social. Entretanto, no que
tange a escolaregular, principa mente a escola
publica, essa inclusdo representa, ainda, um
enorme desafio.

Como se poderia explicar tal assertiva?

A prética uniformizadora da escola vem
comprometendo a pluralidade e a diacronici-
dade daaprendizagem, anulando ou minimizan-
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do aimportancia do respeito a diversidade, e,
dessa forma, as peculiaridades dos portadores
de deficiéncia, como sujeitos que merecem o
olhar diferenciado (ndo preconceituoso ou
discriminat6rio) do professor. Nesse sentido, a
escola regular vem encarando as dificuldades
daguel es sujeitos como naturais, porgue decor-
rentes das limitagdes impostas pela prépria
deficiéncia.

Outro aspecto denotativo da prética padro-
nizada dainstitui¢do escolar é autilizacdo, ba-
sicamente, de referencial viso-sensorial como
eixo do seu trabalho pedagdgico em sala de
aula, através dos contelidos, metodologias e,
principalmente, materiais didaticos, o que, ob-
viamente, ndo se sintoniza com osreferenciais
perceptuais do portador de deficiéncia visual,
causando-lhedificuldades significativas no pro-
cesso de aprendizagem.

E bom ressaltar que a uniformizag3o do ri-
tual pedagogico pode acarretar, muitas vezes,
certas atitudes de indisposicéo do professor,
reforgadas pela sua falta de preparo profissio-
nal em educacdo especial, para atender peda
gogi camente as necessi dades daquel e portador
dentro daclasse, asquais podem ser traduzidas,
via-de-regra, na transferéncia para o préprio
individuo das razes do seu insucesso ou pro-
blemas de desempenho e na atribuicdo de seu
acompanhamento a um professor especifico,
com formagéo especializada, mas que atua,
principalmente fora da sala de aula. Esse pro-
fessor nem sempre tem condigdes, notadamente
dentro da escola regular publica, de assumir
sati sfatoriamente suas funcdes pedagdgicas de
apoio e nem de cumprir, em tempo hébil, as
demandas originarias das atividades de classe,
em func&o da caréncia de pessoal qualificado.

A auséncia de uma prética inclusivista na
escolaregular foi constatada através de estudo
cientifico por nés realizado, em 1999, numa
instituicdo escolar de grande porte, pertencen-
te arede publica, que abrigava criangas cegas
nas classes regulares, tendo sido observadas
duas criancas portadoras de cegueiratotal, com
idades de 11 e 13 anos, em duas turmas dife-
rentes. Através desse estudo, pbde ser verifi-
cada a auséncia de iniciativas pedagdgicas ou

de qualquer adaptaco curricular, no @mbito da
sala de aula, para garantir aguelas criancas as
mesmas possibilidades de aprendizagem dis-
pensadas aos educandos ndo portadores de de-
ficiéncia visual. Portanto, poder-se-ia falar,
neste caso, de insercéo, mas, néo, de incluséo
escolar dagquelas criangas, uma vez que 0 seu
atendimento mais particularizado (eventual)
centrava-se na chamadasala de recursos (sala
especificacom alguns recursos adaptados, sob
aresponsabilidade de apenas um professor es-
pecializado, a quem cabia atender ao total de
oito portadores de deficiénciavisual daescola,
de séries diferenciadas).

V&iassituagdesilustram tais consideragOes.

A escolando garantiaas criangas cegasuma
posi ¢80 certaparasentar-se, ou sgja, naprimeira
fila, 0 que lhes possibilitaria uma melhor audi-
¢do dos assuntostraba hadosem classe. Osefei-
tos negativos de tal fator restritivo eram refor-
cados pela ocorréncia de barulho permanente
das demais criangas na sala.

A presencade um deficientevisual em clas-
Se ndo motivava a professora a dispor-se aum
acompanhamento individual do desempenho
escolar da crianga cega, dirigindo-se, sistema-
ticamente, a turma como um todo. Pode-se re-
fletir, neste ponto, que tal postura, enraizada
na rotina da escola, reflete a legitimagéo do
principio da eficiéncia, inerente ao modelo
racionalistaescolar, traduzido no valor do cum-
primento da programagéo pelo professor den-
tro dos prazos determinados pela escola, o que
inviabiliza a ocorréncia de maiores possibili-
dades de acompanhamento dos processos in-
dividuais de aprendizagem. Essa condicao
restritiva atinge mais de perto o deficiente vi-
sual, diante da sua postura normalmente mais
passiva e calada que a dos demais alunos,
verificada nas situacfes observadas, frente a
eventuais necessi dades mais especificas de ori-
entacdo, decorrentes da sua cegueira.

Um outro aspecto observado foi o de que
nem sempre a crianca cega dispunha do mate-
rial didatico transcrito em Braille, em tempo
habil, afim de poder trabalhé&-10 a0 mesmo tem-
po que os demais alunos. Dessa forma, ndo se
observou simultaneidade dos tempos pedagé-
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gicos e equivaléncia entre os videntes e 0s nao
videntesinvestigados, no que serefere ao aces-
S0, a quantidade e a qualidade dos contelidos
veiculados na escola, comprometendo o prin-
cipio daigualdade de possibilidades, dirigidas
ao portador de deficiéncia visual, ou sgja, 0
exercicio da sua cidadania.

Um dos mais sérios entraves a inclusdo da
crianga cega na escola, considerado através do
estudo realizado, constituiu-se da énfase abso-
luta, em sala de aula, nas atividades escritas,
através do uso do quadro-de-giz ou do livro
didatico. No primeiro caso, os contelidos es-
critos pelaprofessora ndo eram acompanhados
da sualeitura simultanea ou posterior, ficando
a crianga cega a mercé do auxilio de colegas
dispostos alhe ditar tais contetidos; no segun-
do caso, conforme salientado, nem sempre ha-
viamaterial do livro transcrito para o Braille,
em tempo habil, o que comprometia arealiza-
¢do imediatade exercicios, leituras, producdes
escritas, etc. Valeressaltar, no que tange aesse
recurso didatico, que alguns dos exercicios es-
critos incluiam desenhos ou figuras, sobre os
quais nenhuma orientacdo adicional era
fornecida a crianca cega, 0 que ocasionava,
muitas vezes, sua exclusdo da atividade cor-
respondente, sem qualquer iniciativa de subs-
tituicdo por parte da docente.

Considerando-se, por outro lado, as posi-
¢Oes tedricas que defendem a interacéo social
como base do desenvolvimento, inclusive, cog-
nitivo do educando (VYGOTSKY, 1998) e a
importancia particular dessa interagdo para o
portador de deficiéncia (VAYER e RONCIN,
1989), depreende-se, pel os resultados do estu-
do, que a prética da escola regular vem com-
prometendo tal desenvolvimento, vez que ne-
nhumasituacdo interativafoi observadadurante
0s dois meses de investigacdo. N&o foram rea-
lizadas dentro da classe atividades grupais ou
favorecedoras de trocas, didlogos, comunica-
¢oes entre os alunos. Levando em contaaim-
porténcia da convivéncia social (que vai além
da convivéncia fisica) da crianca cega para a
sua aceitagéo social, e, portanto, para o desen-
volvimento dos seus sentimentos de seguran-
¢a, sua afetividade frente aos demais alunos e

a sua auto-estima, conclui-se gue ainseguran-
caou falta de autonomia (ndo querer ir ao re-
creio, por exemplo, por medo de* ser atropela-
da’ ou por néo saber caminhar na escola) e as
atitudes de certo isolamento (ficar calada qua-
setodo o tempo daaula) que foram verificadas
em relacdo aumadas criancas cegas, sdo ca
racteristicas para as quais aauséncia daguelas
atividades muito contribuiu parareforcar. Tam-
bém foi constatado que, contrariamente a sua
postura na escola regular, as atitudes dessas
criangas no centro de apoio ao deficiente visu-
al, o qual freqlientavam no turno oposto, eram
normal mente deintensainteracéo social, espon-
taneidade, participagé@o plena nas atividades,
autonomia (capacidade de orientagdo espacial
e de locomog&o).

O estudo veio comprovar que, diante de si-
tuacOes pedagdgicas que levem em considera-
¢ao as necessidades peculiares das criangas
portadoras de deficiéncia, da sensibilidade da
escola para compreender os significados que
0s objetos tém para cada uma delas, levando
em conta ndo apenas a especificidade do seu
referencial perceptual —concentrado principal-
mente na percepcao tatil e auditiva—como tam-
bém ainfluéncia na sua personalidade dasres-
triches e atitudes preconceituosas que a socie-
dade (e a prépria escola) Ihes impde, as crian-
¢as ndo videntes podem manifestar todo o seu
potencial para aprender no mesmo ritmo que
asvidentes, sem serem taxadas de lentas, apa-
ticas, condi¢es estas atribuidas pelaescola as
duas criangas observadas.

Trata-se, portanto, de que uma nova con-
cepcdo acerca do sujeito portador de deficién-
cia sgja assumida pela escola regular, a partir
daqual sgjam levadas em conta, principa men-
te, a sua subjetividade e a sua condicéo de su-
jeito social; uma concepcdo na qual adenomi-
nada“ deficiéncia’ sgjaencaradaexclusivamen-
tecomo “diferenca e, ndo, como “déficit” eem
gue a escola esteja preparada e disposta a tra-
balhar com e pela diversidade, em vez de
centrar-se na busca de uniformizagéo de pa-
drdes, condutas e resultados e, essencialmen-
te, naviso-sensorialidade, como espinhadorsal
das suas atividades pedagogicas.
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Essas ultimas reflexBes contém elementos
filosofi co-epistemol 6gicos que encontram am-
paro no chamado paradigma emergente ou
movimento pds-moderno daciéncia, e suaabor-
dagem tem o proposito de introduzir uma su-
cinta discusséo acerca de alguns aspectos ine-
rentes aos principios béasicos desse movimen-
to, naquilo que o distanciadaviséo determinista
do paradigma moderno, das suas implicacdes
naeducacdo e da suapossivel aproximacao dos
objetivos inclusivistas destinados ao portador
de deficiéncia visual.

Os novos caminhos da educacao

Para Moraes (2000), a educacéo esta atra-
vessando um momento novo, singular, que
pode ser denominado de Paradigma Educacio-
nal Emergente. Esse paradigma caracteriza-se
por incorporar uma multiplicidade de elemen-
tos filosoficos e epistemol 6gicos na discussdo
sobre ciénciae educagdo, no sentido de se com-
preender as concepcdes cientificas no mundo
de hoje e os seus reflexos no processo
educativo. Nesse sentido, enfatizam-se as con-
tribuigdes das teorias construtivistas e constru-
cionistas, inspiradas em Piaget, Vygotsky,
Wallon, Papert, Ausubel, e a teoria scio-cul-
tural de Paulo Freire, além dabiologiado amor,
de Maturana e Nisis, incorporando esta Ultima
aautopoiesis, como organizacao e autocriagdo
do ser vivo. A educagéo passa a ser compreen-
dida, assim, como um processo que engloba
todas as dimensdes do ser e do viver humanos,
considerando-se, portanto, a dialética entre
mente/corpo, obj etividade/subjetividade, sujei-
to/objeto, o que eliminao tradicional dualismo
positivistae atribui ao processo educativo uma
dimensdo autopoiética, enquanto ato politico,
reflexivo, afetivo e social.

Essanova concepcéo, na perspectivadadi-
mensdo do ser, também implica o reconheci-
mento pelo educador da legitimidade do edu-
cando enguanto “outro”, portanto, enquanto
uma individualidade, o que significa ndo lhe
imprimir padrdes de atitudes ou de condutas a
partir de referéncias basicamente externas, que

traduziriam, segundo Maturana (1999), sua
negacao, destruicdo da sua auto-aceitacéo e
auto- estima. O foco da direcdo da agdo
educativa estaria, assim, na dimensdo do fazer
daquele educando, ou seja, na sua capacidade
de produzir conhecimento, cultura, histéria.

A educacdo fundada na autopoiésistambém
significa o respeito ao valor individual das
acOes de cada um, sem medi-las através dare-
ferénciado que o outro faz, numasituagdo ine-
vitdvel de competicdo; sem avaliar os alunos
pel a quantidade de produtos corretos que apre-
sentam num tempo pré-determinado, mas, prin-
cipalmente, pela qualidade do seu processo de
construcdo de significados. Essa concepcéo
requer, além disso, a criacdo de condi¢bes no
ambiente educacional para a aceitacdo mutua,
por parte dos educandos, das suas corporali-
dades. Para Maturana (ibidem) essa aceitacéo
significa auto-aceitagdo, em primeiro lugar,
como condicdo para aceitagcdo do outro, para
uma genuina convivéncia.

Evocando, ainda, Maturana, o papel das
emocOes é destacado por M oraes enquanto par-
te intrinseca e estruturante da ag&o e da refle-
x&0, componentes do conhecimento fundado
nabiologiado amor. A énfase naracionalidade
implicou a desvalorizagdo das emocdes e do
seu lugar no cotidiano davida socia e escolar,
€, uma vez gque elas possam ser identificadas
com o proprio amor, a educagdo escolar, ao
elimin&-las, enquanto componentes dasuapra
tica, sufocou a dimensdo amorosa do fazer
educativo e, portanto, 0 seu encantamento. Por
outro lado, € o fundamento emocional,
alicercado na aceitagdo do outro como legiti-
mo, que solidifica as relagdes sociais.

Morin (1996; PETRAGLIA, 1995) ofere-
ce-nos outro suporte ao conjunto das concep-
¢Oes acima eshocadas ao considerar que o co-
nhecimento deve contemplar as caracteristicas
existenciais, subjetivas do ser humano, tais
como ador, o prazer, apaixdo, o desgjo, aemo-
¢ao, aém daraz&o e dos contetdos disciplina-
res. A missdo da escola, para esse pensador,
passa também pela construcéo dasidentidades
sociais dos seus membros (educandos) e pela
identificagdo do seu processo de conhecimen-
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to. Portanto, 0 como se sabe sobrepde-se ao
gué e ao quanto se sabe.

Em sintese, encontramos, aindacom Moraes
e Morin, gue a conjuntura atual exige que se
evite 0o model o fragmentado do cartesianismo-
newtoniano, desconectado da vida e do con-
texto cultural do educando, fundado essencial-
mente na objetividade. Em seu lugar, deve as-
sumir um model 0 que aproxime a educacdo da
vidaeleve avidaparadentro daescola; que se
ligue as necessidades humanas e considere as
interconexdes entre os el ementos que compdem
0 viver e 0 ser humanos; que se baseie em pro-
cessos dialogais e de solidariedade; que res-
peite as diferencas de pontos de vista, de pers-
pectivasculturais, deidéias, de experiénciasde
vida; que considere o conhecimento como pro-
€esso, ou sgja, adindmicado pensamento, suas
flutuagOes, avancos e retrocessos, as incerte-
zas, as irregularidades, como condicbes de
auto-construcdo do conhecimento e desenvol-
vimento humanos; queleve em conta os aspec-
tossubjetivos da personalidade - as motivagoes,
aimaginacdo, a criatividade, as formas parti-
culares de percepcéo dos abjetos - como in-
gredientes desejaveis para o processo de apren-
der; que descubraeincentive o desenvolvimen-
to das potenciaidades do educando; que res-
peiteo ritmo individual nos processosde apren-
dizagem (e acrescentariamos) conhecendo e
respeitando as condi¢des que determinam a sua
ocorréncia.

O paradigma educacional emergen-
te e a inclusdao do portador de defi-
ciéncia visual

Uma perspectiva inclusivista para o porta-
dor dedeficiénciavisual, apartir do paradigma
educacional emergente, significa, no ambito
escolar, a substituicdo do modelo racionalista
gue predomina na sua praxis, calcado funda-
mental mente na énfase na padronizagéo, obje-
tividade, eficiéncia e produto, para uma nova
concepcdo da educacdo enguanto um sistema
aberto, alicercado nas dimensdes ser, fazer,
conviver.

Esse trinbmio, conforme nosso ponto de
vista, representa a sintese dos elementos fun-
damentais paraque o desenvolvimento do por-
tador de deficiénciavisual possarealizar-se de
forma consoante com as suas condi¢des e he-
cessidades, enquanto sujeito desprovido deum
dos sentidos centrais da vida humana, e consi-
derando-se que essa lacuna modifica a forma
com gue ele atribui significados ao seu redor e
transformaas suas condi¢des de relagdo com o
seu ambiente social. Portanto, ha de se olhar o
deficiente visual como um sujeito que, apesar
de ser portador de um déficit fisico que o dife-
rencia dos demais, mantém todas as potencia-
lidades de um sujeito vidente e responde com
igual competéncia as estimulagdes que se lhe
apresentam, contanto que Ihe sejam oferecidas
condicoes paratal.

Encarar ainclusdo do deficiente visua sob
essa premissasignificaum desafio paraaescola
regular tradicional, porque esses principios so
poder&o materializar-se em umaescolague sgja
aberta a diversidade, que adeqie seus recursos,
conteldos e metodologias ndo sb aos alunos
portadores de deficiéncia, mas a todos que re-
gueiram a sua consideracdo a qualquer tipo de
respostaindividual, ou em condigdes provisori-
as ou permanentes (GORTAZAR, 1995).

Em termos de construcéo do conhecimen-
to e considerando as novas concepgoes para-
digméticas que acima tentamos esbocar, que
nova postura acercado portador de deficiéncia
visual deveriaser assumidapelaescola, no sen-
tido da suainclusdo social?

Algumas posigdes parecem-nos centrais
neste sentido:

1. A deficiéncia visual deve ser encarada
como uma problematica de natureza
intra e extra-escolar

Esse pressuposto assenta-se na percepcao
de que ainclusdo socia do portador de defici-
éncia visual extrapola os muros da escola, re-
gquerendo uma acdo articulada dessa institui-
¢do com afamiliae com os érgéos especializa-
dos de apoio, adotando essas duas Ultimas ins-
tancias papéis que fujam de caracteristicas
assistencialistas ou protecionistas e se dirijam
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ao desenvolvimento pleno daquele portador,
cuja conducdo e orientacdo estejam a cargo
principalmente da instituicdo escolar.

No que diz respeito ao seu papel pedagdgi-
co especifico, a escola devera considerar, an-
tes de tudo, que reside no docente a responsa-
bilidade diretacom o processo de conhecimento
e desenvolvimento do portador de deficiéncia
visual, 0 que quer dizer tornar 0 ensino um pro-
€esso Vivo, respaldado nas necessarias adapta-
¢Oes curriculares da sua prética pedagdgica,
guanto a conteidos, metodologias, formas de
avaliagdo, em que, sobretudo, novos referen-
ciais de percepcdo — o tatil, o cinestésico, o
auditivo — fagcam parte sistematicamente da
acao docente, além do referencial viso-senso-
rial. Essanovapostura, que develevar em conta
as condicdes peculiares de cada portador, tam-
bém significa evitar transferir as responsabili-
dades do trabalho pedag6gico a setores
especializados intra-escolares, tal como as sa-
las de recursos. A essas caberia a missdo de
orientar e apoiar o corpo docente em tais adap-
tagcdes, de promover iniciativas de aperfeicoa-
mento pedagdgico dos professores.

A familia devera ser tomada como perma-
nente fonte dereferénciaparaauxiliar aidenti-
ficac8o dos problemas de aprendizagem do
portador de deficiéncia visual, 0 que significa
0 estreitamento das relacfes da escola com o
contexto familiar do educando. Através do
apoio da familia, a escola poderd, por exem-
plo, identificar as experiéncias sociais do por-
tador de deficiénciavisual forade salade aula:
Seus comportamentos, atitudes, reagdes no
ambiente familiar e em outros ambientes edu-
cacionais que freqlienta, bem como em situa-
¢Oesinformais (no recreio, por exemplo).Essas
experiéncias podem indicar manifestactes di-
ferenciadas em rel agdo aquel as que ocorrem no
ambiente de salade aula, do ponto de vistacog-
nitivo, afetivo, psicomotor.

A articulacdo da escola com os 6rgédos
especializados que prestam assisténcia aos de-
ficientes visuais freglientadores de escolas re-
gulares poderia efetivar-se a partir da manu-
tencdo deformas de organizagdo conjuntaetra-
balho, no sentido de que agueles érgéos pu-

dessem fornecer aos docentes, principalmente,
das escolas publicas, o0 apoio material, peda-
gdgico, de orientagdo psicol bgica necessarios
as mudancas ou adaptacfes da sua préticapara
o enfrentamento e a solugdo dos problemas
educativos do portador de deficiéncia visual.

2. O portador de deficiéncia visual deve ser
visto como um sujeito pleno e historica-
mente situado

O portador de deficiéncia visual é um ser
integral desprovido de viséo. Portanto, sua na-
turezaéindivisa, etal condicdo implicaconsi-
derar asubjetividade, pluridimensionalidade e
culturalidade como componentes inerentes as
suas percepcies sensoriais.

No gue tange aos dois primeiros conceitos,
vale destacar que ndo sdo apenas as impres-
s0es sensoriais que determinam a experiéncia
do individuo sobre determinado objeto, mas a
influéncia conjunta de todos os estimulos nela
envolvidos. Para apropriar-se dessa experién-
cia o individuo se envolve numa gestalt e €
nessa condi¢do que “vé&”as coisas em relagdo
umas as outras e em relagdo a si proprias; néo
vé apenas com 0s olhos e nem ouve apenas com
osouvidos, masfaz isto com todos 0s seus sen-
tidos, com a sua subjetividade e com as condi-
¢Oes de que dispde (FREIRE, 1998).

Por outro lado, o deficiente visual, como
qualquer individuo, é um sujeito concreto. A
apropriacdo do real torna-se, assm, asintese de
uma capaci dade desenvolvida e de uma produ-
¢do socio-historica. Nesse caso, a grande preo-
cupacdo daescoladeverd ser ade encontrar ca
minhos para que o portador de deficiénciavisu-
al amplie seus contatos com 0 mundo e tenha
acesso atodas as informagdes e conhecimentos
de que necessite, evitando uma posi¢éo defici-
taria de oportunidades em relagéo aos videntes.
Para que isso ocorra, a escola devera:

a) Conhecer o portador de deficiéncia visual
enquanto sujeito real, ou sgja, suas capacida-
des e potencialidades. Paratanto, a escola de-
vera esforcar-se para: realizar uma prética de
acompanhamento sistemético das producdes,
compreender as causas e circunstancias das
formas de manifestacdo ou expresséo (no caso,
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por exempl o, das atitudes das deficientes visu-
ais estudadas, a0 permanecerem em quase per-
manente siléncio na sala de aula, de posturas
de passividade, de resisténcia paralocomover-
se ou locomover-se deformatensaou aindade
permanecer, durante a aula, com a cabega
debrucada na carteira); analisar que influénci-
as do déficit visual poderiam explicar as difi-
culdades de aprendizagem, superando, dessa
forma, atitudes de indiferentismo ou omissao
frente as necessidades peculiares daguele por-
tador e promovendo adaptacfes ou mudancas
na sua préatica pedagdgica.

b) Trabalhar os contelidos de aprendizagem
aproveitando as experiéncias de vida do porta-
dor e deficiéncia visual, como forma de sus-
tentar a sua auto-estima e despertar-lhe o pra-
zer, facilitando sua aprendizagem através do
gue lhe é familiar; explorar as vias de comuni-
cacao que esse portador tem com o mundo, tan-
to no sentido de descobrir que condigoes res-
pondem pelos significados préprios que ele
pode atribuir aos objetos, quanto de propiciar-
Ihe informagdes, através de experiéncias mul-
tissensoriais que envolvam n&o apenas recur-
S0S Viso-sensoriais, como situages que propi-
ciem a utilizag&o intensa e o desenvolvimento
dos sentidos disponiveis — tétil, auditivo — e
das propriedades cinestésicas ou corporais.

¢) Respeitar o tempo que é necessario paraque
0 educando portador de deficiénciavisual iden-
tifique e explore os objetos, considerando a
propriedade menos imediata e menos globali-
zante dos sentidos auditivo e tétil, principal-
mente do Ultimo, que impde uma percepcao
mais fragmentada e mais lenta das dimensdes
gerais desses objetos.

3. O portador de deficiéncia visual é deten-
tor da capacidade de auto-construcéo do
conhecimento

A escolacabe propiciar ao educando porta-
dor dedeficiénciavisual formasativas de apren-
dizagem que apelem para Seus processos cog-
nitivos, tais como o raciocinio, imaginacdo cri-
atividade, curiosidade, e propiciem o movimen-
to, ou sgja, situagBes dinamicas que provoquem

suainiciativade solucg&o dos desafios apresen-
tados, inclusive utilizando o0 seu corpo. Isto sig-
nificaa exploragdo materia dos objetos e mo-
bilidade fisica, condi¢bes que gjudam a forta-
lecer a sua autonomia.

Como parte do seu corpo, amao do cego é
aextensdo da suavisdo; dai o tato ter um senti-
do especial na sua autonomia e independéncia
(capacidade detomar decisdes), que significam
nd&o apenas segurancafisica, mas, também, psi-
colégica, ou sgja, sentimento de auto-confian-
ca. Nesse caso, a escola estimulara esse senti-
do tatil, criando um ambiente que possa desen-
volver ano¢do espacia e o0 acance de objetos
e de pessoas, através de estimul os multissenso-
riais apelativos para os sentidos que o ndo-vi-
dente possui (bater palmas parasinalizar apor-
ta, colocar sinalizacbes em Braille ou através
de figuras de alto relevo), aém de orientacéo
ou mesmo remocao de obstécul os a sua loco-
mMOoG&o.

Um outro fator de estimulagdo a constru-
¢do do conhecimento pelo portador de defici-
éncia visual sdo as suas vivéncias corporais.
Estas sdo fontes de formac&o e consciéncia da
imagem do corpo, portanto, dasuaidentidade.
Além disso facilitam a organizagdo das suas
acOes no tempo e no espaco. Para isso ele pre-
cisa, principalmente, de interagir.

A qualidade da interacéo social do portador
de deficiéncia visua € condicdo fundamental
para seu acesso ainformagtes, desenvolvimen-
to cognitivo, construcdo de significados media-
dapel os atos comunicativos. As criangas porta-
dorasdedeficiénciavisua tém dificuldadespara
congtruir sistemas de significagdo muitas vezes
porque sdo privadas da capacidade de obser-
vacdo direta e imediata de condigdesrelativas a
pessoas, objetos e eventos, as quais possibilita-
riam interagdo, tais como, a retribui¢do de um
SOrriso, arespostaaum gesto de chamamento, a
reacd0 a um movimento ou expressdo fisiond-
mica de outra pessoa, até como uma eventual
fonte de imitagdo. Nesse caso, paraevitar oris-
co de isolamento da crianca ndo-vidente, a es-
coladeveincrementar eincentivar situagdesin-
terativas, atraves de atividades grupais, propici-
ando-lhe o uso abundante dalinguagem, permi-
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tindo-lhe dialogar com 0s seus companheiros,
debater, discordar, concordar, enfim, posi cionar-
se enguanto membro de um grupo, como forma
de identificar-se perante os demais. Inquestio-
navel mente, tal condigéo fortal ece a suacapaci-
dade de auto-reconhecimento, bem como de
compreensdo e aceitacdo do outro. Essa convi-
véncia ativa ou co-operativa facilitard sua acei-
tacdo social, em vez de apenastolerancia social,
por parte dos seus companheiros (VOYER e
RONCIN, 1989).

Todas essas consideraces dizem respeito,
principalmente, & disposi¢do pelaescoladefa
zer valer o principio da alteridade, enquanto
uma dimensdo essencial de um fazer pedag6-
gico que defenda a pluralidade como condicdo
imanente ao carédter socio-cultural e histérico
da préatica e dos sujeitos educacionais. Nesse
sentido, as acepcdes acercadarel acdo entrelin-
guagem e pensamento indicam que 0 uso pe-
dagdgico intenso daprimeira, como componen-
te essencial da capacidade comunicativa do
deficiente visual, propicia alguns aspectos fa-
vorecedores do seu desenvolvimento, através
de iniciativas pedagdégicas tais como as que se
destacam a seguir:

a) Oportunizar manifestaces ativas de lingua-
gem, ndo decorrentes apenas de respostas me-
canicas a questdes pré-concebidas e de caréter
reprodutivista (como certas questbes de com-
preensdo do livro didético), mas que permitam
aexpressao livre, apelativa da suaimaginagéo,
criatividade, reflexao;

b) Propiciar (principamente através dalingua-
gem oral) amanifestagdo de suas experiéncias
devida, inclusive aquel as acarretadas pel a per-
dadavisdo, diminuindo asuainibi¢cdo e aten-
déncia ao siléncio e ao isolamento em sala de
aula. Nesse caso, a linguagem ndo tem uma
funcdo corretiva ou metalinglistica, mas de
incentivo aexpressao espontanea de pensamen-
to, idéias e imagens;

c) Corrigir as deficiéncias ou equivocosde sig-
nificados atribuidos aos objetos, decorrentesdo
uso de outros canais perceptivos diferentes da
Vvisdo (tal como o tato, que oferece uma visao
fragmentada do objeto).

A énfase dada pelo novo paradigma ao ca-
réter provisorio do conhecimento, significa, por
outro lado, a possibilidade de minimizagéo,
dentro da escola regular, dos pré-julgamentos
ou rotulagdes acerca das condi¢des do porta-
dor de deficiéncia visual (posi¢bes encontra-
das, por exemplo, entre professores, no estudo
que realizamos), ou seja, de um individuo que
conta com dificuldades de desempenho maio-
res que as dos outros, estando, assim, mais pas-
sivel de insucesso, uma vez que, desprovido
de visao, ele estara pouco apto para acompa-
nhar, satisfatoriamente, as atividadesde salade
aula, baseadas, como antes se salientou, em
estimulac@o e materiais preponderantemente
Viso-sensoriais. Em outras palavras, umanova
concepcdo de educacdo do portador de defici-
énciavisual significa, antesdetudo, aelimina-
¢80 do viésfilosdfico-metodol 6gico,em funcéo
do qual a escola formal publica vem se man-
tendo pouco disposta a prestar-lhe assisténcia
pedagdgica sistematica e permanente; e essa
postura é normalmente justificada pela atitude
classica da escola de isentar-se da responsabi-
lidade sobre as dificuldades de aprendizagem
dos alunos, principalmente, dos portadores de
deficiéncia, paraos quais elase diz pouco pre-
parada (enquanto uma posi¢éo, de certaforma,
fatalista), colocando na“deficiéncia’ umadas
razbes mais significativas dos problemas de
rendimento escolar. Portanto, a nova concep-
¢do significaque aescola passardaadotar uma
atitude oposta dquel aque tradi cionalmente vem
mantendo, ou sgja, consciente de que o mode-
lo viso-sensorial e objetivistaadotado éincom-
pativel com as necessidades do portador de
deficiénciavisual, aescolatomaas arespon-
sabilidade de prover aguele educando as con-
dicOes desegjéveis para que ele construa seu
conhecimento considerando, a0 mesmo tem-
po, as implicagdes da sua perda de visdo nas
suas formas e ritmo de aprendizagem. Um dos
primeiros efeitos dessa consciéncia é a valori-
zacA0 dos processos subyjetivos eintersubjetivos
de apropriacéo do significado dos objetos.

O principio da provisoriedade associa-se a
um outro, qual segja, o da processualidade do
conhecimento, 0 que exige da escola o acom-
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panhamento daevoluc&o do portador nesse sen-
tido bem como das formas que €ele utiliza para
conhecer, propiciando-lhe, ab mesmo tempo,
as condicdes para 0 acesso a informacgdes e
contetidos em tempo adequado. Uma dessas
condigdes seria a disponibilidade de todos os
materiais didaticos transcritos no sistema
Braille, bem como o retorno das suas produ-
¢Oes deformapermanentemente simulténeaaos
demais alunos, situacdo ndo verificadadurante
0 estudo que realizamos.

Por dltimo, ao se levar em conta a impor-
tanciadacriatividade e da afetividade, enquan-
to condicBes centrais para o conhecimento, de
acordo com as concepgbes contemporaneas
acerca daeducacdo, isso significaconsiderar a
profunda relac@o dos processos criativos e
afetivos com um outro componente cuja pre-
sencanaescola se sintoniza absol utamente com
a natureza da personalidade humana e, parti-
cularmente, dapersonaidadeinfantil, qual seja
o ludico.

Para a crianca ndo visual, o ludico, aqui
encarado no sentido do brincar, é uma ativida-
de vital, porgque, de acordo com Bruno (1993,
p.48), trata-se deuma’(...) agdo preventivaque
evitao encapsulamento”, ou sgja, evitao retra-
imento da crianga, tanto do ponto de vista de
producéo cognitiva quanto de relacionamento
social naescola. Umavez que afaltade viséo
implica o comprometimento da nogéo de per-
manéncia do objeto e das suas caracteristicas,
as atividades ludicas, que envolvem normal-
mente o movimento corporal, significam uma
maior possibilidade para o portador de defici-
énciavisual, de construcdo daquelanocéo e de
consciéncia de si mesmo. Trabalhar com o
ladico significa, sobretudo, trabalhar com a
subjetividade, com as emocgdes e com a liber-
dade do portador de deficiéncia, através do
apelo aimaginacdo, fantasia, capacidade cria-
tivaeintuitiva, valorizando as proprias experi-
éncias e significados de vida, em oposicdo a
objetividade, a viso-sensoriaidade e a pré-de-
terminacdo, como condi¢des basi cas permanen-
tes dentro do cotidiano escolar.

Na proposta do paradigma educacional
emergente, a escolando se furtaao |adico por-

que ndo caracteriza 0s jogos, as brincadeiras
como condi¢Bes que, peladescargaemotivaque
proporcionam, representam uma ameaga a su-
postatranquilidade ordeira—passivae submissa
—vistacomo necessariadentro dasalade aulg;
pelo contrério, segundo esse novo paradigma,
aescolaacreditanaforcadaalegria, do prazer,
como fatores de ativac&o e fortalecimento do
processo de desenvolvimento global do edu-
cando.

Para o portador de deficiéncia visual, no
ambito da escola, o ludico pela forca dos seus
componentes afetivos, simbdlicos e interacio-
nais, representa uma das fontes mais poderosas
de expressdo daformacomo ele percebe os con-
ceitos, avalia situagbes e se coloca como um
sujeito social emembro de um determinado gru-
po (educando), uma vez que as situagtes for-
mais de aprendizagem, centralizadas nas atitu-
des muitas vezes castradoras do professor, s
inibitorias as suas manifestagdes naquel e senti-
do. Na esfera social, o ludico representa uma
oportunidade paraque el e expresse suas formas
de relacionar-se com os objetos e pessoas a sua
volta, pela condicdo de espontaneidade,
informalidade e emotividade que suscita.

Por Ultimo, caberia dizer que a valorizagéo
eaestimulagéo do processo auto-organizativo,
através do apelo areflexdo, a agdo, a criativi-
dade, aimaginacdo, acuriosidade, aafetividade
e emocado, as situacles interativas do educan-
do, como caracteristicas fundamentais do pro-
cesso de construcéo do conhecimento ha esco-
laaberta, significa, também, aexigénciade que
esse processo ndo se faga intra-muros ou no
ambito apenas dasadade aula.

Para o portador de deficiénciavisual, além
dos beneficios mencionados, ocasionados por
tais tipos de estimulac&o, o uso freqiente de
novos espacos de aprendizagem (umavisita a
umaexposi¢do de escultura, assistir aum show
musical) representa a oportunidade que a es-
cola Ihe propicia de ampliar 0s seus contatos
com novos ambientes fisicos e, através deles,
explorar uma gama mais diversificada de ob-
jetos, inclusive utilizando os seus sentidos dis-
poniveis, tais como o tato, o olfato, o paladar,
a audicao, os quais normalmente sdo coloca
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dos em segundo plano enquanto canais
perceptuais estimuladores da aprendizagem,
dentro da rotina pedag6gica da maioria das
nossas escolas publicas regulares. Esses espa-
¢os representam a possibilidade, ademais, de

deficiénciavisua, ou sgja, de estimulagdo dos
seus comportamentos de orientacdo e nogdo
espacials, superagdo de obstaculos, fomentan-
do a suamobilidade e o seu sentimento de se-
gurancadeir e vir.

fortalecimento da autonomia do portador de
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DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM: UMA INDEFINICAQO?

Sahda Marta Ide *

RESUMO

Ha muitas teorias, model os e defini¢des para esclarecer as chamadas “ difi-
culdades de aprendizagem”. Em geral, atribuem-se esses problemas as
varidveis pessoais, como hereditariedade ou lesdes cerebrais, ambientes
familiares e educacionais pobres ou ambos. De um lado, encontram-se as
teorias que ddo énfase ao organismo como fonte dos atos e, do outro, as
correntes de fundo ambiental, ligadas mais ou menos a uma viséo
mecanicista do desenvolvimento e que consideram a pessoa fundamental -
mente control ada pel os estimul os do meio externo. Entretanto, as posi¢coes
nem sempre se limitam a uma dessas duas categorias, pois ndo se encontra
um defensor de causas orgénicas que descarte por completo os diversos
determinantes do ambiente, 0 mesmo ocorrendo com os estudiosos que
enfatizam aimportancia dos fatores puramente académicos, mas ndo igno-
ram a transcendéncia de certos processos psiconeurolégicos. Hoje,
indubitavelmente, os problemas de aprendizagem convergem para o
bindmio ensino-aprendizagem, entendendo-se que a interacdo professor-
aluno se da num cenério de dimensdes variadas, incluindo desde o espaco
fisico da sala de aula até o mundo extra escola.

Palavras-chave: Dificuldades — Aprendizagem — Definicdo — Ensino —
Meio

ABSTRACT

LEARNING DIFFICULTIES: AN INDEFINITION?

There are several theories, models and definitionsto clarify the concept of
“learning difficulties’. Generally, these problems are imputed to personal
variables, such as inheriting or brain damage, poor family or educational
environments or both. On the one hand, we find theories that emphasize
the organism as the source of acts and, on the other hand, the currents of
environmental roots, slightly linked to a mechanist view of development
which consider people as fundamentally controlled by external stimuli.
However, positions on thisissue are not always limited to these two views,
since we cannot find a defender of organic causes who totally discardsthe
various determiners of environment, the same happening to the experts
who emphasize theimportance of purely academic factors, but who do not
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ignore the transcendence of certain psycho neurological processes.
Currently, doubtlessly, learning problems converge to the dichotomy
learning-teaching, considering that teacher-student interaction takes place
in amultidimensional scene, which encompasses from the physical space
in school up to the world outside the school.

Key words: Difficulties— L earning — Definition — Teaching — Environment

Na Educagdo Especial, as dificuldades de
aprendizagem constituem, talvez, areadasmais
dificeis de se conceituar. H& muitas teorias,
model os e defini¢cdes para esclarecer esse pro-
blema.

A expressdo “dificuldades de aprendiza-
gem” comegou aser usadamaisfreqlientemente
no século passado, década de 60, para descre-
ver uma série de incapacidades relacionadas
com 0 insucesso escolar. Seu aparecimento
exprimiu a convicgdo de educadores, especia-
listas e pais, de que algumas criangas possui-
am problemas de aprendizagem que néo se en-
guadravam nas categorias existentes; ndo ha-
via, porém, consenso quanto a sua conceitua-
¢ao, etiologia, prevaléncia e aostipos de inter-
vencao apropriados.

Essa indefinicdo resultou numa gama de
Servigos para criangas com tais problemas,
apressou o envolvimento dos pais aprocurade
solugdes para as dificuldades de seus filhos,
permitiu aformac&o aceleradade profissionais
e incentivou a investigacdo de vérios fatores
gue poderiam contribuir para essas dificulda-
des, dasfisiologicasindividuais asdo ensino e
do ambiente escolar e familiar; envolveu, en-
fim, a sociedade e os governos, pelos custos
materiais e humanos que implicou. Ndo
obstante, ainda ndo ha uma perspectivatedrica
que englobe todo o0 conhecimento existente
sobre as dificuldades de aprendizagem, o que
significa que esse conceito € ainda bastante
complexo e envolve muitas davidas.

Examinando-se inUmeras definicdes de di-
ficuldades de aprendizagem, observou-se, em
todas, comportamentos comuns aos alunos com
esse problema, tais como:

(...) baixo aproveitamento escolar em leitura,
ditado, célculo — no ensino fundamental e em
disciplinasnuclearesdo ensino médio—etiologia

disfuncional do sistema nervoso central,
disfungdes no processamento deinformagtes por
ruptura dos processos psicol 6gicos superiores,
perpetuacdo dos disturbios de aprendizagem ao
longo da vida; problemas de recepcéo, integra-
¢80, elaboracéo e de expressdo, acarretando pro-
blemas de linguagem; problemas conceituais,
envolvendo processos de raciocinio, de pensa-
mentos hipotéticos, dificuldades interacionais,
desmotivacdo, hiperatividade, impulsividade,
desorientacdo espacial, repercussdo multidisfun-
cional dos disturbios de aprendizagem, isto &,
coexisténcia de outros problemas emergentes
dessas condi¢des de dificuldades. (FONSECA,
1987, p.225-226)

Enfim, um nimero muito grande de com-
portamentos e problemas atribuidos a criangas
que, por algum motivo, ndo aprendem de acor-
do com o seu potencial.

A expressao “ dificul dade de aprendizagem”,
numaperspectivaeducacional, hoje, émaisace-
ta, porque retira o estigmaassociado a“ atraso”,
“leso cerebra” ou “ disfuncéo cerebral minima’,
e mais desgjada pelos pais, que a véem como
uma forma mais branda de denominagéo para
0s problemas de seusfilhos. Entretanto, devido
a0 seu cardter abrangente, urge que se tomem
0s necessarios cuidados, parague ndo secaiana
armadilha de considerar todo problema escolar
como dificuldade de aprendizagem.

Segundo Gallager (1982), a definicdo de
dificuldades de aprendizagem permite que os
alunos sgjam colocados em programas de edu-
cacdo especial sem que tenha sido determina-
daanatureza exata do seu problema de apren-
dizagem, pois, sob essa denominac&o, é possi-
vel incluir alunos cujo insucesso escolar resul-
tade fatores sociais, praticas pedagégicas ina-
dequadas e, ainda, de problemas de desenvol-
vimento. Segundo esse mesmo autor, se todos
esses alunos fossem classificados como porta
dores de dificuldades de aprendizagem, a
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prevaléncia do problema poderia chegar a até
20% da popul ag&o escolar. Por isso, faz-se ne-
cessario analisar 0 que diz a literatura sobre
criangas com problemas de aprendizagem, para
gue delas se tenha umaimagem mais precisa.

Antesdeintroduzir-se aexpressao “dificul -
dades de aprendizagem”, muitas outras foram
usadas para descrever uma crianca cujos pa-
drbes de aprendizagem e de comportamento
n&o se enquadravam nas definic¢des existentes
sobre esse problema.

A expressdo lesdo cerebral, por exemplo,
surgiu dos estudos efetuados por Strauss e
Lehtien. Referia-se a criancas caracterizadas
como deficientes mentais, cujos problemas de
aprendizagem decorriam de problemas biol 6-
gicos ou de acidentes que haviam lesionado
seus cérebros (CORREIA, 1991, p.94). Essa
definicado preval eceu até adécadade 1960, épo-
ca em que Cruicksank (1976) definiu a leséo
cerebral como uma disfungéo perceptiva, ou
segja, um conjunto de problemas em relacéo a
recepcao, aorganizagdo, aretencdo ou expres-
sd0 de informacgdo, ao armazenamento, que
poderiam ocorrer em qualquer idade ou nivel
de capacidade intelectual .

Muitas criticas a ela se fizeram por ser uma
definicdo muito abrangente para um significa-
do especifico e por implicar também naimpos-
sibilidade de a crianca ser corrigida, tendo em
vistaque as célulasdo cérebro sdo irreparaveis,
ainda, por ndo descrever as caracteristicas das
criangas dela portadoras nem os métodos de
ensino a que deveriam ser submetidas (STE-
VENS & BIRCH, 1957).

Uma outra expressdo — “ disfuncdo cerebral
minima’ —foi usada por Clements em referén-
ciaa “(...) criangas deinteligénciapréximada
média, ou acimadelaque possuiam certas difi-
culdades (minimas ou severas), na aprendiza-
gem e no comportamento, as quais se encon-
tram associadas a desvios de fungdes do siste-
ma nervoso central. Estes desvios poderiam
manifestar-se por um conjunto de combinagdes
de incapacidades na percepcao, conceitualiza-
¢do, linguagem, memaria e controle de aten-
¢do, impulsividade e fungdo motora.” (FON-
SECA, 1987, p.289)

Entretanto, no final dadécadade 1960, essa
expressao ja estava bastante desgastada, uma
vez que era empregada de referéncia a todos
0s problemas de insucesso escolar, muito em-
bora continuasse usual no meio clinico.

Somente em 1962 é que “dificuldade de
aprendizagem” foi utilizada por Samuel Kirk
em seu livro Educating Exceptional Child e
entendida como um atraso, uma desordem ou
imaturidade, num ou mais processos dalingua-
gem falada, daleitura, da ortografia ou da arit-
mética, resultantes de uma possivel disfuncéo
cerebral e/ou de disturbios de comportamento
que ndo dependem de deficiéncia mental, de
privacéo social, cultural ou de um conjunto de
fatores pedagdgicos. A dificuldade de apren-
dizagem seria a manifestagdo de uma discre-
panciaeducacional significativaentre o poten-
cial intelectual estimado dacrianga e o seu ni-
vel atual derealizagdo, que estariarelacionada
com as desordens bésicas dos processos de
aprendizagem que podem ser ou ndo acompa:
nhadas por disfungdo do sistema nervoso cen-
tral e que ndo sdo causadas por deficiéncia
mental, por privac&o cultural e/ou educacional,
perturbacdo emaocional severaou perda senso-
rial. Tal entendimento constituiu um marco his-
térico, pois passou-se a considerar a crianca
com dificuldade de aprendizagem como pos-
suidora de um potencial intelectual acima da
sua realizagéo escolar, dando-se, desse modo,
relevancia ao componente educacional em de-
trimento do clinico.

Esseautor elaborou paraaNational Adviso-
ry Commitee on Handicapped Children, uma
nova defini¢do para o problema:

Uma crianga com dificuldade de aprendizagem
possui uma deficiénciaem um ou mais dos pro-
cessos psi col 6gi cos bési cos envol vidos nacom-
preensdo ou uso dalinguagem falada ou escrita.
Estas dificuldades podem manifestar-se por de-
sordens narecepcdo dalinguagem, no pensamen-
to, nafala, naleitura, na escrita, na soletracéo
ou naaritmética. Tais dificuldadesincluem con-
di¢des que tém sido referidas como deficiéncia
perpétua, lesdo cerebral, disfungéo cerebral mi-
nima, dislexia, afasia de desenvolvimento, etc.
Elas néo incluem problemas de aprendizagem,
resultantes, principalmentede deficiénciavisual,
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auditiva, motora, de deficiénciamental, de per-
turbagcdo emocional ou de desvantagem ambien-
tal. (KIRK, 1968, p.34)

Igualmente as definig¢bes anteriores, ainda
permaneceram dlvidas quanto a identificacéo
da crianca com dificuldades de aprendizagem e
também quanto ao seu tratamento pela escola.

Em 1975, entdo a Lei Publica Americana
94-142, em sua parte B, seccdo 5, subseccédo
620, determinou que o diretor de educagéo de-
veria estabelecer e descrever os procedimen-
tos de diagnostico, estabelecer critérios para
determinar se uma dada perturbacdo poderia
se designada como dificuldade de aprendiza-
gem e controlar o cumprimento do estabel eci-
do. JA em 1977, o Departamento de Salde,
Educacéo e Servicos Sociais dos Estados Uni-
dos afirmava ndo haver uma definicéo consis-
tente para as dificul dades de aprendizagem que
pudesse nortear o pais, 0s estados e as comuni-
dades e que poucas pesquisas haviam sido fei-
tasparaverificar avalidade das definigdes pro-
postas, desde quando elas se diferenciavam na
mai oria dos estudos analisados. Hoje, adefini-
¢do oficialmente aceita da expressdo “dificul-
dade de aprendizagem” é aque constado rela-
torio de King, técnico do citado departamento:

Dificuldade de aprendizagem significaumaper-

turbagdo num ou mais dos processos psicol 4gi-

cos basicos envolvidos na compreensdo ou uti-
lizagdo dalinguagem falada ou escrita, que pode
manifestar-se por umaaptidéo imperfeitade es-
cutar, pensar, ler, escrever, soletrar ou fazer cal-
culos mateméticos. O termo inclui condigdes
como deficiéncias perceptivas, lesdes cerebrais,
disfuncéo cerebral minima, dislexia e afasiade
desenvolvimento. O termo ndo engloba as cri-
ancas que tém problemade aprendizagem resul -
tantes principalmente de deficiéncias visuais,
auditivas, motoras, de deficiéncia mental, per-
turbagdo emocional ou de desvantagens ambien-
tais, culturais ou econémicos. (Federal Register,
apud CORREIA, 1991, p.98)

O texto ainda esclarece que uma crianga €
inapta para a aprendizagem “normal” se apre-
sentar uma discrepancia significativa entre a
realizagdo e a capacidade intelectual em uma
ou mais das sete areas especificas; expressao
oral, compreensdo auditiva, expressao escrita,

capacidade béasica de leitura, compreensdo de
leitura, calculos mateméticos, raciocinio ma
tematico.

Essadefinicéo oficial exclui ascriangascom
deficiéncia mental, visual, auditiva, e motora,
com perturbagdo emocional, e com desvanta-
gens culturais, sociais ou econémicas, embora
as dificuldades de aprendizagem possam coe-
xistir com tais condi¢des. Segundo Padula
(1979), as criangas com os problemas acima
mencionados podem apresentar problemas de
aprendizagem que ndo sdo originados por in-
capacidadesintel ectuais, emocionaisoufisicas.
Outrosautores, como Smith & Polloway (1978)
criticam a mencionada defini¢&o, pois acredi-
tam que umacrianca pode ter uma perturbacéo
emocional devido afatores ambientais e tam-
bém apresentar dificuldades de aprendizagem
derivadas de uma les&o cerebral causada por
acidente pés-natal, assim como ter deficiéncias
sensoriais com ou sem dificuldades de apren-
dizagem. Em qualquer caso, é dificil determi-
nar se uma dificuldade de aprendizagem coe-
xiste com uma outra incapacidade, mesmo in-
dependente dela, se aoutraincapacidade é cau-
sadora da baixa realizag8o ou se € adificulda-
de de aprendizagem a causadora dessa mesma
incapacidade e, conseqiientemente, de uma
baixa realizagdo académica.

O mesmo ocorre com criangas com desvan-
tagens culturais ou econdmicas que, asmaisdas
vezes, ndo tiram proveito suficiente do ensino
regular. E impossivel dizer-se se essas criangas
tém dificuldade de aprendizagem ou se sdo as
circunstancias de desvantagem que asimpedem
de desenvolver-se na escola. Poder-se-ia abor-
dar, aqui, outro dado que levaria a muita pol &
mica. Essas “desvantagens’ socioculturais de-
vem ser vistas como déficits ou como especifi-
cidades ndo respeitadas pelos programas, pelas
préticas pedagdgicas e pelo sistema educacio-
nal? E provéavel que afaltade aproveitamento e
de valorizacéo de tai s especificidades sociocul -
turais ndo contempladas na escola provoquem
mais insucesso escolar.

A imprecisdo observada levou os investi-
gadores dessa area a continuar a ardua tarefa
detentar especificar com exatidéo quais seriam
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os problemas que a crianga com dificuldade de
aprendizagem apresentaria para além da sua
dificuldade académica.

Observa-se que, antes de 1975, era grande
adiscordanciaentre os autores sobre 0 concei-
to de “dificuldades de aprendizagem”. Entre-
tanto, desde 1975, apds a formulagdo de uma
definicdo legal, asituacio tornou-se maistran-
guiila, embora muitos investigadores dela dis-
cordassem, por faltar aelauma certa operacio-
nalidade que a tornasse satisfatoria.

Mais recentemente, em 1988, Silver, do
Department of Health and Human Services,
Interagency Committeen Learning Disabilities,
prop6s uma defini¢do que também tem encon-
trado resisténcias. Para ele:

Dificuldade de aprendizagem é um termo gené-
rico que diz respeito aum grupo heterogéneo de
desordens manifestadas por dificuldades signi-
ficativas ha aguisi¢cdo e uso das capacidades de
leitura, escrita, raciocinio matematico, ou de
aptiddes sociais. Estas desordens sdo intrinse-
casao individuo e sdo devidas presumivelmente
a uma disfuncdo do sistema nervoso central.
Embora as dificuldades de aprendizagem pos-
sam ocorrer concomitantemente com outras con-
di¢des de incapacidade (por exemplo, deficién-
cia sensorial, deficiéncia mental, perturbacdo
emocional ou social) ou com influéncias
ambientais (por exemplo, diferencgas culturais,
ensino insuficiente/inadequado, fatores psicoge-
néticos), ou ainda e especial mente, com um dé-
ficit de atencdo, os quais podem causar proble-
mas de aprendizagem, umadificul dade de apren-
dizagem n&o édevidaataiscondi¢desouinfluén-
cias. (CORREIA, 1991, p.104).

Vé-se, portanto, ainda ndo haver uma defi-
nicdo satisfatoria e “(...) sem uma definicéo
cientifica e comprovada do problema, os seus
limites ndo se estabelecem, a imprecisdo do
diagnostico se aastra, a auséncia das prescri-
¢Bes multiplica-se e as incongruéncias prati-
co-tedricas e terapéutico-reeducativasjamais se
extinguirdo.” (FONSECA, 1975, p.134)

Face ao exposto, é razoadvel afirmar que ha
muita controvérsia quanto a classificacao e
unificagdo do conceito. Na literatura investi-
gaches numerosas tentam explicar com certa
exatiddo quais os problemas que um adoles-
cente ou uma crianca apresenta para além de

seu problema escolar. Portanto, é necesséria
uma nova definicdo na qual, mesmo que se
considerem os aspectos fundamentais daatual,
se enfatize o aspecto educacional e se especifi-
que a populagéo em causa, pelo menos de for-
ma operacional.

Alguns autores, como Bake, Bos & Filip,
Hallahan & lanna e Wong, pontuando a
heterogeneidade evidente das dificuldades de
aprendizagem dos individuos sugerem:

(...) aexisténcia de um fio condutor entre um
vasto nimero de criangas com dificuldades de
aprendizagem. Isto quer dizer que embora ndo
haja duas criangasiguais, talvez haja um deter-
minado grau de similariedade entre muitas das
criangas com dificuldades de aprendizagem. A
esta similariedade chamou-lhe de déficit
metacognitivo e, cada vez mais a investigacdo
sugere que muitos dos individuos com dificul-
dades de aprendizagem exibem déficit metacog-
nitivo.” (CORREIA, 1991, p.102-3)

Tais consideragOes esclarecem a importan-
cia de se compreender 0s processos de cons-
trucdo do conhecimento como atividade do in-
dividuo que aprende, ou sgja, aimportanciade
se deslocar o eixo conceitual de “como se en-
sind’ para“como se aprende’, por meio deuma
pedagogia em que a compreensdo do papel de
cada um dos participantes do processo educa-
tivo professor-aluno muda radicalmente. A vi-
sd0 do sujeito que aprende é fundamental. O
enfoque da aprendizagem ndo pode ser resu-
mido em mudanga comportamental observavel
emensuravel, apartir daconexdo estimulo-res-
posta, possibilitando um condicionamento pro-
gressivo. O dominio do conhecimento é resul -
tante da prépria atividade do sujeito. Ao fazer
referénciaaexpressan “ sujeito ativo e constru-
tor” Ferreiro (1996) mostra que Piaget (1975)
ausou ao falar da construc&o do real nacrian-
ca, ou sgja, o real existe foradacrianca, mas é
necessario reconstrui-lo para conquistéa-lo e,
paraisso, € preciso que ela sgja ativa, que or-
ganize e reorganize seus esguemas assimi-
ladores.

O professor precisa, entdo, abandonar aidéia
de que se constréi conhecimento apenas por
meio de técnicas e métodos. A concepgéo de
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aprendizagem vista pela psicologia genética
guestiona se toda aprendizagem é produto de
um método que, por sua vez, enquanto acdo
oriunda do meio, pode facilitar ou dificultar a
aprendizagem, jamaiscriéla. Cabe poisao pro-
fessor conhecer os processos de construcdo de
conhecimento de seu aluno, considerando a
realidade desse aluno, seu contexto social e
familiar. Paratanto, € necessario ter um mini-
mo de coeréncia em relacdo aos aportes tedri-
cos da sua formac&o para que possa desenvol-
ver, com seu aluno, uma relagéo de respeito,
criando situagdes desafiadoras, mas propicias
aque ele encontre os caminhos necessarios para
adquirir o conhecimento sem “dificuldades’.

Além desse aspecto relevante, fatores esco-
lares, sociais e culturais na compreensdo das
dificuldades de aprendizagem devem ser leva-
dos em conta, porque a desigualdade socia se
reflete nas condi ¢cbes de acesso, ingresso e per-
manénciana escola. No que serefere aperma-
néncia na escola, a maioria dos problemas de
aprendizagem nela se refletem, principalmen-
te em se tratando de popul agdes de baixa ren-
da, com deficiéncia de recursos de toda ordem
a que se somam outras pela falta de oportuni-
dade de se apropriarem do saber, do saber fa-
zer e do saber pensar.

Na maioria das vezes, as dificuldades de
aprendizagem ocorrem predominantemente nas
séries iniciais e em alunos provenientes das
camadas mais desfavorecidas da populagéo
gue, na sua quase totalidade, sdo usuérias do
sistema publico de ensino. O mesmo ndo se da
com criangas da classe média que ingressam
na escola, pois aretencdo e a desercdo dificil-
mente fazem parte da sua expectativa.

Muitos autores que pesquisam o cotidiano
escolar de escolas publicas, como Maciel
(1994), Griffo (1994), Rezende (1994, Carva
Iho (1993), Sena (1990) mostram que a maio-
riados educadores tentaremediar os efeitos de
préticas pedagdgicas que fracassam com justi-
ficativas cientificas baseadas na psicologia,
medicina e sociologia. Esses educadores ado-
tam atitudes variadas paraclassificar osaunos
de“bons* e“maus’ parao que utilizam me-
canismos de avaliag8o, remanejamentos, nor-

mas disciplinares e até o encaminhamento dos
“maus’ para clinicas e escolas especializadas
Desse modo, depositam no aluno toda a res-
ponsabilidade pela ndo aprendizagem, sem le-
var em conta o processo escolar e socia em
que se produz a aprendizagem.
A esse respeito, ndo se pode deixar de con-
siderar que:
A inadequagdo da escola decorre muito maisde
sua ma qualidade, da suposic¢éo de que os au-
nos pobres ndo tém habilidades que naredida-
de muitas vezes possuem, daexpectativade que
aclientelanéo aprende ou que o faga em condi-
¢Oes em vérios sentidos adversas a aprendiza-
gem, tudo isso a partir de uma desvalorizacdo
social dos usuarios mais empobrecidos daesco-
la pablica elementar. E no minimo incoerente
concluir, apartir de seu rendimento numa esco-
la cujo funcionamento pode estar dificultando,
de vérias maneiras, sua aprendizagem escolar,
gque a chamada “crianca carente” traz inevita-
velmente paraescola dificuldades de aprendiza-
gem. (PATTO, 1993, p.340)

Vale ressaltar ainda, que o estudo sobre o
fracasso escolar: “(...) deve romper com as ex-
plicagBes naturalistas, bioldgicas eindividuais
do senso comum para o fracasso escolar pre-
sentes, inclusive nas préticas cientificas (...)
consiste natentativade explicar o que estaocul-
to no discurso, permitindo que os sintomas que
mantém intocavel e inflexivel o modelo tedri-
co dos educadores se revelem.” (GOMES,
2000, p.11)

Assim sendo, para explicar os fracassos es-
colares, aspectos sociais, escolares e psicolin-
guiisticos devem ser analisados, assm como o
peso do ambiente escolar com suas normas ex-
plicitas e implicitas de conduta, construidas pe-
los professores, alunos e pela prépria escola.

N&o ha davida de que os preconceitos
lingUistico e cultural, presentes nas préticas es-
colares, apresentam-se como grande fator de
discriminacdo das criangas das camadas
desfavorecidas da sociedade, pois “é o uso da
lingua na escola que evidenciamais claramente
as diferencas entre 0s grupos sociais e que gera
discriminagéo e fracasso.” (SOARES, 1985,
p.17). As variagtes linglisticas sdo fatores de
discriminagéo e instrumento de uso de autori-
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dade e poder dentro das escolas, embora néo
aparecam de forma clara nas dificuldades de
aprendizagem, principa mente naalfabetizagao.

Recentemente, com a politica de inclusdo
de pessoas deficientes em escolas comuns, tao
discutida na Declaracio de Salamanca (1994),
em sua defesa e na proposta de um plano de
acdo para a criagdo de escolas inclusivas, as
dificuldades de aprendizagem passaram a ser
vistas ndo mais como categorias de perfis cli-
nicos estaveis nem centradas apenas nos indi-
viduos. Passou-se adar mais énfase ao proces-
so de aprendizagem como funcéo interativa
professor/aluno/contexto sociocultural/objeto
de conhecimento. Passou-se também arever os
processos de avaliacdo pedagdgica, que setém
centrado mais nos processos de aprendizagem
e em suas dimensdes sociais do gue na busca
de caracteristicadesse ou daqueletrago clinico
patol 6gico. Partiu-se, entdo, paradeterminar as
necessidades do aluno visto nasuatotalidade e
ndo apenas no seu desempenho académico,
comparado, muitas vezes, com o0 desempenho
do aluno médio.

O principio da inclusdo exige uma escola
gue leve em conta a pessoa do aluno do ponto
de vista académico, socioemacional e pessoal,
paraque possalhe proporcionar umaeducagéo
apropriada ao desenvolvimento de seu poten-
cial. Nesse sentido, algumas recomendacdes e
reflexdes sdo importantes:

a) As criangas com dificuldade de aprendiza-
gem sdo um grupo heterogéneo e, por isso,
deve-se levar em conta as suas caracteristicas
diferentes parando submeté-las ao mesmo tipo
de ensino;

b) Asdificuldades de aprendizagem dessas cri-
angas ndo sdo o Unico obstaculo ao seu suces-

s0, sendo necessario levar em conta as tarefas
que elas devem desenvolver e 0 ambiente de
aprendizagem que asrodeia, pois esses fatores
podem agravar seus problemas;

¢) Pequenos desvios estéo dentro da normali-
dade e ndo se pode considerar qualquer varia-
¢do da norma como uma incapacidade;

d) A escoladeve ver acriangacomo um todo e
ndo sd como crianga-aluno, respeitar o seu ni-
vel de desenvolvimento académico, socioemo-
cional e pessoal, dando-lhe umaeducacéo apro-
priada e orientada para a maximizac&o do seu
potencial;

e) As chamadas “dificuldades de aprendiza-
gem”, muitas vezes, sdo mais dificuldades de
ensino, provocadas por agfes que ndo levam
em conta, nem interpretam a realidade do alu-
no, suas desigualdades sociais, econdmicas,
culturais e pessoais.

A definicdo de dificuldades de aprendiza-
gem ndo deve ser interpretada como uma solu-
¢do para os problemas da crianca, mas como
uma estratégia para elaboracéo de aternativas
pedagdgi cas apropriadas, diversificadas, resul-
tantes da investigacdo nas préticas escolares,
umavez que astendéncias atuai s apontam para
0 bindmio ensino-aprendizagem, entendendo-
se que a interagdo aluno-professor ndo se da
no vazio. Ha um cenério de dimensdes varia-
das em que se inclui desde o espaco fisico de
sala de aula até o mundo extra escola.

Para que se possa pensar numa escolaonde
todos sgjam incluidos, é preciso que ainstitui-
¢do educacional atente mais para osinteresses,
caracteristicas e resisténcias apresentadas pe-
los educandos durante seu processo de apren-
dizagem, a0 invés de cul pabilizé-1os pelos seus
fracassos e dificuldades.
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CRIANCA: A DETERMINACAO HISTORICA
DE UM CIDADAO EXCLUIDO

Liana Goncalves Pontes Sodré *

RESUMO

O objetivo do artigo é refletir sobre alguns determinantes histéricos que
favoreceram a concepcao de infancia que se mantém até hoje. Uma con-
cepcao socialmente construida de seres vistos como dependentes e incom-
pletos, vulneraveis freqlientemente ao poder abusivo dos adultos. Ao final
propde que a crianga seja vista como um ser biolégico e socia que depen-
de (como todos n6s) da mediacdo de outras pessoas para aguisi ¢ao de com-
peténcias, ressaltando que aidentidade construida para as diferentes crian-
¢as de nossa realidade (urbanas e rurais, de categorias socioecondmicas
mais altas e mais baixas, meninos e meninas, etc.) demanda diferentes
investimentos para a construgdo de um desenvolvimento compativel com
a dignidade humana

Palavras-chave: Crianga — Desenvolvimento — Conceito de infancia

ABSTRACT

CHILD: THE HISTORICAL DETERMINATION OF AN EXCLUD-
ED CITIZEN

The objective of this article is to reflect on a few historical determiners
which favored the concept of childhood asit is up to these days. A socially
constructed concept of beings that are seen as dependent and incompl ete,
often vulnerable to the abusive power of adults. At the end it proposes that
the child be seen as a biological and social being who depends (as we al
do) on other people’s mediation for the acquisition of competences,
emphasizing that the identity constructed for the different children of our
reality (urban and rural, of a higher and lower socioeconomic strata, male
and female, etc.) demands different investment for the building of
development which is compatible with human dignity.

Key words: Child — Development — Concept of childhood
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H4, praticamente, uma unanimidade em
considerar os primeiros anos de vidacomo fun-
damentais no processo de desenvolvimento
humano. Contudo, para que as criancas sejam
vistas como cidadas (e ndo como um projeto
futuro) que exercem seus direitos e devem-se
apropriar, bem como participar do processo de
producéo da cultura desenvolvida historica-
mente pelahumanidade, é preciso que setenha
clareza sobre o conceito de crianga ou de in-
fancia construido socialmente ao longo da his-
toéria. So tais concepcdes que favorecem, ou
ndo, a construcdo da autonomia e a inser¢éo
critica e participativa no meio social, tao ne-
cessarias aos individuos atuantes de que a so-
ciedade precisa.

O conceito de infancia vem sendo alterado
ao longo da evolucdo do homem e, aliado a
isso, também vem sendo modificada a concep-
¢80 do papel social desses primeiros anos de
vida. Historicamente, segundo Kramer (1982),
até o século XVI, a mortalidade infantil era
muito alta e as poucas criancas que sobrevivi-
am acompanhavam os adultos e exerciam ati-
vidades produtivas desde pequenas e isto era
constante nas classes mais baixas. Miranda
(1997) ressalta, porém, que a partir do século
XVII as criangas vao deixando o convivio di-
reto com os adultos e, pela influéncia dos
reformadores moralistas, passam a ser prepa-
radas paraum convivio social futuro pelasins-
tituicOes de Ensino. Afastadas do meio social,
elas perdem a possibilidade de opinar sobre
decisdes que lhes diziam respeito, passam a ser
excluidas dos meios de producéo, das ativida-
dessociais (festas, jogos, €tc.), tornam-se, por-
tanto, marginalizadas econbmica, social e po-
liticamente, ficando relegadas a condicdo de
consumidoras de bens e de idéias definidas
pelos adultos.

Essas mudancas v&o-seimpondo apartir das
descobertas cientificas que propiciaram a dimi-
nuicdo do indice de mortalidade infantil (espe-
ciamente nas classes mais privilegiadas). As
criangas, em maior nimero, passaram a ocupar
maisespaco navidadosadultos, solicitando mais
cuidados e atencao especia. Em consequiéncia
disso, seu papel social também muda. Assim, a

idéadeinfanciadeixade ser umfato natural no
processo de desenvolvimento e se configura
numa concepcao socia mente construida, deum
ser dependente e incompleto, o que justificaria
a sua desigualdade social, a sua marginalidade
e 0 poder abusivo dos adultos.

Além das descobertas cientificas, na nova
forma de organizag&o da sociedade — a socie-
dade capitalista urbano-industrial que estava
sendo instituida—aburguesia redobra o cuida-
do com suaproleevai modificando, pelo exem-
plo, o conceito deinfancia. A atengdo especial
dedicada a sobrevivéncia das criangas, pelas
categorias sociais mais altas, astransformaem
seres frégeis que precisam da educacéo e do
controle do adulto. Neste sentido, Sandin
(1999) afirma que as transformagdes sociais
foram verificadas nas relacOes entre as diver-
sas classes sociais, entre homens e mulheres e
entre adultos e criangas, tendo em vista as pos-
sibilidades de emprego e os novos interesses
comerciais.

A organizacdo socia eadistribuicdo dotra-
balho atual sdo produtos de umalongahistoria
de conflitos entre os que produzem e os donos
dos meios de producdo; esses conflitos, como
afirma Enguita (1989), até hoje ocorrem, ape-
sar das vitorias constantes dos que detém os
meios de producdo. A estrutura e a organiza-
¢éo do poder, que se vai cristalizando, séo
alienantes. Para a classe dominante, a aliena-
Ga0 € seu proprio poder, através do qual vive
uma aparéncia humana e, lutando para manter
este poder, € conservadora. Ja as classes ex-
ploradas sentem-se destruidas pela alienagéo
de uma existéncia desumana e, por forca de
conseqliéncia, precisam se tornar os revoluci-
onarios.

Esta revolucéo ou esta nova ordem que de-
veria basear-se na luta por uma distribuicéo
mai s equiitativa das necessidades basi cas e con-
dicbes mais humanas de vida para todos, nem
sempre foi vista desta maneira pelas classes
exploradas. A expectativa delas é a ascensao
ao poder, numa busca pelos mesmos privil égi-
0s e pelas mesmas condigoes.

O processo histérico da acumulagéo do ca-
pital e aampliacdo da propriedade privadare-
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tiraram o homem do campo e levaram os ofici-
ostradicionaisaruina. O trabalho, que namai-
oriadasvezesenvolviatodaafamilia, foi subs-
tituido pelo fetichismo da maquinaria, pela
atomizacdo das relagles sociais, pela expan-
s&o do individualismo, pelo fim das tradicdes
(tudo que é moderno, na grande maioria das
vezes, esta a servigo dos meios de producéo) e
pela aceitacdo acritica dessas novas relagdes
sociais (ENGUITA, 1989).

O conjunto de principios que estabeleceu
uma nova ordem nas rel agdes ndo favoreceu o
seu principio basico, o liberalismo. Este defen-
diaaidéiade que osindividuos deveriam ter a
liberdade para escolher o seu destino e definir
0 seu proprio progresso. Como conseguéncia
disto e sem que houvesse intervengdes no pro-
cesso de distribuicdo das oportunidades, asini-
ciativas maisbem-sucedidasfavoreciam osque
j& ocupavam posicles sociais vantajosas.
Como, aparentemente, as pessoas Ndo eram
tolhidas nassuasiniciativas, o responsavel pelo
sucesso e fracasso de cada um passa a ser o
préprio individuo e ndo a organizacdo social
(CUNHA, 1978).

Atualmente, todo o contexto das socieda-
des capitalistas é fruto dessaideologia, a qual
esta embutida em todos os elementos que com-
pdem a sociedade, permeia as interagdes das
diversas classes sociais e, nessas contingénci-
as, atinge uma dimensao que vai aém do sen-
tido cultural ou conceitual (SHARP, 1980;
HALL, 1981; TRINDADE, 1999). Asrelacbes
baseiam-se no individualismo, na ordem, na
autoridade e na submissdo, com o objetivo de
defender o direito adquirido pelas iniciativas
privadas. A ordem e a autoridade funcionam
muito mais no propdsito de manter as pessoas
tuteladas e submissas aordem social, ou adis-
tribuicdo dos bens e das oportunidades gera-
das pelasiniciativas privadas.

As desigualdades de oportunidades, apesar
de chocantes, foram sendo elaboradas de tal
forma que, como afirmam Apple (1989) e Cu-
nha (1978), parecem legitimas.

O exercicio do poder generalizou-se e tam-
bém as criancas passaram a ser educadas mui-
to mais para a submissdo do que paraaforma-

¢ao de pessoas questionadoras, criativas e em-
preendedoras.

Assim sendo, nessa nova sociedade, a cri-
ancaidedlizadaficade foradaforca produtiva
e passa a ser assumida numa outra concepgao.
E colocada em institui¢des educacionais para
aprender a lidar com os meios de produc&o.
Nelas, com a burocracia e aimpessoalidade, a
criancaperde suaindividualidade e aprende que
S80 0s outros que dispdem e organi zam seu tem-
po, definem o que ela deve fazer e como deve
proceder. Asinstitui ¢gdes educacionais alienam
ainda mais as oriundas das classes mais bai-
xas, desconsiderando seu discurso e as dife-
rengas inerentes as diversidades das origens
socioecondmicas.

Kramer (1982) defende o ponto de vistade
que, apartir de entdo, passou aexistir um novo
sentimento em relacdo a crianga. Esse hovo
sentimento é baseado numa outra concepcao
sobre naturezainfantil. Eletraz implicito que é
préprio ascriangas, em geral, serem dependen-
tes da educacdo e moralizagdo dos adultos.
Assim sendo, elas passam a ser consideradas
imperfeitas e incompletas, configurando um
modelo bem distante da concepcdo de adulto
em miniatura até entdo vigente. Este modelo
de infancia das classes dominantes se genera-
lizae passaaser visto como um processo natu-
ral: ainfancia como parte da natureza humana
€n&o cComo um conceito socia mente construido.

Mais do que isso, dois novos fatores tor-
nam-se fundamentais na concepcdo de infan-
cia: o fator tempo, que vem delimitar este peri-
odo, e anova naturezainfantil, que passa a ser
vista com um sentido marcadamente biol 6gi-
co. Esses elementos déo as bases para o exer-
cicio da autoridade do adulto e, deste modo, a
dependénciasocial torna-se, por analogia, uma
dependéncia natural. Os pais adquirem o po-
der de vida e mesmo de morte sobre seus fi-
lhos (ARIES, 1981).

A infancia das criancas das classes mais
privilegiadas prolonga-se cada vez mais, na
busca por umaformacdo académicaqueaspre-
pare para os avangos cientificos e tecnol 6gicos
necessarios aos novos meios de producdo. As
demais criancas, acreditando na possibilidade
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de ascensdo social, procuram copiar este mo-
delo, buscando na educacéo formal o aval para
este processo. Deste modo, a infancia passa a
ficar subordinada muito mais a formagado aca-
démica do que as reais necessidades do pro-
cesso de construgdo da autonomia pertinentes
atoda sua vida. Algumas criangas prolongam
demasiadamente o ingresso no mercado pro-
fissional (as mais privilegiadas), enquanto a
grande maioria vai, por forca das condic¢oes
soci oecondmi cas aque estéo submetidas, abrin-
do méo deste proposito. Elas abandonam a es-
cola e véo ocupando o mercado profissional,
Nos espacos que lhes sdo acessivels.

E evidente que, nos primeiros anos de vida,
as mudangcas biol 6gi cas sGo marcantes e se con-
figuram como um aspecto do desenvolvimen-
to que deve ser considerado. Entretanto, as
mudancas biol 6gicas ndo devem sobrepor-se a
condicéo de ser social do ser humano no curso
de suavida. Para Miranda (1997, p.131), “en-
guanto sujeito da histéria, a criancatem a pos-
sibilidade de recriar seu processo de socializa-
cdo eatravésdeleinterferir narealidade social”.
Ou sgja, a crianga pode ser sujeito da agéo,
apesar da constante repressdo que a sociedade
faz em oposi¢do aisso, 0 que ficamaisexplicito
nas diferentes formas de participacao das crian-
¢as de origens socioecondmicas diferentes.

No quediz respeito aduracdo dainfancia, o
seu prolongamento deve-se basicamente as
necessidades da inser¢éo profissional das cri-
angas das classes mais altas. A formag&o pro-
fissional dos setores econdémicos dirigentes
passaaexigir maistempo, dada atecnologiae
todo o progresso dos meios de producao.

Kramer (1982) enfatiza que, numasocieda-
de de classes, a infancia é determinada pela
origem social doindividuo, que delimita, entre
outras coisas, 0 momento e a condi¢cdo de sua
insercdo no mercado de trabalho. Como exem-
plo, verifica-se que, nas classes trabal hadoras,
a insercdo das criancas é mais cedo, pois as
necessidades as obrigam a entrar precocemen-
te navida profissional.

Independente desta andlise, todo novo
enfoque em direcdo ao desenvolvimento deixa
de favorecer, por um longo periodo, a possibi-

lidade de andlise da condic&o infantil e o signi-
ficado social do que sgja a infancia. As con-
cepcbes que asfortalecem colocam dentro das
criangas as explicagOes sobre o que esta ocor-
rendo com elas e ndo déo destaque a dimen-
sdo da influéncia do ambiente fisico e socia
no processo de desenvolvimento.

A concepcdo do que seriainfancia, com suas
caracteristicas e sua duracdo, € um modelo
hegeménico imposto pel as classes dominantes.
Distantes das andlises sobre as condi¢es de
vida oferecidas as criancas de categorias
socioecondmicas e de meios sociais diferen-
tes, as categorias mais atas impuseram expec-
tativas que se generalizaram e favoreceram a
concepcao de infanciacomo um fenémeno na-
tural, em que seres incompletos e imperfeitos
devem ser subjugados a autoridade dos adul-
tos. Um exemplo freguiente desta afirmativa
pode ser confirmado, quotidianamente, nafor-
ma de represséo que os adultos utilizam para
coibir alguns atos infantis. Em vez de recrimi-
nar o0 ato em s e, com isso, as gjudar aanalisar
o feito, recriminam a propria crianga qualifi-
cando-acom adj etivos (desastrada, mal-educa-
da,...) g, assim, contribuem paraaformacéo da
imagem que cada uma fara de s mesma. For-
talecem também, pela introjecdo de umaima-
gem que se vai construindo no dia-a-dia, esta
concepgdo de infancia.

Esses fatores, entre outros, favoreceram a
possi bilidade de explicagdes baseadas em deter-
minantes internos, por um longo periodo na
histériada humanidade. Em pesquisasjareali-
zadas, como a de Saracho (1991), professoras
apresentaram diferentes expectativas com re-
lacdo a diferentes caracteristicas que elas atri-
buiram a cada aluno. Os alunos que lhes pare-
ciam mais competentes na compreensdo dos
contelidos académicos, apresentaram bons re-
sultados na aprendizagem, o0 que veio a
corresponder a essas expectativas. Os gque as-
sim n&o lhes pareciam, apresentaram dificul-
dades na compreensdo desses contelidos. Es-
tes estudos mostram que mais determinante do
que acomprovagao ou ndo das dificuldades na
compreensdo, € a expectativa dos professores
em relacdo aos seus aunos.
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Muitas pessoas agem em relagdo a outras —
assim como essas professoras agiram em rela-
¢80 aos seus alunos — a partir das expectativas
preconcebidas que formaram, baseadas em ca-
racteristicas que acreditam ser inerentes aelas.
Parece evidente que qualquer concepgéo
aprioristica leva a uma ata probabilidade de
confirmacdo das expectativas, até porque é
desta forma que as pessoas conseguem enten-
der 0 que estdo vendo. Além disso, estas pré-
concepgdes determinam o modo de interacdo,
como a que deve estar ocorrendo entre as pro-
fessoras e seus respectivos alunos, 0 que vem
a se tornar um facilitador para a confirmagdo
dessas concepcoes.

Para Spodek e Saracho (1990), as teorias
do desenvolvimento podem inspirar um pro-
grama de ensino, porém é a proposta educaci-
onal ou 0s seus propdsitos que orientam os pro-
gramas. O que efetivamente determina uma
proposta educacional sdo as acfes e as habili-
dades que a sociedade considera importantes
para as criangas.

Alguns estudos, como o de Carvalho (1989),
defendem esta proposi¢éo. Esta Ultima autora,
preocupada com o estudo do desenvolvimento
infantil numa perspectiva etoldgica, deixacla-
ro que ainfluéncia da culturaou do meio soci-
al é grande, o que torna o ser humano um pro-
duto e um produtor do seu meio. Estes autores
concordam que o comportamento humano é
limitado pel os aspectos biol 6gicos que sao pro-
prios ao homem, e por isso se preocupam com
os fundamentos biol6gicos desse comporta-
mento. S&o eles que favorecem as formas pe-
culiares do comportamento humano ante as
condic¢des de interagdo com 0 meio.

Estes pressupostos fundamentam o estudo
etoldégico do comportamento, assim como o
estudo biol 6gico do comportamento. Partem da
constatacéo de que existem aspectos genetica-
mente determinados do comportamento que,
como afirma Carvalho (2000),est&o rel aciona-
dos com o processo de desenvolvimento de
cada pessoa (ontogénese), bem como, com o
processo evol utivo de suaespécie (filogénese).
S80 padrbes de respostas que ocorrem sempre
da mesmaformaem cada espécie. Nao depen-

dem de experiéncia e surgem em fungdo da
pressdo do ambiente. De modo geral, esses pa-
drdes de comportamento promovem a adapta-
¢80 e a sobrevivéncia das espécies.

A autora ainda acrescenta que o desenvol-
vimento social se processa num sistemade re-
lagBes com diferentes niveis de complexidade,
onde os aspectos socioculturais e fil ogenéticos
interagem de forma integrada. Efetivamente,
ndo h& possibilidade de haver um organismo
que sobreviva independente de seu meio. Ha
uma profunda relagdo entre o organismo tal
como ele nasce e as relagbes que comecam a
ser estabel ecidas com arealidade que o rodeia.
Todos os tragos sdo a0 mesmo tempo geneéti-
cos e ambientais. Eles resultam da interagcdo
dos genes herdados com as caracteristicas do
ambiente em que o individuo se desenvolve.

As distingfes ou delimitagdes entre o inato
e 0 adquirido tém permeado, por muito tempo,
por razbes diversas, as concepcdes que os ho-
mens tém de si mesmos. Dito melhor, arela-
¢&0 entre 0 organismo ou a bagagem genética
de cada ser e 0 papel do meio ambiente tem
sido alvo de guestionamentos ha muitos sécu-
los. Indiscutivelmente, 0 organismo humano,
pel as caracteristicas genéticas que lhes sdo pe-
culiares, limita a sua interacd com o meio e
isso tem estimulado a luta do homem para a
superacéo destes limites. Na busca de uma
melhor compreensdo da transformacgéo do re-
cém-nascido em adulto, parece mais adequada
a descricéo deste processo. Cadaindividuo ao
nascer, a partir de suas caracteristicas fisicas,
passa a interferir e a sofrer interferéncia do
meio, num processo dialético. Desse modo, 0
desenvolvimento deve ser entendido como uma
sérielonga (todo o curso de vidado ser huma-
no) e encadeada de mudancas nas interaces
COM 0 Meio.

A pressuposicdo subjacente a este artigo €
a de gue o desenvolvimento depende das ca-
racteristicas biolégicas que sdo peculiares a
cada ser humano e das condicdes que lhe sdo
favorecidas ao longo de sua histéria de vida.
As diferencas marcantes entre as categorias
socioecondmicas proporcionam exigéncias e
condi¢des diversas, para a multiplicidade de
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habilidades e competéncias, necessarias avida
de cada crianca. Estas diferencas também se
refletem nas condicdes of erecidas aos diferen-
tes géneros e as diferentes faixas etarias (me-
ninos e meninas, homens e mulheres). Os as-
pectos bioldgicos, tais como género e faixa
etéria, sdo permeados pelas condi¢cdes do meio
e das origens socioeconémicas.

A vulnerabilidade da crianca pelaingerén-
cia muitas vezes abusiva dos adultos, funda-
mentada na concepcdo historica de infancia
aqui descrita, deu margem a uma outra inge-
rénciasobreelas, que éado Estado (SANDIN,
1999). Os poderes publicos, através de suas
instituicoes, se estruturam no propdsito de re-
tirar as criancas de ambientes inadequados,
procurando oferecer-lhes melhores condigdes
de vida. Esse autor, em seus estudos, se detém
naandlise das mudangas em relacdo ainfancia
durante o século XX. Ressalta inclusive este
século como o século da crianga, em que as
discussdes sobre as relagdes familiares, as de-
ficiéncias dasinstitui gdes de ensino, 0 compor-
tamento do jovem no espaco publico, entre
outras, permitiram que eles (criangas e jovens)
fossem vistos enquanto questdo social e politi-
ca. E, comisso, este sécul o passado se caracte-
rizou pelacrescente profissionalizacdo nos cui-
dados com ainfancia. Novos grupos profissio-
nais tém procurado alterar as relagdes sociais
de poder entre pais, criangas e ingtitui¢oes, as-
sim como favorecer uma nova concepgéo de
imagem da infancia. Além disso, as criangas
tém sido informadas sobre seus direitos.

Na Suécia, de acordo com Sandin (1999),
rotinas profiléticas estdo sendo desenvolvidas
paradescobrir familias potencia mente proble-
méticas no intuito de intervir para evitar acri-
acdo de criangas sob risco. Tais medidas re-
portam para uma visdo hodierna de infancia,
com paiseinstitui cbes educaci onal mente cons-
cientes, responsaveis e plangjadores, visando
possibilitar avivéncia de uma cidadania plena
em todas as faixas etérias.

Andrade (1999), sem divergir de Sandin,
observaqueaqui no Brasil, s6 nos Gltimosanos,
surgiu a preocupacao com aandlise de contex-
to a partir da perspectiva da crianca. Ela res-

salta que, até a década de 70, os estudos, em
suamaioria, estavam voltados parao psicodiag-
nostico e que a participagdo dacriangando era
considerada. 1sso acontecia ndo s nos discur-
sos como também nas préticas dos psicologos.
A autora justifica ainda mais essa omissao
gquando analisa que, nas décadas de 60 e 70,
eraimportante para a categoria dos psicologos
(por ser umacategoriaprofissional hova) e para
seus representantes a valorizagdo da atuacdo
profissional nos seus aspectos técnicos e cien-
tificos e com isso se mantiveram distantes do
processo histérico e politico vigente.

No final dadécadade 70, segundo Andrade
(1999), com o fim da ditadura no Brasil, o cli-
ma se tornou mais favoravel para que as pes-
S0as € 0s profissionai s assumissem posiciona-
mentos politicos mais claros. Passou a haver
mel hores condi¢bes para se dar maior aten¢éo
asreai s necessidades da populagdo, visando as
transformacdes politicas e sociais que estavam
em curso; e os trabalhos de carater assistencia-
listaetecnicistaforam submetidosareavaliacéo
e critica.

As criangas que eram tuteladas e que néo
participavam dos programas e contextos em que
estavam envolvidas comegaram também a ser
ouvidas. E, como afirma Andrade (1999), sem
a participacéo delas, os programas ou as insti-
tui¢cOes tornaram-se espacos geradores de mar-
ginalidade e controle. Acrescenta, ainda, que
era preciso ndo subestimar a participacdo das
criangas, posto gque os estudos que as tém en-
volvido deixam evidente que elas instigam um
embate no enfrentamento dos problemas junto
com os adultos. Trazem novas perspectivas e
novas questdes que propiciam transformacdes
importantes e, o que é melhor, com um poten-
cial critico e participativo. As mudancas pro-
movem transformacdes processuais, distantes
de modelos preconcebidos e de propostas
generalizantes.

Confirmando essa proposi ¢do, Jobin e Sou-
za(1994) relatam que, quando acriangaapren-
de a se expressar e a ser ouvida, elarevelaseu
potencial criativo e os limites do conhecimen-
to dosadultos. Podemos entrever que este pode
Ser um passo importante para a construcdo de
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uma sociedade voltada para a incluséo e néo
mais para a exclusdo. A dependéncia ou até
mesmo a subserviéncia aos pais ou responsa
veis pode destruir ou reprimir a criatividade, a
espontaneidade e, principamente, o envolvi-
mento e a participagdo das criangas. O Estado
reforca, ainda mais, essa ingeréncia quando
defende aideologia de que a crianca pertence
aos pais, haja vista que isso amantém tutelada
€, namaioriados casos, inoperante no seu con-
texto de desenvolvimento.

Para Mello (1999), ndo ha liberdade sem
direito ao respeito e a dignidade, sendo preci-
S0, entdo, que as criangastenham direito auma
boa experiéncia na comunidade humana. Para
tal, os adultos tém de criar condi¢des para os
projetos e as proposi¢des das criangas e, tam-
bém, construir ambientes que asvalorizem para
gue elas criem auto-imagens mais positivas.
Para exemplificar as discrepancias entre o Es-
tatuto da Crianca e do Adolescente e as politi-
cas publicas, aautoralembraque, no Brasil, as
criangas e osjovens sdo proibidos detrabal har,
porém as estatisticas demonstram dados alar-
mantes sobre o trabalho infantil. E um traba-
[ho que n&o tem o0 compromisso com o futuro,
ndo exige formagéo profissional nem esforco
intelectual. As criangas sofrem a humilhagéo
da exploracéo, do trabalho degradante e
desgastante, sem projetos sociais ou pessoais
gue as conduzam a uma vida mais digna.

Na verdade, 0 que se observa é a continui-
dade de uma redlidade adversa, pois 0s pais
precisam da contribui¢do econdémicado traba
Iho dos filhos e, para eles, isto ndo é algo
questionavel hagja vista que, quando criangas,
também passaram pelas mesmas dificuldades.
Portanto, alegislacéo que é feita para proteger
as criangas e 0s jovens ainda ndo tem condi-
¢cOesde ser cumprida. Haumadistanciaentreo
direitoformal earealidadeinjustade umagran-

de parcela de excluidos em nossa popul agéo.

Oliveira (1999), fazendo uma critica a fa-
milia e a educacdo escolar no contexto
neoliberal, levanta a hipétese de que, neste, a
cidadania critica é substituida por uma confor-
midade que é conveniente a este sistema. Des-
creve a realidade adversa de paises como o
Brasil onde séo negadas as diferencas de cor,
origem socioecondmica, entre outras, e tam-
bém o direito a dignidade e aumaboa qualida-
dedevida. Ospaise os profissionais que parti-
cipam da educacdo de criangas esbarram em
dificuldades basi cas que dependem do interes-
se politico, por parte dos governantes, para
sané-las. Contudo, é no contexto familiar, nas
institui gdes educacionais e na sociedade como
um todo que se podem construir propostas por
uma cidadaniaemancipadae criticaou por uma
submissdo ao contexto politico que se confi-
gura. Como afirmam Assumpc&o Junior et al.
(2000), ainda € necessario investir na avalia-
¢do da qualidade de vida nainfancia. Paratan-
to, deve-se aprender atraduzir o interesse das
criancas e dos jovens e ndo se basear apenas
na 6tica dos adultos gque os estdo estudando.

O presente artigo é fundamentado numa
concepcdo deinfanciapelaqua acriancaévista
como um ser bioldgico e social que depende
da mediagdo de outras pessoas para aquisicdo
de competéncias. Vendo-a destaforma, ressal-
taaimportancia de se analisar o conceito his-
toricamente construido sobre o papel deste pe-
riodo navidado ser humano e o contexto poli-
tico e socia de cada individuo, deixando ex-
plicito que a identidade construida para as di-
ferentes criancas de nossarealidade (urbanas e
rurais, categorias socioecondmicas mais altas
emaishaixas, meninose meninas, etc.) deman-
da diferentes investimentos para a construcéo
de um desenvolvimento compativel com adig-
nidade humana.
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RESUMO

Este artigo discute o que tem sido feito com as professoras néo
diplomadas do Brasil, especialmente do nordeste. Sob presséo do
Banco Mundia e de umalegislacdo dai decorrente, essas professoras
foram geralmente dispensadas de suas fungdes ou se submeteram a
processos formativos que nem sempre levaram em conta as suas
competéncias enquanto criadoras e sustentadoras do ensino rural.
Assiste-se a um redimensionamento da escola rural sem o
aproveitamento das riguezas oriundas dos saberes vividos pelas
professoras referidas e sem a consolidagdo de uma educac&o rural
capaz de incorporar as competéncias e a histéria das professoras ndo
diplomadas.
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ABSTRACT

WELL-BEHAVED EXCLUSION OR: WHAT HAVE WE DONE
TO THE NON-QUALIFIED TEACHERS IN BRAZIL?

Thisarticle discusses what has been doneto non-qualified teachersin
Brazil, especially in the northeast. Under pressure of the World Bank
and law deriving from it, these teachers have general ly been dismissed
of their functions or have surrendered to qualification processes that
not always take into consideration their competences as creators and
maintainers of rural teaching. We see the rural school being re-
dimensioned without using the riches of knowledge of the above-
mentioned teachers and without the consolidation of rural education
capable of incorporating the competences and history of non-qualified
teachers.
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“Prefeito, tire tudo de mim,

menos o meu titulo de professora’

(Stplica de uma professora ndo diplomada ao ser
informada de que deixaria de ensinar para ser
merendeira ou auxiliar de servigos gerais)

INTRODUCAO

A histéria dos paises do terceiro mundo, ai
incluindo-se o Brasil, permite-nos constatar que
0 acesso aos direitos sociais minimos, como 0
direito aescolarizagdo, resultaem geral daluta
dos trabalhadores organizados em movimen-
tos sociais. Esta populagdo é muitas vezes
mantida em territérios bem determinados,
excludentes, que limitam o seu poder de ac&o.
Neste sentido Castro (1996, p. 109) afirmaque:
“(...) 0 apelo a emancipagdo parte do reconhe-
cimento de que 0s espagos sociais estdo ocu-
pados e que é preciso lutar parater acesso aos
beneficios sociais. Ndo existe, na dimensao do
poder, espago livre, disponivel, sem que alguém
0 ocupe. Para se aproximar do poder, é preciso
desalojar do espago aalgum outro considerado
como usurpador.”

A existéncia da escola e sua gestdo bem
COMO 0 acesso a escolarizagdo, mesmo obriga-
toria, se ddo nesse espaco delutae de conquis-
ta. Mesmo em setratando de uma escola publi-
ca de ma qualidade, que ndo possui 0 minimo
de estrutura para o seu funcionamento, somos
levados a considera-la como o resultado da
perseveranca e da determinagéo das camadas
populares. Se tal ocorre na zona urbana, se
acentuaaindamaisnazonarural: sdo aslutase
ossacrificiosdostrabahadoresrurais, entreeles
0s professores, que permitem a existéncia da
escola sobretudo em certas zonas da regido
nordeste rural do Brasil. Esta histéria, que foi
mais gritante antes da criagdo do FUNDEF,
guando predominavam nos municipios nordes-
tinos os professores ndo diplomados ou cha
mados impropriamente de leigos!, ainda néo
se esgotou. Muitas vezes a escola é mantida
em funcionamento apesar das gestfes munici-
pais ou estaduais que ndo s8o capazes de ofe-
recer a estudantes e professores 0s espagos

minimos e indispensaveis a of erta de um ensi-
no de qualidade.

Pretendemos, neste estudo, dentro do qua-
dro de lutas e conquistas da escola brasileira,
refletir sobre um fato marcante que tem passa-
do desapercebido quando se discute hoje aes-
cola publica, maxime a escola publicarural: o
que foi feito dos professores néo diplomados
ou professores|eigos? O que sobrou deles apos
o0 rolo compressor do Banco Mundia e do
Fundo Monetario I nternacional operacionaliza-
do pel os g ustamentos e ordenamentos do Mec
e de outros espacos reguladores da educagéo
brasileira contemporanea? Conseguiu-seincor-
porar a escola rural a experiéncia centenéria
desses educadores gque levaram nas costas a
educagdo municipal rural durante décadas?
Conseguiu-serespeitar esta histériariquissima
de construcdo de um ensino multisseriado e
rural? Onde se encontram hoje, em nossos
municipios, essas heroinas® da historia da edu-
cacdo do nordeste rural brasileiro, essas
agricultoras que ensinavam, como frisa apro-
priadamente Therrien (1993)?

1. OS PROFESSORES NAO DIPLOMA-
DOS SOB PRESSAO

Uma andlise do contexto socio-politico e
econémico do nordeste brasileiro permite-nos
aidentificacdo de dois aspectos ou fatores in-
dispensaveis a compreensdo da problematica
dos professores ndo diplomados. E preciso con-
siderar, em primeiro lugar, a globalizacdo da
economia e a pressdo internacional que leva
ram o Brasil a submeter-se as exigéncias da
UNESCO em matéria de educac&o no terceiro

1 Transposicdo em sentido negativo do termo relativo a
categoria de membros que compdem a lgreja e que ndo
fazem parte do clero ou daelitereligiosa, passou asigni-
ficar aguel es que ndo sabem, que ndo tém consciénciade
uma situagéo.

2 A predominancia de mulheres enquanto professoras
ndo diplomadas nos permite usar o feminino para
categoriza-las.
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mundo (UNESCO, 1993-1994, Conferéncia
Mundia sobre a educacdo para todos) e, em
segundo lugar, alegislagdo educacional orien-
tada a formagdo profissional dos professores
consubstanciada no Plano Decenal de Educa-
¢éo paratodos (1993-2003) e na Lei de Dire-
trizes e Bases da Educacéo, Lei 9394/96 (Bra-
siL, 1996). Recordemos de forma panoramica
estes dois aspectos ou fatores:

1.1 A globalizacao da economia e a
pressao do capital internacional

A Conferéncia Mundial da educagédo para
todos foi o climax das grandes interferéncias
do capital internacional na educagdo dos pai-
ses do terceiro mundo. Estainterferénciajati-
nha sido denunciada substancialmente por
Arapiraca (1982) que, ao analisar amalfadada
parceria do Brasil com a USAID, mostrava
como o capital norte-americano, apds colocar
no poder os militares, visavainstaurar um mo-
delo educacional quefoi reconhecido pelo pro-
fessor Martin Carnoy, da Universidade de
Stanford, como uma proposta elaborada nos
anos 20. Desta forma os tecnocratas america-
nos foram autorizados a planificar a educagéo
brasileiraimpondo uma proposta ndo apropri-
ada as reai s necessidades do pais, uma propos-
ta obsoleta que ultrapassando os objetivos da
cooperacao técnica escondia interesses de na-
turezapolitica e econémicafacilmenteidentifi-
caveis. Visava-se ainculcacdo deideais norte-
americanos a exemplo da livre iniciativa, do
culto a propriedade privada e do anticomunis-
mo em vista ao al cance de vantagens econbmi-
cas representadas notadamente por um interes-
sante mercado para as empresas americanas e
livre expansdo do capitalismo. A educacdo se-
rianegociada entre outras mercadorias no pro-
missor mercado |atino-americano.

Nos anos 90 o referido projeto de expanséo
se consubstancia, desta vez articulado pelo
Banco Mundial e pelaUnesco, sendo a Confe-
réncia Mundial da educacdo para todos
(Tailandia, 1990) o momento forte do projeto
deintervencéo do capitalismo naeducagéo dos

paises do terceiro mundo. O resumo da Confe-
rénciafoi publicado em trés volumes (UNES-
CO, 1993-1994), sendo que o primeiro volu-
me apresenta os objetivos e 0 contexto; o se-
gundo traz os fundamentos tedricos da Confe-
rénciasob o titulo “Umavisdo enlarguecida’ e
enfim o terceiro volume, intitulado “ As condi-
¢Oes exigidas’, € consagrado a questdes préti-
cas, a operacionalizagao das propostas, ao pla-
nejamento, bem como a politica a ser adotada
pel os paises participantes daquele evento. Re-
sumindo, estavamos diante da exposi¢do, pelo
capitalismo internacional, de um novo projeto
de intervengdo nos paises sub-desenvolvidos
ou acaminho do desenvolvimento afim dere-
ver as suas vantagens e de consolidar espagos
de producdo e de consumo. A 16gicada Confe-
rénciapode ser resgatadajano discurso do Pre-
sidente do Banco Mundial, Barber Conable, ao
abrir a Conferéncia: “O dinheiro destinado a
educacdo é um dinheiro bem aplicado. Isto se
verificatanto ao nivel das contabilidades naci-
onais como has rendas particul ares. Quando 0s
cidadaos se instruem as rendas crescem, bem
CoOmo a poupanca, o investimento e, afina de
contas, 0 bem-estar dasociedadeinteira.” (Con-
feréncia mundial sobre educac&o para todos,
1990, v.1, p.6)

Apoiando-se nateoria do capital humano e
sugerindo modelos de comportamento abstra-
tos e ndo contextualizados, ostedricos que dao
o ritmo da Conferéncia propfem, do ponto de
vista politico, uma educac&o que transcende as
realidadesregionaisou locais. Em razéo de seu
carater transitorio, os livros didéticos, por
exemplo, deveriam abordar contelidos univer-
sais e assépticos. Nas 48 mesas redondas pre-
domina aidéia do planejamento de uma edu-
cacdo sem raizeslocais, propugnando-se como
objetivo maior daescolaoferecer osinstrumen-
tos de aprendizagem essenciais (leitura, escri-
ta, célculo, técnicas de resolugéo de problemas)
e as atitudes e valores de caréter universal.

Destaque especial é dado ao professor na
proposta da Conferéncia. Ele é visto como o
elemento chave natransformacg&o da educagéo
mundial: “ o professor éafonte primeiradains-
trucdo namaior parte das sociedades e é reco-
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nhecido como tal na maior parte dos progra-
mas de estudo e das formas de organizagéo es-
colar” (Conferéncia mundial sobre educacdo
paratodos, 1990, v.3, p.33). Afirmam ainda os
AnaisdaConferéncia: “ A situagdo dos profes-
sores e aeficaciado ensino estéo estreitamente
ligados. Estaclaro que umaeducacéo de quali-
dade para todos ndo podera ser assegurada se
nao damos aimportancia devida a necessidade
de seter professores bem formados, que sgjam
motivados por suas condi¢des de servico eum
estatuto social apropriados.”

Estava ent8o assinado o compromisso de
profissionalizag&o crescente dos professores, o
gue seria desdobrado em leis e regulamentos
gue colocariam em evidéncia e em julgamento
a existéncia de professores ndo diplomados,
uma constante nos paises do terceiro mundo,
incluindo-se o Brasil.

1.2. Intencoes e prescricoes da legis-
lacao educacional

As exigéncias da Conferéncia da Tailandia
ganharam corpo através da legidacdo educaci-
onal, compromisso assumido pelos paises pre-
sentes aquel e acontecimento. Aindano climada
Conferéncia, 0o MEC se volta a profissiona-
lizagdo do professor: “Deve-se intensificar as
iniciativas orientadas para a reestruturacdo dos
processos de formagao inicial e continua, com-
preendendo-se ai arevisdo decurricul os, oscur-
sos de formagdo média e superior dos professo-
res e os programas de aperfei coamento dos pro-
fissonaisemexercicio.” (BRASIL, 1993, p.45).

A questdo da qualificagdo dos professores
se faz presente entre as onze medidas governa-
mentais publicadas pelo Mec, em 1993. Trés
dentre elas dizem respeito direta ou indireta-
mente aos professores ndo diplomados. 1) O
Projeto Nordeste de Educacdo, dotado de um
financiamento do Banco Mundial que planga
a formacgdo e o aperfeicoamento de 625.000
professores; 2) O sistema nacional de avalia-
¢80 do ensino fundamental (SAEB) visando-
se aavaliagdo dos processos de aprendizagem,
arealidade das escolas de ensino fundamental

e aqualificagdo profissional; e 3) o programa
de aperfeicoamento dos professores, dos
gestores e dos especialistas.

A Lei deDiretrizeseBases(LDB, Lei 9394/
96) é confirmadapelaConferénciadaTailandia
gue exige a profissionalizagéo dos professores
em todos os niveis e a Le dela decorrente, a
que criao FUNDEF e reserva 60% desse fun-
do exclusivamente a pagamento e qualificacéo
de professores, estabel ecendo-se o prazo de 10
anos para que os professores ndo diplomados
sequalifiguem, sob penade serem remanejados
para outras fungdes dentro da escola. Esta de-
terminagdo legal foi decisiva para um posicio-
namento dos municipios quanto a continuida-
de ou extingdo dos professores chamados de
leigos. Até entéo oscilava-se entre atendéncia
de manter e aperfeicoar o professor nao
diplomado e atendéncia de elimin&-lo, purae
simplesmente, sem maiores cuidados (MA-
CHADO, 1999).

2. DUAS TENDENCIAS, DUAS VISOES
DE MUNDO: O PROFESSOR NAO
DIPLOMADO NA CORDA BAMBA

Bem antes da decisfo legal que estabelece
um prazo para a solugéo do problemaquanto a
qualificacdo do professor ndo diplomado, duas
tendéncias ou concepgdes de mundo se con-
frontavam no meio educacional brasileiro: de
um lado, os que véem o professor leigo como
um elemento negativo, a ser erradicado, sen-
do-lhe atribuida a responsabilidade pelo baixo
nivel de ensino naescolapublica; deoutro lado,
estudiosos que rejeitam esta posi¢&o, conside-
rando-a reducionista, fechada e rigida, que
descura do contexto socio-politico e cultural
que engendrou e justificou 0 surgimento e a
manutencdo desse professor ndo diplomado.

2.1. A tendéncia voltada a elimina-
cao do professor nao diplomado

Tipico desta tendéncia foi a reportagem
publicada nas Paginas Amarelas da Revista
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Veja, em 1996 (Junqueira, 1996). O prefeito
Antonio Ramos da Silva, da peguena Quixaba,
Estado de Pernambuco, um municipio de 7.500
habitantes, recebia uma medalha de honra ao
mérito do governo federal pela revolucéo
provocada na educacdo de suaterra. Apresen-
tado como um model o aser seguido pelos5.000
prefeitos do pais, 0 entéo governante, ele mes-
mo analfabeto, consagrou 40% do seu orcamen-
to & educagdo, gabando-se de ter em seu qua-
dro apenas professores formados: “ Cada po-
voado tinha uma professora, muitas delas mais
analfabetas do gque eu. Elas sabiam apenas as-
sinar o nome e ndo recebiam mais que 10 reais
de salario por més’.

O mesmo pensamento simplista e pragma-
tico se multiplica entre prefeitos e secretérios
de educagdo: um secretério de educagdo da
microrregido de Senhor do Bonfim afirmava
gue “gragas a Deus ndo temos maisisso, quem
nao foi despedido hoje é merendeira ou traba-
Ihaem limpeza de escola’. N&o muito distante
dali, um prefeito considerado progressistatam-
bém exibia como conquista o fato deter tirado
de sala de aula todas as professoras néo
diplomadas, restando-Ihe apenasuma: “ Estaeu
deixei porque ela me implorou dizendo: Pre-
feito, tire tudo de mim, menos o meu titulo de
professora”. Naverdade, asatitudesreducionis-
tas do secretario de educagéo e do prefeito fo-
ram incentivadas pelo proprio Presidente da
Republica e pelo Ministro da Educagéo atra-
vés da Le 9424, a Lei criadora do Fundo de
Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental, de 24 de dezembro de 1996, es-
pecialmente no artigo 9° e seus paragrafos:

Paragrafo 1: Os novos planos de carreirae re-
muneracdo do magistério deverdo contemplar
investimentos na capacitacdo dos professores
leigos, 0s quais passardo a integrar quadro
em extinc¢do, de duragdo de cinco anos. [gri-
fo nosso]

Pardgrafo 2: Aos professoresleigosé assegura-
do o prazo de cinco anos para obtencdo da
habilitacdo necessaria [grifo nosso] ao exerci-
cio das atividades docentes.

Pardgrafo 3: A habilitacdo a que se refere o
paragrafo anterior é condi¢éo para ingresso

no quadro permanente da carreira [grifo nos-
so] conforme 0s novos planos de carreira e re-
muneragao.

A prescricdo lega influi, sem duvida, na
tendéncia que coloca em primeiro plano a ati-
tude maisfacil, menos humana e menosinteli-
gente. Uma tendéncia que, reforcada pela Lel
do FUNDEF, desconhece a riqueza auferida
pela escolarural apartir da histéria vivida por
essas heroinas agorasimplesmente eliminadas,
esquecendo-se o quanto faria bem a nossa es-
cola descontextualizada a reserva de saber das
professoras ndo diplomadas: “A reservade sa-
ber do mundo vivido estaintimamenterelacio-
nada a situacdo do sujeito que faz a experién-
cia. Ela se constitui através da sedimentagdo
de experiéncias atuais ligadas a outras situa-
¢Oes. Inversamente, toda experiéncia atual se
integra no curso dos acontecimentos vividos e
na biografia segundo seus tragos tipicos e sua
pertinéncia dados nareserva de saber. E final-
mente todasituacdo € definida e controladacom
a gjuda da reserva de saber” (HABERMAS,
1987, Tomo 2, p.141).

A ndo consideracéo dareservade saber tem
conduzido aquestdo do professor ndo diploma:
do a uma solucéo inadequada e, consequiente-
mente, a um empobrecimento da escola rural,
engaj ando-se professores formados que pouco
conhecem ou vivenciam do contexto escolar a
que sdo designados, algo ja aertado por estu-
diosos conhecidos: “Esta claro que as ativida-
des de aprendizagem e de ensino se inscrevem
em um contexto de ensino bem preciso, que se
pode caracterizar pela organizacdo do tempo,
do espaco, bem como pelaorganizacdo dasre-
lacBes sociais ao seio da escola, tudo inscre-
vendo-se em um contexto mais largo, socio-
econémico e cultural, que subentende o con-
junto do sistema de ensino.” (PERRET e
PERRENOUD, 1990, p.25)

2.2. A tendéncia voltada a valoriza-
cao do professor nao diplomado

Em se tratando de uma tradi¢éo de pesqui-
sa, 0s autores Azevedo e Gomes (1991),
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Martins (1992), Therrien e Damsceno (1993),
Gannam (1995) e Machado (1999) prop&em
uma andlise mais critica, mais global e mais
contextualizada da situacdo. Com efeito, estes
estudos consideram os professores ndo diplo-
mados como a consequéncia de uma relacdo
complexaentre educacdo e sociedade, umare-
lac&o que precisalevar em conta 0s movimen-
tos sociais, principa mente os movimentos so-
ciais camponeses do nordeste brasileiro.

A andlise desses professores leva-nos ne-
cessariamente ao problemado trabalho, napers-
pectiva da exploragéo capitalista e da reacéo
dos trabalhadores a tal exploragdo. Neste con-
texto particular, o professor € antes de tudo um
trabalhador rural inserido nos movimentos so-
ciais rurais (de seu grupo de pertenca). Com-
preender estes, ou melhor, estas professoras
exige uma abordagem em profundidade das
razdes socio-politicas, econémicas e historicas
gue possibilitaram o surgimento do professor
néo diplomado. Exige também uma analise da
estrutura social em que estéo inseridas para
entender o papel que el as desempenham no seio
dos movimentos sociais nordestinos, papel
centrado em uma fung@o de mediagdo entre a
escola e a comunidade.

Therrien (1993) nos faz ver que as profes-
soras ndo diplomadas participam ndo somente
do espaco educativo escolar mas das maltiplas
formas do movimento social camponés. Estes
movimentos criam condi¢des de producdo e de
apropriacdo do saber visando-se uma leitura
mai s adequada darealidade. Tal noslevaacon-
siderar asprofessoras ndo diplomadas como um
grupo social definido, que possui pontos de
vista merecedores de respeito e uma histéria
de saberes vividos que ndo podem ser menos-
prezados. Concentrados na zona rural 0s pro-
fessores citados sGo em sua maioria mulheres
gue passaram anos a fio recebendo salérios
miseraveis e pagos em atraso, sem 0 minimo
de condi¢bes para um trabalho pedagdgico
satisfatorio em suas salas de aula. Vivendo
momentos de humilhacdo e provacdo, essas
professoras of erecem experiéncias propicias a
construcdo de uma escola séria e contextua-
lizada no meiorural.

Ao contrario dos que propugnam a dispen-
sapurae simplesdas professoras ndo diploma-
das, percebem os pesqguisadores citados que,
além de participarem do espaco institucional
escolar, elas palmilham em geral um espaco
enquanto agricultoras e criadoras de animais.
S30 espaco etempo ricosdeimaginario, desim-
bolico, de conflitos, de relagdes especificas, de
construcdo ou de transmissdo de saberesinfor-
mais. Resulta dai um potencial sdcio-histérico
e politico que governantes e legisladores, pres-
sionados pelo Banco Mundial e fazendo o dis-
curso de um ensino de qualidade, deixam a
margem da nossa escola publica e rural. Per-
dem-se, nesse processo enviesado, anosde his-
tériade uma educacdo construida entre suores,
enxada e especificidades impares. Jogam-se
foravalores, expectativas, idéias, crengas, opi-
nides e atitudes a respeito da escola, da comu-
nidade rural, e daforma de melhor ensinar aos
filhos dos agricultores.

3. AS SAIDAS ENCONTRADAS DIAN-
TE DA PRESCRICAO LEGAL E DA PRES-
SAO INTERNACIONAL

Passados algunsanosdapublicacdo daL DB
edal ei do FUNDEF, bem como dastentativas
de ajuste das redes municipais de ensino as
exigénciaslegais, podemos avaliar de que for-
ma se encaminhou a questdo da professorando
diplomada. Embora ndo se conhegam estudos
gque mostrem o que sobrou do incéndio, pode-
mos retirar do rescaldo alguns elementos de
andlise e reflexd@o, o que fazemos tomando-se
COmo cendrio o semi-arido da Bahia, microrre-
gido de Senhor do Bonfim, o que pode ser ge-
neralizado, em parte, para outros espacos do
nordeste.

Muitos prefeitos procuraram o caminho
maisfécil, dispensando os servigos das profes-
soras néo diplomadas ou transferindo-as para
a cozinha e para a limpeza da escola, sem o
minimo de reag8o por parte dessas seculares
profissionais do ensino rural. Aviltadas em sua
auto-estima, massacradas ao longo de anos,
chamadas de analfabetas, curvaram-se ao
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imediatismo e insensatez dos governantes, sob
o siléncio e aomissdo condenavel de universi-
dades e educadores diplomados, pos-gradua-
dos, mestres e doutores.

Prefeitos houve que encaminharam as suas
professoras ndo diplomadas para dois progra-
mas de habilitagdo: o Pro-leigo, de iniciativa
da Secretaria de Educagéo do Estado daBahia,
com aulas ao final de semana, em um ritmo
tradicional de ensino, sem a preocupacdo em
incorporar os saberes e competéncias das pro-
fessoras-alunas. Trata-se de um curso regular,
oferecido de forma condensada e por vezes
acelerada, sem preocupacdo com o ritmo de
cada professora ndo diplomada, sendo muitas
delas atropeladas no processo, desistentes ou
reprovadas por avaliagles centradas nos den-
sos contedidos.

Mais el ogiado tem sido o programa chama-
do de“Proformacéo”, umainiciativado MEC,
dentro de uma proposta de ensino a distancia.
S80 dados dez dias concentrados de aula no
primeiro semestre e no segundo semestre, de-
senvolvendo as cursistas atividades a partir de
maddul os especificos. Quinzenalmente reali-
zam-se encontros sob a diregdo de professores
tutores, cada um sendo responsavel por dez
cursistas. AvaliagOes periddicas e elaboragéo
de projetos compdem o programa, sendo as
professoras ndo diplomadas visitadas regular-
mente por suas tutoras, que passam um turno a
observar e a orientar a cursista.

Percebe-se contudo que muitas professoras
leigas, sob a desculpa de que faltam poucos
anos para a aposentadoria, ou de que ndo tém
mai's coragem para estudar, aguardam resigna
damente a hora de serem remanejadas para a
funcéo de merendeira ou de auxiliar de servi-
COs gerais, atingidas em cheio em sua auto-es-
tima cada vez mais colocada a prova por cole-
gas ja habilitados ou por gestores municipais.

4. UMA EXPERIENCIA EDUCACIONAL

NAO INCORPORADA

O descaso, ainsensibilidade, a inabilidade
eafaltade perspectivahistéricaem relacdo aos

professores ndo diplomados tém levado, como
afirmamos alhures, aescolarura aperder ele-
mentos significativos que poderiam estar sen-
do incorporados, hoje, a sua redefinicao em
termos de ensino de qualidade. Em vistaauma
maior compreensdo desta conclusdo, apresen-
tamos alguns dados retirados de nossa pesqui-
sa de Doutorado®, realizada no municipio de
Senhor do Bonfim, Bahia.

4.1. O perfil das professoras nao
diplomadas

Questionério aplicado a117 professorasnao
diplomadas revela que a grande maioria é do
sexo feminino e pertence afamilias de agricul-
tores: 72,4% dos pais das professoras vivem
do trabalho rural; 50% de seus esposos tam-
bém sdo agricultores. A maioria se situa entre
18 e 27 anos (29,9%) e entre 28 e 37 anos
(32,2%) (mais de 60% possuem menos de 37
anos). Quanto ao tempo de experiénciaenquan-
to professoras, elas tém em média 10 anos de
profissao.

A andlise dos mapas mentais*, aplicados por
suavez aumaamostradetrintae cinco profes-
soras néo diplomadas nos mostra que a reali-
dade escolar e o contexto de vida das entrevis-
tadas estdo impregnados de uma organizacéo e
estruturacdo do cotidiano em torno de institui-
¢Oes e lugares marcados pelaescola, pelo rural
e pelainser¢do comunitéria: aescola, aigreja,
o campo defutebol, o posto de salide, acasade
moradia. Destaca-se uma preocupacdo com 0S
servigos de base que geralmente inexistem no

3 Referimo-nos a tese de Doutorado defendida em maio
de 1999 na Universidade do Québec em Montreal e que
tem como titulo “Les representations sociales des
enseignant(e)s non diplémé(e)s de I’ école publique
municipale rurale du nord-est du Brésil & I’égard de
I’ école et de leurs conditions de vie et de travail”

4 A técnica de mapas mentais, utilizada com sucesso en-
tre pessoas simples, consistiu em pedir as entrevistadas
gue desenhassem em um primeiro momento o que eraa
escoladelas; e em um segundo momento como erao seu
contexto de vida.
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mundo rural do nordeste: a salde, a agua, 0
transporte, a comunicagdo, a seguranca, a ele-
tricidade. Estéo presentes nos mapas mentais
0 ambiente rural: a fauna, a flora, as culturas
de subsisténcia, os agricultores a trabalhar, a
criacdo de animais. Percebe-se que as profes-
soras constroem as representacdes da escola e
das suas condi¢des de vida e de trabalho a par-
tir detrés elementos fundamentais: institui coes
e lugares rurais, servicos essenciais a popula-
¢&o e cotidiano rural.

As entrevistas semi-estruturadas realizadas
com uma amostra de vinte professoras néo
diplomadas colocam em evidéncia, no queres-
peita & escola, as seguintes representagdes: as
professoras escolheram a sua profissdo, nasua
maioria, por uma motivag&o vocacional,
tocadas pel as necessidades de suas comunida-
des, a exemplo dafalta de escola e a auséncia
de professores. Seus discursos revelam uma
concepcdo de escola fundada na crenca de que
€ possivel pela escola eliminar o analfabetis-
mo e oferecer um futuro melhor aos alunos,
tanto para 0s que permanecem na zona rural,
como para os que se deslocam acidade. Quan-
to aos processos de ensino, as professoras ndo
diplomadas sublinham o lugar especial que
ocupam, em seu processo de formagao, os sa-
beres nascidos da préatica e da experiéncia ru-
ral bem como as aprendizagens decorrentes de
cursos of erecidos pela SecretariaMunicipal de
Educagdo. Elas tém consciéncia das dificulda-
desem relacéo aos contelidos disciplinares, em
razdo da formag&o incompleta, da falta de li-
vros didéticos e da auséncia de orientagdo pro-
fissional especifica. Mesmo assim trabalham
em classe os saberes ndo escolares, que séo
valorizados como uma forma de melhorar o
ensino, com apoio no que é vivido por eas e
pelos aunos. Do ponto de vista pedagdgico,
reforga-se uma concepcdo de educacdo popu-
lar com apoio em Paulo Freire, valorizadora
da realidade dos alunos.

Nota-se que o desafio de ensinar a alunos
em classes multisseriadas deu as professoras
uma competéncia especifica relativa ao domi-
nio do tempo e dos contetdos. Elas mantém
um bom didlogo com os aunos, muitos deles

seus colegas de cultivo da terra e se mostram
preocupadas com o abandono escolar, princi-
pal mente na épocado plantio e das colheitas, e
com o éxodo rural em periodos de seca. Ospais
S80 Vistos como pouco preocupados com o es-
tudo dos filhos, responsaveis pela evasio es-
colar einjustos ao julgar o empenho e o traba
Iho delas enquanto professoras néo diplomadas.
Por fim, os contatos com 0s colegas se mos-
tram importantes para o entrosamento da cate-
goria

No quetange as condi¢des devidae detra-
balho as professoras se posicionam como
agricultoras, pessoas enraizadas nho meio rural
e preocupadas com as condi¢des devidado seu
meio, angustiadas com a auséncia de servicos
de base paraa popul agéo: faltade agua, de ele-
tricidade, de servigos de salde, de emprego,
de transporte e outros. O ensino € visto como
prejudicado pelas més condicbes dos prédios
escolares, 0s equipamentos ausentes ou
insatisfatérios e principalmente pela falta de
carteiras para os alunos. Os baixos salérios,
sempre pagos com atraso, sdo alvo de criticas
por todas as entrevistadas, considerando elas
gue esta situacdo se repete por causadaindife-
renca da Secretaria de Educacdo e dos politi-
cos gue nada fazem para mudar a situacao.
Restaria como saida o sindicato que, controla-
do pela administracéo e elites locais, se mani-
festa com dificuldade para exprimir de manei-
ramais claraaresisténcia das professoras ndo
diplomadas ante as criticas condig¢des de vida
e de trabalho.

CONCLUSOES FINAIS

Nossas analises e reflexfes desvelam o que
ha de contradit6rio em nossos discursos e pré-
ticas educacionais, quer como técnicos da edu-
cacgdo, quer como gestores. Pressionados de
forma consciente ou inconsciente por interes-
ses maiores do capital neoliberal e assumindo
a postura em defesa de uma “ escola de quali-
dade’, terminamos por excluir pessoas, proces-
S0Ss e competéncias que ndo poderiam ser mar-
ginalizados em um sério esforgo de devolver a
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qualidade & educac&o publica. Passamos uma
borracha em tudo o que o cotidiano de varias
décadas escreveu, rasgamos paginas significa-
tivas de experiéncias vividas e construidas a
duras penas, des-historicizamos uma escola
prenhe de reservas de saber que s80 sacrificadas
em nome de uma competénciaasseptica, a-his-
torica e descontextualizada.

Osiléncio eamordacaqueforam etém sido
impostos as professoras ndo diplomadas do
nordesterural brasileiro jaestdo produzindo os
frutos negativos que sempre procuramos evi-
tar em nossas falas e a¢les. esta surgindo uma
escola rural des-ruralizada, entregue a profes-
soras enraizadas no meio urbano, que cumprem

as suas func¢des da mesma forma gque o fariam
em uma escola da cidade. Transplantadas ao
meio rural no cumprimento puro e simples de
uma prescricdo legal oriunda do Banco Mun-
dial, colocam a pa de cal nos esforcos até en-
t&o encetados em favor daconsolidagéo deuma
escolarural que foi quasetoda construida pe-
|as professoras consideradas, sarcasticamente,
de professoras leigas. Restara de tudo a certe-
za de que se ha leigos na histéria, estes ndo
seriam as sacrificadas e excluidas agricultoras
gue ensinam, mas os técnicos em educacdo
omissos e bem comportados, bem como os
gestores engravatados, ambos cada vez mais
distantes da histéria e da vida de nosso povo.
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A CARREIRA DO PROFESSOR PRIMARIO (1822-1889)

Maria Inés Sucupira Stamatto =

RESUMO

A partir daandlise dalegislacéo sobre educagéo (1822-1889), observa-
mos a institucionalizagdo da carreira do professor primario no Brasil.
No periodo imperial, paulatinamente, foi sendo regulamentada, em cada
provincia, a profissdo do magistério. As leis das provincias passaram a
ocupar-se com guestdes que iam desde a formacdo deste profissional
até as que regulamentavam a carreira do “ mestre-escola’. Percebemos
assim, um esforco de enquadramento do magistério por parte das auto-
ridades, tendo-se um arcabouco dos sistemas de educagdo estaduais
estruturados na passagem para a Republica.

Palavras-chaves: Professor primario — Magistério — Legislagdo educa
ciona

ABSTRACT

THE CAREER OF A PRIMARY TEACHER (1822-1889)

From the analysis of the educational law (1822-1889), we observe the
institutionalization of the career of primary teachersin Brazil. During
the colonia period, the teaching profession was slowly regulated, in
each county. The county laws started to focus on issues that ranged
from professiona qualification up to the regulation of the career of
“schoolmaster”. Therefore, we notice an effort form the part of
authorities in order to standardize teaching, having as its framework
the structured state educational systemsin the transition into Republic.

Key words: Primary teacher — Teaching — Educational law

RESUME

LA CARRIERE DE L’ INSTITUTEUR (BRESIL — 1822-1889)

A partir de!’ analyse delalegislation sur I’ éducation (1822-1889), nous
observons|’institutionnalisation delacarriere del’ instituteur au Brésil.
Dans la période de |I'Empire, progressivement, on a réglementé dans

* Doutora em Historia pela Université de la Sorbonne — Paris |11, professora da Universidade Federal do
Rio Grande do Norte — Departamento de Educacéo / Programa de Pds-Graduagdo em Educac&o. Endereco
para correspondéncia: Rua Gipse Montenegro, 2000, ap.301B, Capim Macio — 59080-060 Natal-RN. E-
mail: malelu@digi.com.br
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A carreira do professor primario (1822-1889)

chague provincelemétier d’ enseignant. Leslois des provinces ont passé
atraiter de questionsdeslaformation de ce professionnel jusqu’ acelles
de la carriére du maitre d"école. Nous percevons ainsi un effort de la
part des autorités pour I’encadrement du métier, en ayant établie une
base structurée des systémes d' éducation des états au moment de la
transition de I’ Empire ala République.

Mots clés: Instituteur primaire — Métier d enseignant — Legislation

éducationnelle

1. A heranca colonial para o magis-
tério

1.1. A vocacao para professor

Percebemos a formag&o da carreira do ma-
gistério a partir de um processo histérico origi-
nario daépocacolonial. Com osjesuitas, aiden-
tidade da profissio nasciaimbuidado sentimento
missioneiro. Ser professor eraantesdetudo “sal-
var dmas’, numamissdo ardua, por vezes peri-
gosa, estafante, mas nobre. Professor, abnega-
do, mas respeitado, deveria ter acima de tudo
vocacdo paraa“missdo” educadora.

Aolongo de duzentos anos, com apresenca
jesuitica, “mestres incomparaveis da juventu-
de brasileird’, estaidéia vai se disseminando,
se consagrando na culturabrasileira. O magis-
tério identificava-se com o sacerdécio, ndo
apenas no sentido da manutencao dafé catdli-
ca e atransmisséo dos canones religiosos, mas
também na forma do exercicio da profissdo, o
sacrificio pessoal em prol de um ideal maior.

Quando se eshoroa esta estrutura (0 siste-
ma de ensino jesuitico) solidamente montada
em terras brasileiras, pela expulsio dos jesui-
tasem 1759, a elite brasileira viu-se sem ensi-
no paraseus filhos e sem lugaresinstitucionais
formadores de mestres, até entdo a cargo dos
seminarios e especialmente dos colégios
jesuiticos.

Este fato ficou registrado na literatura bra-
sileira, como um momento de “caos’ para o
ensino. Teriam as meninas, excluidas dos ban-
cos escolares, seimportado com aexpul sdo dos
jesuitas? E os escravos? E a maioria da popu-
lac&o brasileira analfabeta?

1.2. O mestre-escola, professor régio

Os mestres-escolas, professores de grama-
tica latina e aulas avulsas, pagos pelo erario
real, foram os primeiros professores publicos
do pais. Deviam passar em concurso e vinham
com a carta de nomeagdo, ou alvara, onde se
estipulava o local de “suaescola’, o tempo do
contrato (em geral seis anos renovaveis), e, a
grande novidade, o sexo ao qual destinariam
Seu ensino. Menezes (1944, p.355) nos infor-
ma que abriram uma escola a 9 de junho de
1759, em Caucaia, (Ceard) com 142 discipulos
de ambos os sexos e outra em Paiacus com 29
meninos e 34 meninas. As meninas, no Brasil,
haviam entrado oficialmente no processo de
escolarizagéo.

Na reforma pombalina ndo se previa onde
0s mestres se formariam, pelo menos em terri-
torio da colbnia, e de fato, vieram professores
prontos de Portugal para ensinar em povoados
brasileiros até fins do século X VIII.

O ensino de carater religioso foi mantido,
inclusive podendo o paroco, padre regular, acu-
mular afungéo de mestre-escola da comunida-
de. Nas fazendas, os capeldes, muitos ainda
formados pelos jesuitas, ficaram responsaveis
pela educacdo dosfilhos dos proprietarios. Li-
vros continuavam sendo controlados pelas au-
toridades, sendo que os empregados pelos je-
suitas foram proibidos. Os professores na co-
[6nia, através das reformas pombalinas, fica
ram sob a égide do Estado e passaram a ser
controlados ideologicamente pelos livros uti-
lizados e matérias ensinadas 0s quais ndo po-
diam ser diferentes das regulamentagtes esti-
puladas pelo governo portugués. Por conse-
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guinte, maisimportante do que aformagao para
o0 exercicio da profissdo era, na época, afisca-
lizagdo sobre asidéias que circulavam e que 0s
mestres poderiam difundir.

Este cenério alterou-se com o inicio do sé&-
culo XIX. Primeiramente, a maioria dos pro-
fessores ensinando nas escol as régias colbnias
passou aser composta por brasileirosnatos. Em
seguida, a presenca da Corte portuguesa, em
1808, no Rio de Janeiro incrementou a neces-
sidade de servicos especializados e de pessoal
afabetizado para compor os quadros da admi-
nistracdo portuguesaque sereestruturava, agora
em terras brasileiras.

Assim, com o governo de D.Jo&o VI, insti-
tuiram-se vérios cursosde nivel superior no pais
e cursos primordialmente técnicos para aten-
der a demanda burocrética e de servicos urba-
nos da época. Abriram-se também escolas de
primeiras |etras paraum e outro sexo, em vari-
aslocalidades do pais, sem queisso significas-
se a extensdo da escolaridade a toda popula-
¢80. Eram escolas pontuais.

Além disso, aadministragdo joaninatrouxe
ao pais 0 método mutuo ou lancasteriano! para
0 exército e professores que quisessem apren-
der a novidade européia. Posteriormente, ja
depois da independéncia, em 1° de marco de
1823, abriu-se uma escola no Rio de Janeiro
com esse método, igualmente destinada ains-
trucdo das corporagdes militares e a professo-
res que quisessem aprendé-lo. Ao que parece,
essa escola foi a primeira no pais a funcionar
com o método mutual. Em 1825, o decreto de
22 de agosto mandava promover nas provin-
cias aintroducéo e o estabel ecimento de esco-
lasdeprimeirasletras pelo método “ lencasteria-
no”, como foi chamado nalei. Em 1828, temos

1 Método Bell-Lancaster: Andrew Bell (1753-1832) e
Joseph Lancaster (1778-1838) reivindicaram a criagdo
do método e por isso ele é conhecido com o nome dos
dois. Também chamado de lancasteriano, monitorial ou
mutual. Resumidamente, consistia em gque o0s alunos se
ensinariam mutuamente. Dividia-se osaunosem decurias
(grupos de dez), os mais aptos (monitores) aprendiam a
licBo num turno e ensinavam aos demais no outro turno,
sob avigilancia severa e disciplinar de um Unico profes-
sor.

noticias de que aguela escolanormal (como fi-
cou conhecida a escola criada na Corte em
1823) estava funcionando, pois o seu profes-
sor recebeu aumento através do decreto de 26
de novembro. Entretanto, ja no ano seguinte,
esta escola era fechada pelo decreto de 20 de
junho de 1829, “ por se acharem cinco em exer-
cicio” sem que no mesmo decreto se explicas-
se onde e como estavam funcionando. Quantos
professores formou, civis ou militares, e sere-
almente utilizou o0 método mutual, ndo sabe-
mos. O que é certo, facilmente constatado nas
leis de criac8o de escolas até 1834, foi que esse
método apareceu em muitas provinciasdo pais,
ao menos na legislagdo. Assim, a profisséo
magistério, no Brasil, ganhava um requisito:
além davocagdo era necessario ter-se um mé-
todo de ensino.

Por outro lado, o legado joanino deixava
também “livre” a instrucdo, o que na lingua-
gem da época significava que quem quisesse
poderia abrir uma escola ou colégio, de qual-
guer nivel sem necessitar licenca do governo,
0 que até entdo era estritamente proibido. Por
esta legislagcdo, qualquer um poderia ser pro-
fessor, bastava saber qual quer contetido e abrir
sua sala de aula. Sem ter qualquer formagéo
para 0 magistério, havendo clientela que pa
gasse, esse tipo de colégio poderiafazer fama,
como atesta a literatura da época.

2. Ainstitucionalizacao da profissao
magistério

2.1. A primeira organizacao da pro-
fissao

A Lei Geral de 15 de outubro de 1827 foi a
primeira legislagdo brasileira sobre o ensino
primario que, atingindo todo o territdrio nacio-
nal, comegava a delinear a carreira do magis-
tério. Apesar de ser muito difundida, nalitera-
tura especializada, aidéia de que essa lei “fi-
cou no papel”, foi responsavel pelaaberturade
vérias escolas primarias em diversas localida-
des do pais e tornou-se a matriz organizadora
do ensino por algumas décadas. Permaneceu
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Unica, em vigor até 1834, quando passou ain-
fluenciar as leis provinciais posteriores.

Determinava, desde logo, a diferenciagéo
entre sexos, tanto para a aprendizagem como
para o ensino, costume da moral religiosa ca
télica, consagrado pelo uso. Meninos aprendi-
am mais. tinham condicBes de aprender geo-
metria e outros contelidos mais “racionais’;
meninas, ndo, deveriam contentar-se com con-
telidos mais elementares de matematica e ori-
entar-se paraas” prendasdomésticas’ (matérias
das escolas normais até o século XX).

Meninos e meninas, sentados em bancos
separados, turnos separados, escol as separadas,
permaneceriam assim até que nas décadas fi-
nais do Império ocorressem mudangas nos cos-
tumes, ndo sem reclamagdes, e se introduzis-
sem nos sistemas de ensino provinciais as es-
colas “mixtas’ (como se escrevia na época).

Professores ensinavam 0s meninos, e pro-
fessoras as meninas, e como as mestras devi-
am ensinar menos matérias e conteidos, asalu-
nas formadas ficavam mai s despreparadas para
0s concursos publicos do que os rapazes. En-
tretanto o concurso era publico como o dos
homens. O salario previsto nessa lel eraigual
para ambos 0s sexos, mas na prética se torna-
ria diferente, pois, segundo relatos presiden-
ciais, muitas vezes, ndo se conseguia mulheres
preparadas para passar no concurso do magis-
tério, o que facultava ao presidente da provin-
cia contraté-las interinamente com um menor
salério. Esta permissao constava na legislacéo
gue criava escolas nas provincias e estipulava
a contratacéo de professores com menores
proventos, quando ndo houvesse candidato
aprovado em concurso naformadalei de 1827.
Por exemplo, o artigo 6 do decreto de 27 de
agosto de 1831, paraa provincia do Rio Gran-
de do Norte, assim determinava:

Os ordenados acima taxados competem unica-
mente a professores habilitados por exames a
ensinarem as doutrinas prescritas no paragrafo
6 dalei de 15-10-1827; porque os habilitados
pelas leis anteriores, e interinamente providos,
s6 vencerdo o ordenado de 150$000.

Estapréticaquefoi empregada especia men-
te nos casos de escol as femininas, mas ndo ex-

clusivamente, favoreceu aformagdo de um cor-
po docente desqualificado, ganhando muito
pouco e tendo diferencas salariais consider&
Vels entre 0s sexos.

O método previsto continuava a ser 0 mu-
tual, entretanto ndo havia previsdo naLei Ge-
ral, nem de construcées de prédios escolares,
nem de escol as de formagao do magistério. Esta
lei solicitavaque as mulheresfossem de * reco-
nhecida honestidade” e os homens “sem nota
na regularidade de sua conduta’, e gque as es-
colas fossem estabelecidas em lugares mais
popul osos, sem determinar 0 nimero minimo
de alunos para o seu funcionamento.

Com isso temos o primeiro esbocgo da car-
reira dos professores. entrada por concurso,
matérias previstas na lel, salarios, método de
ensino e posturamoral. A formag&o profissio-
nal era por conta prépria e nao havia previsao
para licencas por doenca ou outros motivos.
Constavaa previsdo de umagratificacdo anual
por 12 anos de servicos ininterruptos, néo fi-
xava o tempo para aposentadoria, embora os
provimentos® fossem vitalicios, e determinava
que a demissdo se faria“so por sentenga’.

Em seguida, houve um decreto imperial
colocando todas as escolas primérias existen-
tesantes de 1827 sob aorientacdo daL ei de 15
de outubro deste ano —a L el Geral; 0 que pos-
sibilitou umauniformizag&o das escolas de pri-
meiras letras no pais, inclusive o decreto de 15
de novembro, deste mesmo ano, mandavaapli-
car aos professoresdelingualatina“o quealei
novissima concedeu aos de primeiras letras’.

Essa uniformidade comegou a ser quebrada
apartir de 1834 quando o Ato Adicional, de 12
de agosto, atribuindo competéncias as Assem-
bléias provinciais para legislarem sobre o en-
sino primério e secundario, permitiu uma pro-
liferagdo de leis diferentes em todas as provin-
cias, tendo ent&o cada uma sualegislacéo edu-
cacional propriaeinstituindo carreiras diferen-
Cias para 0 magistério.

2 Prover uma escola piblica, na época, significavaa no-
meagdo ou contratacdo do professor e a dotagdo orga-
mentaria para 0 seu pagamento. Assim, 0 termo provi-
s80 ou provimento era utilizado como sinbnimo de ven-
cimentos do professor.
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De qualquer forma, apesar da diferenciagcdo
gue foi se implementando no ensino nas diver-
sas regifes do pais, o que observamosfoi amar
nutencao daL e Geral como inspiradoradasleis
educacionaisprovinciais até ametade do século
XI1X. Por exemplo, apesar de naEuropao méto-
do mutua jater sido abandonado desde a déca-
dade 1820, por ter sido considerado ineficiente,
amaioriadas provincias o recomendou em suas
primeiras leis. Também, as escolas existentes
foram mantidas e outrasforam criadasaindanos
moldesdalei antiga. Assm, seo colégio D.Pedro
I1, no Rio de Janeiro, depois de 1837, funciona-
va como uma espécie de escola-padréo para as
demais existentes em formade liceus e ateneus,
al el Geral manteve-se por bastantetempo como
areferéncia para as escolas primarias.

2.2. A carreira do magistério nas pro-
vincias: o exemplo do Rio Grande do
Norte

A partir do Ato Adicional, cada provincia
foi responsavel pela organizagdo e institucio-
nalizacdo do sistemade ensino (primario, pro-
fissional, secundério) em suajurisdi¢do. Pode-
mos seguir, como exempl o, atrajetdria da car-
reira do magistério numa destas provincias.

A primeira medida da provincia do Rio
Grande do Norte em relacdo ao ensino foi toda
voltada para a educagdo secundéria: 0 Ateneu
Norte-Riograndense. Reunindo as aulas avul-
sas da capital em um Unico lugar, alias, experi-
éncia aproveitada por outras provincias, foi
criada uma escola secundéria em Natal.

Em relagcdo a instrugdo priméria e a0 ma-
gistério norte-riograndense, sabemos que apri-
meirale provincial, de 5 de novembro de 1836,
regulamentou este nivel de ensino mantendo
as escolas ja existentes, mas ndo temos mais
detalhes por ndo termos tido acesso a esta lei
até o momento. Por legislacBes ulteriores, per-
cebemos que os concursos publicosforam man-
tidos e se continuou abrindo escolas para me-
ninos e meninas separadamente.

Atravésdalegislacdo do ensino das primei-
ras décadas, percebemos também a ocorréncia

de concessdo de licengas para tratamento de
salde, com tempos varidveis de professor a
professor; fechamento de escolas e aberturade
outras; transferéncias de escolas para outras
localidades; jubilamento (aposentadoria como
era chamando na época) de professores; apro-
veitamento do tempo de servico particular para
aposentadoria; professores contratados interi-
namente; aquisi¢des de livros e gratificagbes a
professores aparentemente al eat6rias. Este con-
junto de leis, em forma variada de decretos,
resolucgdes e decisdes, aprovados na Assem-
bléia Legislativa e sancionados pel o presiden-
te da provincia, demonstram as necessidades
da época e arelacdo direta do professor com o
governo, sem intermediarios e sem uma regu-
lamentacdo especifica para cada situacéo, ou
seja, cada cabeca uma sentenca. Desta forma,
alicenca poderia ser ou ndo concedida; depen-
deria da opinido daassembléia e do presidente
da provincia, assim como o tempo de servico
anterior poderia ou ndo ser aproveitado.

Isso significava que cada professor deveria
dirigir-seaassembl éialegidativaparacadaato
de sua carreira, esperando aprovagdo ou nao.
Isso significava também que a assembléia
legidativae o presidente deveriam decidir cada
caso. Com o passar do tempo, aumentando-se
0 numero de escolas, a administragdo gover-
namental deveria ter tido problemas com essa
situacdo. Imaginemos, igualmente, a vida de
um professor que necessitasse de uma licenca
paratratamento de salide, 0 quanto deveriaes-
perar até que a medida saisse em formade lei.

Observamos que esta legislacdo ndo con-
templou 0 magistério norte-riograndense com
umaescolaparasuaformacdo. Lima (1927) faz
mengdo aumale de 27 de novembro de 1839
mandando, as custas da provincia, umacomis-
s80 de dois professores para o Rio de Janeiro
paraestudarem o sistemadaEscolaNormal que
|4 funcionava. JA André Albuquerque Mara-
nh&o (1843), vice-presidente da provincia em
1843, queixava-se que essa lei havia sido in6-
cua pois nenhum candidato havia se habilitado
paratal estudo.

Em 1845, o governo provincial tentou re-
mediar a situacdo e organizar melhor o ensino,
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instituindo, pelaLel n.135 de 7 de novembro,
afuncéo do Diretor dalnstrucdo Publica. Seria
0 embrido da Secretariade Educacéo. Trésanos
depois, pela Lei n.191, de 4 de novembro de
1848, colocava o Diretor do Ateneu também
Diretor daInstruc&o Publica, unificando assim
0 ensino primario e secundario naprovinciasob
um Unico comando.

Entretanto, em 1852, pela Resolucéo n.253
de 27 de marco, o governo provincial extingue
0 Ateneu dacapital, alegando problemasfinan-
ceiros. Estaresolucdo “danovaformaalnstru-
¢do Publica” criando o cargo de inspetor para
cada cidade e de delegado, de preferéncia o
paroco, em cada povoado que houvesse uma
cadeira de ensino publico.

Estabel eceu cadeiras avulsas de Gramética
Latinae Francés nacapital e determinou que o
ordenado dos professores e professoras fosse
de 380 mil réis, com umagratificacdo anual de
sessenta mil réis para aqueles que tivessem 60
alunos. Regulamentou a figura do professor
substituto e determinou gue, para estabel ecer
escolas particulares, seria necesséria licenca
governamental.

Quatro anos apos, pela Resolucdo n.350 de
26 de setembro de 1856, 0 governo instaurava
novamente o Ateneu Norte-Riograndense na
capital da provincia e reintroduziu o cargo de
Diretor da Instrugdo como sendo 0 mesmo do
Diretor do Ateneu. Todavia, parece que estafor-
mula n&o contentava a administracdo provinci-
al, pois o presidente recebeu autorizagdo para
reformar novamente a instru¢do na provincia

A reformaveio com o Regulamento n.4 de
13 de novembro de 1858, que procurava abran-
ger muitos aspectos do ensino aindando regul a-
mentados e reorgani zava ainstrucdo da provin-
cia como um todo. Logo no primeiro capitulo,
estabelecia 0 servico de inspegéo e administra-
¢ao da educagdo priméria executado pelo Dire-
tor da Instrucéo e seus agentes, os delegados,
com atribuicles préprias e definidas em lei.

Fiscalizavam o comportamento e a aptidéo
dos professores, admoestando, repreendendo e
multando se necessério. Podiam nomear 0s
substitutos e designar os livros pelos quais se
ministrariam as aulas. Forneciam os atestados

de freqliéncia dos professores para que estes
pudessem receber seus salérios. Podiam tam-
bém conceder licengas detrésdias por méspara
0s professores e controlavam a frequiéncia mi-
nimade 10 a unos paraaescolafuncionar; caso
contrario, poderiam transferi-la.

Além destas atribuigdes, deveriam impedir
que no lugar em gque morassem se abrissem
escolas ou colégios sem a prévia autorizagdo
do presidente da provincia e ainda deveriam
dar conta dos utensilios das escolas, inventa-
riando-os periodicamente.

O regulamento organizava o regime de fun-
cionamento das escolas: dias de aula, horarios
fixos, feriados e matérias, mantendo bordados
etrabalhos de agulhas paraas meninas. Aspro-
fessoras deveriam fornecer atestado de casa-
das, se o fossem, 6bito, se vilvas, e sentenca
da separacdo se fosse 0 caso.

As escolas particulares eram col ocadas sob
estalegislacéo, sendo estipulado explicitamente
que os estabel ecimentos particul ares para me-
ninas sd poderiam ser regidos por senhoras e
ndo seriam admitidos meninos, nem poderiam
morar pessoas do sexo masculino maiores de
10 anos no local, exceto 0 pai ou marido da
diretora.

Haviafaltas e penas disciplinares para pro-
fessoresediretores de estabel ecimentosdeins-
trucdo publicae particular definidasnalei. Para
os alunos, os castigos também foram estipul a-
dos e era permitido o emprego de palmatérias
“até seis por dia’.

Osprofessores adquiriram direito aaposen-
tadoria, prevista em lei, aos 25 anos de servi-
€O, Mas 0S escravos, Como has outras legisla
¢Oes anteriores, foram mantidos fora do siste-
ma de ensino.

Com ainstitucionalizacéo da funco de di-
recéo da instrucdo publica, responsavel tanto
pelo ensino primério como secundario, publi-
co e particular, como foi 0 caso na provincia
do Rio Grande do Norte, percebemos a organi-
zac8o do sistemade ensino através de uma Se-
cretariada Instrucdo Publica (denominacdo da
época), fazendo parte do poder executivo e
enguadrando asrel agBes de trabalho do magis-
tério.
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A funcéo dafiscalizacdo daprofissio surgia.
Até entdo, o controle da profissdo era mora e
ideoldgico, feito apartir dacondutadavidapar-
ticular do mestre, dos livros empregados, da
observancia as préticas religiosas vigentes. A
partir de agora, o controle seria exercido tam-
bém sobre suas préticas profissionais didrias.

Passou-se a prever, por lei, atitudes buro-
créticas do professor: a manutengéo do livro
de matricula dos alunos, fregiiéncia e notas, li-
vro de materiais e movels da sala. As visitas
dos delegados em dias de aula deveriam con-
templar observagdes sobre a higiene, a ordem
e 0 gproveitamento dos alunos. Observava-se
0 método da aula e fiscalizavam-se 0s exames
finais dos alunos. Os relatos dos Diretores de
Instrucdo e Presidentes da Provincia so reple-
tos destes assuntos.

A partir de entdo, esperava-se uma conduta
especifica do mestre, na qual podia-se perce-
ber “ordem, asseio e aproveitamento” dos alu-
nos. A nosso ver, institucionalizou-se a profis-
s80 do magistério, com seus direitos e deveres
estipulados em lei, ndo mais fruto de uma vo-
cacdo mas de préticas profissionais definidas.

Surge, neste momento, a necessidade pre-
mente daformagao do professor parabem exer-
cer sua profissdo; entretanto, no Rio Grande
do Norte, nadafoi feito neste sentido até 1873,
gquando a Lei n.671 de 5 de agosto criou uma
Escola Normal dentro do Ateneu Norte-
Riograndense. Ao que parece, destinava-se
somente a alunos masculinos, poisem suafala
(1883) o Presidente da Provincia queixava-se
de que apesar daLei n.788 de 16 de dezembro
de 1876 determinar que ninguém poderia ser
nomeado professor de escola de sexo masculi-
no sem ser habilitado peladita EscolaNormal,
esta havia sido suprimida pelo Decreto n.809
de 19 de novembro de 1877. Duracéo efémera
da escola de formagdo do magistério em terras
potiguares.

Em 1869, houve umareforma na Instrucéo
Pablica na provincia do Rio Grande do Norte,
denominando a classificagdo das escolas pri-
marias em 1°, 2° e 3° graus, pelo Regulamento
Nn.24 de 19 de abril. Aparentemente, estalegis-
lac&o inspirou-se na Reforma Couto Ferraz do

Municipio Neutro que em 1854 dividiu as es-
colas do Rio de Janeiro em 1° e 2° graus (ha
gquem afirme que esta reforma é uma cépia da
lei francesa Falloux de 15 de marco de 1850).
A reforma Ferraz repercutiu namaioria, sendo
em todas, as provincias do Brasil. Vista como
modelo, esta reforma foi adaptada na legisla-
¢do educacional de vériasregides brasileiras a
partir da sua promulgacéo, e podemos afirmar
que seria preponderante na segunda metade do
século XX, deixando definitivamente paratrés
ainfluénciadalei de 1827.

De acordo com a designac&o da escola va-
riavam os proventos do professor, entre salario
e gratificagdes. Os de 1° grau ganhariam anu-
almente 950%$00; os de 2°, 800$000 e os de 3°,
600$00. A frequiéncia deveria ser de, no mini-
mo, 15 alunos. O professor, mesmo passando
€m concurso, seriainterino até completar 8 anos
de servico ao magistério quando passava a ser
vitalicio.

Para poder ser professor, o candidato deve-
riaser cidadao brasileiro, maior de 25 anos, ter
moralidade, professar areligido do Estado e ser
dotado de capacidadefisicae profissional. Para
as professoras continuava-se exigindo a certi-
déo de casamento, 6bito ou sentenca de sepa-
racdo; entretanto, para as solteiras bastava ter
no minimo 18 anos, salvo se ensinassem nacasa
dos pais, quando ndo haviarestricdo de idade.

As escolas particulares ficavam livres; isto
€, ndo havia necessidade de solicitar autoriza-
¢do para se abrir escolas particulares; todavia
ficavam sob a regulamentac&o da lei vigente.
Iniciava-se, ao que parece pelaprimeiravez na
provincia, a subvencdo ao ensino particular.

Outra novidade para a legislagdo provinci-
al em educacdo, eraa criacdo de um Conselho
nomeado pelo presidente parajulgar o profes-
sor em caso de acusacOes graves feitas pelo
Diretor da Instrucéo, agora denominado Dire-
tor Geral. Estabelecia igualmente os inspeto-
resde comarcaeosvisitadores paroquiais. Com
este regulamento, aadministrac&o daeducagéo
comegava a se complexificar.

Em 1872, outra reforma alterou a denomi-
nacdo da divisdo das escolas para entrancias.
O Regulamento n.28 de 17 de dezembro deste
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ano classificava as cadeiras em 13 22 e 32
entrancias, so podendo ser alteradas por lei. A
freqliéncia minima ficava em 12 alunos, esti-
pulava o horario das aulas, feriados, e, a0 me-
nos nalei, abolia os castigos fisicos.

Para a direcdo e inspecdo do ensino deter-
minava que seriam exercidas hierarquicamen-
te pelo presidente da provincia, conselho da
instrucdo publica, diretor geral, inspetores de
comarcaefinalmente pel os visitadores escol a-
res. Cada qual, com suas atribui¢des minucio-
samente estipuladas. Entre outras atribuicdes
aparecia o fornecimento de titulos de aprova-
¢80 em concurso, penalidades, organizacéo do
regimento interno das escolas, julgamento de
recursos, concessao de atestado de fregiéncia
aos professores, arealizacdo deinventarios dos
utensilios das salas de aula, a nomeag&o dos
examinadores dos alunos.

Contemplavaigual mente as condigdes para
0 exercicio do magistério: nomeagao, remocao,
demissdo e vantagens dos professores. Deter-
minava 0s meios disciplinares que os mestres
podiam utilizar com osalunos, estipulavaaida
de minimade 21 anos para o exercicio do ma-
gistério, em caso de homens, e para as mulhe-
res, 18 anos. E ainda continuava exigindo cer-
tidéo de casamento, 6bito ou sentencajudicial
para as professoras.

Estabelecia as faltas dos professores pu-
blicos e as penas a que ficavam sujeitos e co-
|ocava as escol as particul ares sob amesmaju-
risdicdo. Ainda determinava que aqueles que
completassem o curso secundério e obtives-
sem o certificado seriam preferidos em con-
corréncia com outros para 0 magistério e em-
pregos publicos.

Sabemos que este regulamento esteve em
vigor até adécadade 1880 quando houvevarias
reformas na Instrucdo Publica do Rio Grande
do Norte; porém ndo tivemosacesso aestaslées.
A Ultima reforma na provinciafoi a do Regu-
lamento n.32 de 11 dejaneiro de 1887 que per-
maneceria até a Republica, s6 sendo alterado
em 1893. O que notamos, através desta legis-

lagdo, € que paul atinamente foi-se montando a
estrutura da profissdo e o servico de educagédo
daprovincia.

Aofinal do Império, assistimostransforma-
¢des na profissdo com um nimero preponde-
rante de escolas “mixtas’ (com a professora
ganhando autorizagdo para lecionar meninos
até umacertaidade; os professores homensnao
foram autorizados a dar aula para meninas) e
com a“feminizagdo” daprofissdo, processo que
ndo pode ser visto como isolado da provincia,
pois ocorreu em todo o Brasil e em outros pai-
ses, ao final do século XIX.

Conclusao

A partir da andlise da legidacdo sobre edu-
cacdo (1822-1889), andlisamos aingtitucionali-
zaca0 da carreirado professor primario no Bra-
sil. No periodoimperial, paul atinamentefoi sen-
do regulamentada, em cada provincia, a profis-
s80 do magistério. Asleisdas provincias passa
ram a ocupar-se com questfes que iam desde a
formagdo deste profissiona até as que regula-
mentavam acarreirado “ mestre-escola’. Assim,
a forma de entrada/saida na profisséo (concur-
so/aposentadoria), proventos, licengas, aumen-
to nos vencimentos por tempo de servico/quali-
ficag8o, gratificagdes, punicdes foram matérias
de legidacao dos governos provinciais.

Além desses pontos, ocorreu igualmente o
enguadramento do professor através da orga-
nizac&o do servigo deinspetoria/supervisio do
corpo docente, havendo, em alguns casos, 0
estabel ecimento de fiscalizacdo em relagdo ao
método de ensino, condic¢des fisicas das salas
de aula e producé@o do material burocratico
como cadernos de matricula, chamada, rel agbes
deaunosetc. Estas medidas, muitasvezes, atin-
giram também o ensino particul ar. Percebemos,
assim, um esfor¢o de enquadramento do ma-
gistério por parte das autoridades, tendo-se um
arcabouco dos sistemas de educacdo estaduais
estruturados na passagem para a Republica.
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PROFESSORA VIAJANTE EM TERRAS DA BAHIA
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RESUMO

Este artigo pretende aprofundar questionamentos e reflexdes sobre a
orientagdo monogréfica na Rede UNEB 2000, a partir da andlise da
experiéncia da autora na orientacdo de dezessete monografias em trés
municipios do interior baiano, no periodo de setembro de 2000 a abril
de 2001. Feito a partir das dificuldades encontradas nesse processo,
utilizareferenciaistedrico-metodol dgicos da Psicol ogia, Filosofiae Pe-
dagogiatratando de temas como distancia, identidade, competéncialnica
e alteridade.
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interpessoais

ABSTRACT

IT’S NECESSARY TO NAVIGATE: THE DIARY OF A TRAVE-
LER-TEACHER IN BAHIAN LANDS

This article intends to deepen questionings and reflections on the
monographic orientation of the UNEB 2000 Network, departing from
the analysis of the author’s experience in orienting seventeen
monographies in three municipalities of the Bahian countryside, from
September 2000 to April 2001. Built up from the difficulties found in
thisprocess, it usestheoretic-methodol ogical references of Psychol ogy,
Philosophy and Pedagogy, working on topics such as distance, identity,
unique competency and alterity.

Key words: Communication — Problems — Identity — Interpersonal
relationships
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As reflexdes e 0s questionamentos a serem
aprofundados neste artigo tomar&o como eixo
de andlise algumas dificuldades encontradas
pelaautorano trabal ho de orientacdo monogra-
fica, escolhidas a partir das diferencas cultu-
raisentre osaunose o orientador e explicitadas
em aparentes ruidos de comunicagdo. Serdana-
lisada nesse contexto a reconstrucdo pelos alu-
nos de uma identidade! como professores, a
partir da orientagdo monogréfica.

As reflexdes serdo feitas a partir de descri-
¢do comentada do processo vivenciado e da
discussdo de alguns casos mais emblematicos,
ilustradas com a guns materiais que foram pro-
duzidos em vérias ocasi0es. Estes s0 relatori-
0s e cartas de orientacdo, articulados ao relato
de eventos ocorridos e a suas caracteristicas.
Como a guantidade de cartas, emails, respos-
tas e relatdrios € bastante extense?, Usou-se nes-
te artigo a citagdo dos materiais distintos a se-
rem discutidos, estando estes a disposicdo na
Rede UNEB 2000. Espera-se que este estudo
contribua para a melhoria dos procedimentos
de orientagdo monograficano Programa UNEB
2000, bem como ressalte 0s aspectos originais
gue esta préti ca apresenta e seus desdobramen-
tos para a formacgéo docente no nosso Estado.

PONTOS DE ANALISE - AS ANCORAS

Os pontos que nortearam a escolha do ma-
terial supracitado sdo analisados a partir de
autores que discutem novos paradigmas para a

1 1dentidade aqui € compreendida a partir dos seguintes
referenciaistedricos: o referencial de Bruno Bettelheim,
para o qual a construcdo da identidade é fruto de uma
dinamicade conflitos conscientes e inconscientes, visan-
do a formagdo do sujeito; o referencial de Michel
Maffesoli que propde que na contemporanei dade néo te-
mos uma mas vérias identidades, a depender do contex-
to em que estamos; e o de Edgar Morin, que na andlise
sobre o advento do sujeito na ciénciae naraiz do imagi-
nario social pontua a precariedade de se considerar o
sujeito como uma construgéo absoluta e una, ou mesmo
eterna.

2 Todo o material deve andar em torno de mais de cem
folhas, se contarmos as corregdes. Ele esta parcialmente
disponivel na UNEB 2000 e com a autora deste texto.
As corregdes encontram-se com as alunas.

construcdo do conhecimento® e da formagéo da
identidade, assim como sua correlagdo com
eventos inicialmente considerados como de
ambito psicol égico, no trabalho monogréfico da
UNEB 2000. Os pontos sd0 0s seguintes. a) a
influéncia da orientacdo de monografia na pro-
ducgo de conhecimento Unico por parte dos alu-
nos e asuarelacdo com anovarepresentacdo de
s mesmos como professores capazes de produ-
zZir saberes (teis parasi e para sua comunidade;
b) asdiversas dificul dades pedagdgi cas surgidas
no &mbito darelacdo orientando-orientador, suas
caracteristicas e influéncia na feitura da
monografia, resultantes de visdes de mundo di-
versas e de principios de aprendizagem auto-
matizados e posteriormente reformulados.

ALGUMAS REFLEXOES, TEORIAS E
JUSTIFICATIVAS DE ESCOLHA - O CA-
MINHO

O desenvolvimento do texto se dardem pri-
meiro lugar com uma introdugdo teorico-
metodol 6gica ao assunto e as questdes a serem
abordadas, articuladas a justificativa quanto a
relevancia da escolha do tema; um breve pa-
norama do que é a UNEB 2000 no contexto da
UNEB e a monografia no contexto da Rede;
em seguida, apartir das caracteristicas particu-
lares da relacdo orientando-orientador, seréo
abordadas as questbes que escolhemos tratar.
A abordagem e citagcdo de autores e estudos que
referendem o texto serdo apresentadas no de-
correr do seu desenvolvimento.

Compreende-se que as questdes da compe-
téncia Unica e das formas de comunicacéo* no
contexto da aprendizagem contemporanea sao

3 A tentativa aqui sera a de efetuar uma abordagem
transdisciplinar; na medida em que os contetidos elabo-
rados por filésofos e socidlogos vao subsidiar e por as-
sim dizer, transpassar o conhecimento/interpretactes de
fatos tidos como psicol 6gicos ou comunicacionais. Este
conhecimento, a ser aqui produzido, € um produto de
todas essas confluéncias.

4 Estacomunicaco serefere arelacio interpessoal entre
o0 professor e 0 aluno no contexto da orientagdo, pois é
nesse tipo de comunicagdo que ocorrem as manifesta-
¢Oes estudadas aqui.
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basicas para se entender como se processa a
construgdo do saber nos individuos envolvidos.
Entende-se competéncia Gnica como aguel e co-
nhecimento que um sujeito detém sobre suapré-
priacomunidade e procedimentos, sgja ele cons-
ciente desse conhecimento ou nd0. Assim como
0s conhecimentos dos paj és sobre ervas e doen-
¢a, durante tanto tempo desprezados como su-
persticdo, sdo hoje valorizados como fonte,
muitas vezes Unica, de conhecimento sobre a
fauna e a flora nativas e fundamentais na dis-
cussao de biodiversidade e de patentes biol 6gi-
cas para producdo de remédios e genoma®, as-
sim também é o conhecimento do nosso humil-
de professor-aluno nos seus municipios. Quem
conhece mais sobre a sua comunidade de alu-
nos que el e? Quem mai s que el e sabe como con-
versar ou propor estratégias de resolucdo de pro-
blemas locais® ? E quem mais que ele se sente
impotente e ignorante sobre o que fazer?

A vaorizacdo da competéncia Unica, pres-
suposto tedrico-metodol dgico oriundo inicial-
mente das etnociéncias’, funciona hoje como
aternativaaos paradigmastradicionaisde pro-
ducéo e conceituacdo cientificos, que propug-
navam um conhecimento universal, neutro e
produzido por luminares, sempre distantes da
comunidade a ser estudada; harmoniza-se com
tedricos importantes, como Edgard Morin, que
na sua proposta sobre a epistemol ogia da com-
plexidade, coloca-a como elemento constitu-
inte do conhecimento?; conecta-se com Thomas

S5A discuss3o sobre este saber chega agrande imprensa.
NalSTOE dasemanade 24 a 30 de setembro de 2001 ha
um artigo sobre esse assunto.

6 Tais como gravidez precoce, indisciplina em sala de
aula, entre outros.

7 O primeiro termo com “etno* como prefixo foi o de
etnoboténica, por J. W. Harshberger, em 1895. J4 em
1950, umagrande quantidade de di sciplinas enriquecidas
pelo prefixo apareciaem fichario organizado por George
P. Murdock, no Human Relation Area Files. As
etnociéncias consideram como culturais certos aspectos
do objeto cientifico. A esse respeito ver Pradier, 1999.

8 O conhecimento ndo seria uma construgdo automética,
com causas Unicas e conseqliéncias; com controles abso-
lutos; seria um processo, com variados fatores interve-
nientes, que dariam a este a complexidade falada. E o su-
jeito e objeto estdo ligados, um influenciando o outro.

Kuhn, nasuaobrajaclassica, “A Estrutura das
Revolugdes Cientificas”, quando este alerta
para o fato de que todo conhecimento cientifi-
co é produzido no seio de uma comunidade; é
sempre subjetivo e culturalmente definido, in-
fluenciando o direcionamento da pesquisa e
seus resultados. Ou seja, mesmo a(s) comuni-
dade(s) cientifica(s) dotada(s) de subjetivida-
de oriunda da sua prépria forma de funciona-
mento comunitario, seja em que lugar for. Se-
gundo Pierre Thuillier (1988), citado por Jean-
Marie Pradier (1999, p.24): “O que ha de me-
Ihor nalicdo das etnociéncias é reunir a histo-
ria, afilosofia e a sociologia, lembrando que a
realizagdo cientifica € também cultural; cada
sociedade, engendrando um tipo de saber onde
Se exprimem as estruturas, os valores e os pro-
jetos desta mesma sociedade.”

Nesse sentido, a percepcéo de si como al-
guém “atrasado” e desprovido de conhecimento
académico ou relevante € irma de um modelo
de ciénciae de aprendizagem que validaacon-
cepcdo de mundo e conhecimento criticada
acima. Assim, a competéncia Unica s6 pode
ser reconhecida pelo sujeito aprendiz quan-
do sua propria percepcdo de mundo e de si
mesmo muda. E esta relagdo que visamos
aprofundar neste trabalho, através da analise
compreensiva® da relacéo professor-aluno na
orientacdo monogréfica.

Em decorréncia dessas ponderaces, a re-
flex8o sobre a questdo da competéncia Unica
dentro darede UNEB 2000 e asuarelagdo com
amudanca de auto-imagem?® dos alunos é util
namedidaem que, estudada, gere conhecimen-
to sobre aexperiénciae subsidie melhorias para

9 Segundo Pitombo, “a abordagem compreensiva afirma
a interdependéncia do objeto e do sujeito, assinalando,
desse modo, que os objetos séo dependentes das caracte-
risticas sociais e pessoai s das pessoas que 0s observam e
constituem.” (2000, p. 280)

10 Auto-imagem é aqui entendida como a representacéo
imaginéria, mais ou menos consciente, mais ou menos
ambigua e contraditoria, composta de idéias, imagens,
lembrancas e seus significados, que o sujeito atribui asi
mesmo. E vinculada aos conceitos de identidade e de
sujeito, jareferidos anteriormente.
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0 programa; € importante para a construcéo do
saber oriundo da comunidade do orientando e
condizente com asdiretrizes cientificas atuai s
que valorizam o saber dito “nativo” ** do am-
biente estudado, em contraposic¢éo a constru-
¢&o do saber aheio a comunidade, produzido
por estranhos (estrangeiros muitas vezes) so-
bre a prépria comunidade.

A outraquestdo que se pretende abordar nes-
tamonografiaestaligadaaprimeira; sdo as di-
ficuldades e entraves ocorridos no decorrer da
orientacdo monogréfica que se traduziram em
n&o realizacdo de tarefas pedidas pelo orienta-
dor aos professores-alunos; alegacéo de
incompreensao do que tinha sido pedido, mui-
tas vezes apenas manifestada na ocasi o da vi-
sita subsequente; problemas de comunicagdo
oriundos de dificuldades de distancia, telefone
erecursos; o papel dos coordenadores e orienta
doresdaprefeituracomo intermedidriosdo dis-
curso do professor orientador; dificuldade dos
alunos em compreender o0 seu conhecimento
(verbalizado, no maisdasvezes) como relevan-
te parao trabalho e passivel de ser considerado
cientifico e vaido. Outras dificuldades de co-
municagdo e realizagdo dastarefasforam rela-
cionadas a conviccoes religiosas/auto-imagem
ou de conceitos pessoais inconscientes relati-
VoS a aprendizagem.

Retomando aqui aforma como este trabalho
se desenrolarg, propde-se uma andlise compre-
ensiva, nos moldes que Maffesoli sugere no seu

11 Michel Maffesoli, Gilbert Durand, Edgard Morin;
Gaston Bachelard, Alfred Schutz, Max Weber, Marcel
Mauss, entre os mais conhecidos.

12 A palavra“nativo” aqui alude & sociologia e antropo-
logiaclassicas, que colocavam o nativo de umacomuni-
dade ou cultura como alguém desprovido de conheci-
mentos, primitivo, inferior. O “bom selvagem”, de
Rousseau. Além de desvalorizar o saber do sujeito cul-
tural, este tipo de colocag&o abriu e abre espago para a
justificagdo do etnocentrismo, em nome do qual sdo co-
metidas barbaridades, como estas que agora presencia-
mos nos EUA. De um lado, o terrivel terrorismo arabe;
de outro, um desegjo de exterminio e discriminagéo de
todo um povo, lastreado naintolerénciaadiferencae na
nocgéo errdnea de percepcdo de si como povo superior
(os americanos).

livro “O conhecimento comum: compéndio de
sociologia compreensiva”. Neste, ele argumen-
ta que antes de tentar manipular dados, contro-
lar e produzir resultados replicaveis, é revoluci-
onario, no estégio das ciéncias humanas hoje,
descrever e compreender os fendmenos. Postu-
lando que o fascinio positivista acaba por redu-
zir o fenbmeno socia, afirma que a jungéo do
minusculo eda‘forma’ lhe parece ser o melhor
procedimento (1996). | sso aponta paraumafor-
ma de pesquisa descritiva, compreensiva e qua-
litativa, talvez mais proxima das necessidades
das ciéncias humanas e sociais.*®

Tal pensamento é compartilhado por mim,
que realizei o trabalho monogréfico baseado
em estudos de casos, trabalhando os problemas
deformaexploratoria'’. Estaescolhametodol 6-
gica de orientacdo levou em consideragéo o
contexto do alunado e priorizou o conhecimen-
to original que eles poderiam produzir a partir
de suas vivéncias particulares. Os resultados
dessa escolha serdo debatidos quando da des-
crico de procedimentos de orientagdo mono-
gréfica, mais adiante.

A UNEB, AS CIDADES e a REDE UNEB
2000 - O CONTINENTE, ASILHASEO
BARCO

O programade Graduacdo IntensivaREDE
UNEB 2000 é hoje uma realidade estadual.

13 “Estamos dentro do dominio geral dainterpretacfo, e
ndo daquel e dademonstragéo sobre abase do tratamento
numérico de variaveis discretas e quantificadas. A andli-
se dos dados tende assim mais a descricdo e ateorizagdo
dos fendmenos estudados, do que aos resultados a partir
de uma experimentacdo prévia para ser reproduzida. De
fato, os fatos humanos e sociais que interessam a pes-
quisa qualitativa ndo sdo geralmente de natureza
reproduzivel. (...) finalmente, apesquisaqualitativaéum
processo de descoberta e de validag&o, mais que um pro-
cesso relevante da légica da prova; [tradugdo e grifos
nossos].” (HENRY, 1997, p.3)

14 A este respeito, ver o Relatdrio da segunda visita aos
municipios (disponivel na UNEB 2000), onde a justifi-
cativa de escolha metodoldgica para a orientacdo de
monografia é abordada no final .
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Desacreditado de inicio por véarios segmentos
da UNEB (devido em parte a ambicéo de sua
proposta, tanto em termos de extenséo de atua-
¢do quanto pela qualidade dos resultados al-
mejados), ele €, hoje, aprovado em vérios as-
pectos pel os docentes que del e participam?®®. O
projeto se desenvolveu, desde o inicio, apoia-
do pelaadministrac&o central, que nelevisum-
brou aperspectivade capacitar contingentesde
docentes no interior, cumprindo assim deman-
da criada pela LDB, bem como consolidar a
UNEB como forga politica e referéncia acadé-
micano interior.'

O relato dos alunos, professores, prefeitu-
ras'’ &, tanto quanto nos é dado conhecer, uma
iniciativainteressante, que capacitou surpreen-
dentemente seu quadro de professores munici-
paist®. A demanda das prefeituras que ja estéo
no programa®® e a “fila’ % das que querem en-

15 Alguns desses docentes, colegas do Departamento de
Educacdo do Campus I, que tinham restri¢fes declara-
das ao projeto, hoje dele participam e o recomendam.

16 A segunda etapa esta sendo finalizada e avaliada ago-
ra. A terceira etapa ja esta em fase de plangjamento.

17 A primeiravisitade avaliagéio do programado Conse-
Iho Estadual de Educacdo, feita ao municipio Ruy Bar-
bosa, foi um teste para a Rede 2000. Os membros do
conselho avaliaram os resultados do projeto, questionan-
do e entrevistando os alunos sobre os conteldos, préati-
cas e suas monografias. O resultado surpreendeu aos pro-
prios consel heiros, que confessaram ndo esperar aquali-
dade académicaencontrada. Estainformacao mefoi pas-
sada em conversas com varias das minhas alunas de Ruy
Barbosa que, ap6s a avaliagdo e em conversa com 0s
membros do Conselho, ouviram este tipo de comenta-
rios de alguns deles.

18 Todos os cursos de graduagio daprimeira etapaforam
reconhecidos. Os relatérios do CEE néo sdo disponiveis
paravista. Mas os pareceres de aprovagado dos cursos da
12etapa em D.O foram de 100%.

19Das 20 primeiras prefeituras engajadas no projeto, 90%
verbalizaram em contatos com a coordenagdo da Rede, o
desejo de continuar o projeto no seu municipio. Estain-
formag&o foi prestada pela coordenagéo da Rede 2000 &
prépria autora. A confirmagdo oficial desta demanda,
entretanto, sé se dara com o envio de oficios das vérias
prefeituras.

2084 novas prefeituras estdo requisitando entradana Rede
2000, segundo pedidos oficiais recebidos pela coorde-
nacdo da Rede.

trar atestam ainiciativa como algo que mudou
0 quadro da educacdo basica nos municipios
por onde passou e das pessoas gue nele estuda-
ram. Fator fundamental € a dedicacdo da equi-
pe central, sediada em Salvador, ao projeto.
Formada por professores e funcionarios da
UNEB, esta equipe praticamente continua a
mesma?*, apesar do nivel de stresse adrenalina
(ou talvez por isso mesmo) requerido a todo
instante por problemas de toda ordem que sur-
gem na Rede. As distancias sdo gerenciadas
através de telefonemas constantes; por fax, e-
mails (menos usados, mas ainda assim bastan-
te usados) e viagensfrequientes dosvarios mem-
bros da coordenag&o. Estas caracteristicas séo
importantes, porque, sendo o projeto um es-
forco entre lugares muitas vezes tdo distantes,
€ béasico para o professor sentir que o que faz
esta sendo acompanhado e apoiado por outras
pessoas comprometidas com o andamento do
trabal ho.

A estrutura da UNEB 2000, vinculada a
PROGRAD - Pr6-Reitoria de Graduagéo, as-
senta-se nos pilares da sua administracdo cen-
tral, sediadaem Salvador (mas sempre visitan-
do os Campi) nos coordenadores nomeadosem
cadaregido e nas prefeituras, representadas por
seus orientadores, que tém como funcdo traba-
[har junto ao coordenador daUNEB (bem como
gerenciar os interesses da prefeitura) no anda-
mento do projeto. Nessa “solucéo de compro-
misso”?? o coordenador demanda a prefeitura,
viaderegraatravés de seu orientador, 0s paga-
mentos e providéncias de transporte, instala-
¢do, equipamentos e logistica; e a prefeitura

210 projeto, vinculado a PROGRAD, continua com as
mesmas pessoas que o elaboraram na coordenagdo: O
Prof. Jorge Martins, e as profas. Mariade L ourdes Pinto
dos Santos, Maristela Campos de Oliveira e Norma
Neyde Queiroz de Moraes. Além dessas, asfuncionarias
Adjaci, Adnamar e Guiomar, entre tantos outros.

22 Termo utilizado por Freud para designar a estrutura
do sintoma. A solugdo de compromisso significa que o
sintoma é resultante de um acordo entre um conteido
inconsciente recalcado e as exigéncias do super-ego.
Neste caso, sdo instancias que se juntam para produzir
melhorias; mas uma e outra se controlam, ajudam e
complementam. N&o esta isento o conflito da relacéo.
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espera e demanda os servicos da universidade,
na pessoa e na agao de sua coordenacdo e dos
professores e estrutura académica de projeto
curricular, bem como através dosresultados dos
orientandos. Inimeros problemas, desde mo-
toristas para buscar professores a casas impro-
visadas de professores, ocorrem entre as ins-
téncias envolvidas, o que da ao projeto uma
dindmica agitada, na qual o professor muitas
vezes tem que ser ativo e resolver coisas que
fogem a sua jurisdicdo. Percebe-se que essas
dinémicas corporificadas nas pessoas envol vi-
das constituem-se naprépria“rede”’, apesar de
e com suas contradi¢oes.

E notével ainfluénciaque a UNEB tem nos
municipios onde a REDE 2000 foi implanta-
da. Se um Departamento universitario jaé em
s influenteem localidades do interior (namaio-
ria das vezes sendo 0 Unico estabelecimento
universitario no local) imagine-se quando esta
esferase ampliaparacapacitar professorescom
segundo grau, em parceria com suas prefeitu-
ras... Muitas vezes o professor que vive em
Salvador ndo tem idéia do quanto é capaz de
mobilizar, numacidade de menores dimensdes,
um projeto que envolve um bom contingente
dos seus professores?, classe naturalmente in-
fluente** nas suas comunidades™. SO para se
ter umaidéia, cito dois eventos: nos restauran-
tes e bares das cidades, ou mesmo nas ruas,
gualquer informacéo acerca de onde ficam as
instalagbes da UNEB 2000 pode ser dada por
qualquer transeunte; a maneira como se é tra-
tado, apds identificar-se como professor do
Programa, é de deferéncia e interesse. E por
ocasido da formatura dos graduandos de um
dos municipios, as cidades (ou pelo menos as
suas principais representacoes sociais, educa-

23 O nimero de professores por etapa em cada munici-
pio é de cerca de 100 alunos.

24 Se considerarmos que cada professor atinge um nu-
mero consideravel de alunos e que muitos dos alunos da
Rede sdo inclusive diretores, temos essa influéncia am-
pliada.

25 No meu caso, esta avaliagio diz respeito aos munici-
pios de Boa Vistado Tupim, Ruy Barbosa e Barreiras.

cionais e politicas) estavam presentes a ceri-
monia, tendo o baile de formatura mobilizado
centenas de pessoas, entre amigos, familia e
professores do Programa.

Por tudo o que representa hoje paraas cida-
des e para a mudanca de perfil da sua comuni-
dade docente, urge pensar acerca desta acéo
pedagdgica e sua formade atingir os docentes
e a educacdo no Estado da Bahia. E é ao en-
contro dessa necessidade de reflexéo que ca
minha este trabal ho.

CARACTERISTICAS DA MONOGRAFIA
- O MAPA

O trabalho foi iniciado na UNEB 2000 a
partir de orientacdo de monografias com temas
de psicologia no municipio de A%, tendo pos-
teriormente sido assumidas as orientacfes
monogréficas de temas de psicologia também
emBeemC.

Foram orientadas dezessete monografiascom
0s seguintes assuntos, eventualmente tratados
por mais de uma equipe: sexualidade, gravidez
precoce, gravidez precoce e midia, gravidez pre-
coce e asuarelacdo com a atitude paterna; gra-
videz precoce e 0 amor romantico, gravidez pre-
coce e suarelacdo com as doengas sexua mente
transmissiveis; dificuldades de aprendizagem,
abuso sexual, alcoolismo, alcoolismo e drogas,
indisciplinaem salade aula (variasmonografias
com este tema) violéncia e sexualidade infantil.
O municipio com maior nimero de equipes foi
0 C, com sete equipes.

As orientagOes foram todas feitas em salas
de aula, em condi¢6es desfavoraveis de calor
(exceto em A, que dispunha de ar condiciona-
do), e em condicdes precérias quanto ao mate-
rial necessario; bibliotecas fechadas, salas que
ndo eram de aula, entre outros, o que desani-
mava um pouco o trabalho.

Naminha primeiraorientagdo os coordena-
dores estiveram presentes e apresentaram 0s
orientadoresdaprefeitura. A faltado orientador

26 |_etraficticiaem lugar do nome, pararesguardar aiden-
tidade dos envolvidos.
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daprefeitura prejudicou na segundavisitaaB,
mas apenas nesse local, ja que ndo havia al-
guém que explicasse 0 ndo recebimento de tex-
tos enviados aos alunos. Muitas vezes a xerox
eradistante, ou estavafechadanaescola. Mui-
tas das orientacdes sdo feitas em fins de sema-
na, jaque os alunostinham aulaasemanatoda.
Mas as coordenagdes e os orientadores tinham
gue prever isso, e nem sempre o fizeram.

A estrutura de orientagdo monogréfica es-
tava (e ainda estd, apesar de em vias de mu-
dancas) definida como constando de trés visi-
tas do orientador a0 municipio e as equipes
orientadas, das quais aterceira ja seria para a
apresentacdo das monografias; estatltimauma
espécie de banca de avaliacdo, naqual os alu-
nos apresentam oralmente seus trabal hos, bus-
cando formas originais e contextuadas. A co-
munidade tem acesso a essas apresentacdes. Em
B e em C foram muito concorridas, com mais
de cem pessoas assistindo. Em A, praticamen-
te apenas as que estavam se apresentando as-
sistiram a suas colegas.

Em todos os municipios a primeira orienta-
¢ao foi feitacom umaprelecdo inicial de cerca
de duas horas sobre o que eraumamonografia,
tanto em termos de pesquisa quanto em termos
de oportunidade de construcéo de um conheci-
mento proprio. Na ocasido, foi colocado no
quadro negro e depois enviado o relato da ori-
entacdo adotada no atendimento a cada equi-
pe, que constou basicamente das ponderactes
abaixo, repetidas em varias cartas iniciais de
orientacdo:

Discutir e delimitar o tema, em primeirainstan-

cia; apartir daconversa, determinar o que cada

um e todos podem e devem fazer em termos de

tarefa na monografia; esclarecer e delimitar a

programagao: resumo, introdugdo, justificativa,

metodologia, problematizacdo, conclusdes ou
resultados. Anotacdo em termos de diario dos
pensamentos, perguntas, davidas e observagdes

acerca do assunto durante todo o tempo até o

final damonografia. Enfatizei o fato de que ndo

precisavaser umamonografiaescritaadez maos.

No entanto, solicitei atodas que, apartir daque-

le momento, desejaria ver os diérios de obser-

vacdo, os fichamentos dos textos e todo e qual -
quer escrito sobre o assunto de cada umadelas.

Quearedacdo final poderiaficar acargo deuma
ou duas, mas que, nesse processo, eraindispen-
savel que elas me dessem a conhecer como es-
creviam, através dos instrumentos acima cita-
dos. Todavia, a cOpia sem aspas ou indicagdo
deveriaser evitada, por constituir comportamen-
to anti-€tico em termos académicos. Solicitei que
se encontrassem pelo menos umavez por sema-
naparadiscutirem e definirem providéncias pré&
ticas da equipe. %

Quanto as duvidas de redacéo da mono-
grafia, indiquei o0 Manual da Rede. Todavia,
relativizei ositens constantes, tais como varia-
veisindependentes e hipéteses, por compreen-
der gue esses itens sdo mais Uteis quando se
trata de procedimento de carater experimental,
coisa que nenhuma das monografias da UNEB
2000 vai ter como metodologia. Ressaltel adi-
ferenca entre o que se desgjacom o trabalho e
0 gue ele pode objetivar. Por exemplo: o pes-
soal de gravidez precoce desgjariaver esse fe-
ndmeno diminuir. O objetivo de cadamonogra-
fia, e 0 seu alcance, entretanto, ndo so a mes-
ma coisague o desgjo. S&o, sim, caminho para
chegar aele.

A mesmasistematicainicial detrabaho foi
adotada em todos os municipios. Essas instru-
¢Oes foram remetidas depois, por escrito, aos
coordenadores de cada municipio. Jaas segun-
das eterceiras visitas diferiram de acordo com
adinamica de cada cidade, sendo que o ultimo
municipio orientado sempre esteve afrenteem
termos de agilidade de resposta, qualidade e
coesdo dos grupos. Um dos municipios enfren-
tou problemas sérios de comunicacdo (levaram
quase dois meses sem enviar uma Unica res-
posta aos inuameros oficios feitos)® e outro
municipio os enfrentou principalmente devido
a guestdes de entendimento do que se pediu e
ao fato de que, quando eles eventualmente ti-
veram material para mandar, a coordenadora
estava de férias e a orientadora da prefeitura
na&o operacionalizou o envio e recebimento dos
materiais.

27 Cartas disponiveis narede UNEB 2000.
28 Até final de Outubro de 2000 ndo tinhamos recebido
nenhuma resposta formal a nossas demandas.
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As segundas visitas eram de atendimento
por equipes, e acondic¢ao colocadaformalmente
para ocorrerem era gue 0 material enviado ja
estivesse num nivel minimo® para ser orienta-
do e encaminhado. N&o adiantavavigjar parao
municipio para reunir-se com as equipes sem
uma producao que justificasse esse movimen-
to. E, entéo, fez-se necessario aumentar o pra-
ZO para esperar as equipes mais atrasadas. To-
dos os prazos estouraram. A previséo dos pro-
fessores de monografia era de trés meses. 1sso
se estendeu em alguns casos a 0ito meses.®

Duas questdes importantes na UNEB 2000
sdo: adistanciae o tipo de producdo de sentido
gue os atrasos, perdas, extravios e mensagens
truncadas produzem. A distancia espacia nes-
Se caso passa a ser uma dimensao imagindria,
gue engloba a maioria dos eventos néo expli-
cados, as faltas... tanto para os significados
guanto para as emoc0des, aevocacao da distan-
ciafuncionavaquase como umaimagem auto-
explicativaparatodaasortedefahas, mistérios
e faltas que ocorreram nesse percurso. Era
muito comum ouvir-se e dizer-se, COMo res-
posta a toda a sorte de problemas de entendi-
mento entre as partes e de ndo cumprimento de
tarefas: “a disténcia é muito grande...” 3, cor-
rendo o risco de se estar sendo aqui excessiva
mente especul ativo, cita-se Gilbert Durand que,
ao falar do espaco, vai nomeé-lo como aforma
‘apriori’ dafantastica, e querelacionabrilhan-
temente espaco, identidade e o desejo de es-
guecer um pouco as mudangas e 0 tempo que,
de algum modo, sinalizam para a morte: “Que
nos sgja permitido mais uma vez inverter os
termos do problema: é a homogeneidade do
espaco que se origina ha vontade ontol 6gica
de identidade, no desejo de transcender o tem-

29 Tjvesse saido do nivel de copia: apresentasse o que
tinha sido pedido ou pelo menos grande parte disso.

30 Em 2000 tivemos uma greve de 60 dias, que compro-
meteu o funcionamento da UNEB 2000. As disciplinas,
atrasadas, sobrecarregaram o periodo que seriadedicado
amonografia.

31 Ouvi esta frase ou similar de todos os agentes envol-
vidos com os problemas enfrentados na orientacgo. In-
clusive dita por mim mesma.

100

po e de eufemizar a mudanga numa pura
deslocacdo, que ndo dura nem afeta.” (DU-
RAND, 1997, p.413)

Como nos serviria entdo esta frase nesse
contexto? Namedidaem que o espago (e nesse
caso, adistanciaonipotente e a sua representa-
¢do) se constitui como uma dimensdo que per-
mite dissolver vérios niveis de questfes® no
seu bojo. Durand (1997, p.413) ainda afirma
“que é 0 espaco fantastico e suas trés qualida-
des — ocularidade, profundidade e ubiquidade
— de que depende aambivaléncia— que é afor-
ma a priori de umafungdo® cujarazdo de ser é
0 eufemismo”. Ou sgja, as dimensdes de espa-
¢o, especialmente quando podem ser relacio-
nadas com eventos aparentemente absurdos
(taiscomo um siléncio sem lugar, ou discursos
desarticulados) podem, pela sua prépria carac-
teristica de serem imaginadas visualmente
(ocularidade), em profundidade (espacial e ar-
ticulada com outros eventos) e de forma ubi-
gua (ja que na memdria podem ocupar o pen-
samento ao mesmo tempo, como num sonho),
serem associadas, através de suas caracteristi-
cas fantésticas, ao fantéstico de agbes sem sen-
tido ou significado aparente. Assim, étranquiili-
zador paratodos os atores da situagao cul pabili-
zar as “distancias’, colo possivel para pensa-
mentos, lembrangas e sensacfes inconscientes.
Assim, 0 que parece uma explicacdo simplista
para faltas pessoais revela-se um mecanismo
gue mescla razdes |6gicas com motivagdes
imaginarias, numa frase que apazigua animos
e dissolve culpas. HA uma sabedoria ai, que
busca ndo conflitar &nimos em questdes que
talvez possam ser resolvidas por si.

H& uma dindmica de grupos utilizada em
treinamento de rel agdes interpessoai s denomi-
nada dindmica do telefone. Consiste em colo-
car um grupo de pessoas em circulo efazer cir-

32 Questdes tais como responsabilidades sobre as falhas
e faltas; questBes que envolvem todos: alunos, coorde-
nadores, assessoria técnica da Rede, enfim... como uma
névoa formada por kilémetros que cobrisse os erros e
cobrangas | égicas. Esse € um mecanismo muito comum
em empreendimentos dessa natureza.

33 A funcgo fantéstica.
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cular, de ouvido a ouvido, uma mensagem ou
palavrasimples. Nuncaapalavrafinal éames-
mapalavrainiciada. Configure-se estefendbme-
no para o caso das comunicagdes de orienta
¢do monogréfica. Eis ai uma grande distancia
e varias mensagens, alimentadas pelos diver-
sos desgjos elembrancas dosindividuos. O que
acontece com umamensagem e varios desejos
e conflitos, nas varias dimensdes de “ espago®”
aqui implicadas? O contato do professor
orientador € o coordenador, que deve receber
0s materiais e encaminh&los. O que é falado
para esse coordenador deve ser por ele trans-
mitido ao aluno. Pode-se imaginar o tipo de
distorcdo e “imaginarizagdo” que isso gera?
Desde simplesinstrucfes que sdo entendidas e
passadas para 0s orientandos ao contrério, até
0 esgueci mento de itens importantes. Num dos
municipios, as tarefas e a orientagdo s come-
caram a ocorrer quando a orientadora da pre-
feitura telefonou para a autora, e colocou alu-
no por aluno no telefone. Sdo as distancias
imaginarias e imaginando-se...

O trabalho do orientador de monografia co-
mega muito antes da orientacdo propriamente
dita. Num dos municipios, por exemplo, come-
¢cou um més antes, com coleta de textos na
internet e reprografia de textos durante as duas
Ultimas semanas de agosto e a primeira semana
de setembro. Esse material foi enviado por e
mail* e posteriormente levado pessoalmente.

As horas gastas na corregdo dos esbogos
monograficos, para trabalhos com uma média
de cinglienta folhas, é de pelo menos duas ho-
ras a cada vez. 1sso, contabilizado para cada
esboco de cada equipe significa um montante
de trabalho consideravel para um orientador.
Para se ter umaidéado requerido no trabalho
de orientag&o, seria interessante consultar as
cadernetas das orientagdes, que ultrapassam em
muito o previsto para a carga horaria do
orientador®. No caso das monografias da Rede

34 Egpago fisico, de tempo, de lembrangas...

35 Por problemas com o provedor da cidade, o attach do
email nuncafoi impresso.

36 Tranguilamente, mais de 120 h, entre corregfes, ma-
teriais buscados, contatos, viagem.
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UNEB, um dos principais cuidados era corri-
gir no texto as inconsisténcias entre 0s assun-
tosestudados e as citagdes. Eraperceptivel nos
esbocos um caminho sendo percorrido de cria
¢do de um texto proprio. Mas entremeado por
citagcOes muitas vezes inadequadas ao que se
discutia, ou pensamentos que pareciam “mer-
gulhar” para surgirem, paragrafos subseqlien-
tes, em locais inesperados; ou fechamentos
abruptos de temas, deixando o leitor no ar. 1sso
tudo evidenciavaadificuldade daguel e que es-
creviaem imaginar como serialido. Confundir
0 Seu pensamento com o que efetivamente ti-
nhasido dado ao leitor conhecer delefoi ocor-
réncia comum nos textos. De fato, assim como
verbalmente (ao telefone ou pessoalmente) os
desvios e angustias se manifestavam, na escri-
ta isso também ocorria, através desses meca-
nismos. Varias vezes o relato verbal ja feito
n&o era colocado com sua riqueza no texto es-
crito, o que o empobrecia. Assim, escrever nas
“bordas’ dos esbocos para os orientandos, qua-
se como um dialogo, tentando imaginar uma
conversa com os préprios argumentos que eles
colocariam, foi um bom exercicio de orienta-
¢do. Era quase como se colocar na pele de um
personagem gue raciocinasse e escrevesse da
formaqueali se configuravapara, apartir des-
se lugar, orientar e propor um caminho de re-
escrita ou de fortalecimento do ja produzido.
Porque o risco ai € o do orientador contrapor
seu proéprio texto, sem tentar utilizar o cami-
nho, muitas vezes precério, mas pessoal, que 0
aluno tenta construir.

O aluno de monografia parece ter uma ex-
pectativa que o orientador funcione como o
professor que ele vé todos os dias, ou pelo
menos toda semana. Mesmo informado racio-
nalmente que s6 vera o seu professor de
monografia duas vezes antes de apresentar o
trabal ho, isso pareceu ndo ter sido assimilado.
Poder-se-ia dizer que funcionava como uma
negagao, assim como 0 comportamento do
avestruz, de enterrar acabecanaareia. Assim,
ha o aluno que se “da ao luxo” de ir a uma
segunda orientacdo monogréficae esquecer dos
materiais que redigiu paraa ocasido. Esse tipo
de atitude, que ocorreu nos trés municipios vi-
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sitados, ndo foi generalizado, mas denota, con-
formejase vem analisando, um tipo bizarro de
procedimento diante do trabalho. Em um dos
municipios, haviaumaaluna que ndo chegou a
aparecer. Esta mudou de tema. Houve equipes
gue apresentaram 0 mesmo trabalho escrito ja
corrigido anteriormente, sem terem conserta-
do o que tinha sido enviado para reformar no
trabalho. Em outro municipio, uma aluna ae-
gou nunca ter recebido material enviado. Mas
uma outra equipe, de mesmo tema, relatou du-
rante essa verbalizacdo que o material tinha
chegado e estava na xerox, tendo sido utiliza-
do por eles. A alunando tinhaido ao local para
procurar. Esta foi a Unica aluna indicada para
estudos complementares, pois até o ultimo mi-
nuto da segunda visita e até uma semana antes
daapresentacdo ndo tinha enviado nenhum tex-
todasualavra. E quando o fez, eraumacolcha
deretalhosde citagfes sem aspas, coladas umas
as outras sem fio condutor. Como compreen-
der todas essas manifestagcdes?

Naturalmente, ha sempre um primeiro ca-
minho de testagem feito pelo aluno ao profes-
sor; verificar se ele de fato 1€ 0 que se lhe en-
via, 0 qué e gquanto corrige, se aceita bem a
cOpiamassiva sem citagdo de autor. Esses pro-
cedimentos cairam por terra rapidamente, tal-
vez por ter havido por parte do orientador a
pontuacdo dos desvios e equivocos Nos textos.
Todos eles foram corrigidos inclusive no por-
tugués, e pontuados de perguntas™, enfatizando
adirecdo que o trabalho estava seguindo e que
trechos poderiam ser rearrumados e 0s que hdo
Se encaixavam.

Ha a situacdo inusitada e nova de fazer um
trabalho que nunca foi feito pela maioria dos
alunos e que é eliminatorio. A proficiéncia es-
crita é um requisito, e a necessidade de se co-
municar com esse professor que € o orientador,
0 “especialista’, mestre no assunto, coloca o
orientando naincémoda situagdo de aluno ape-
nas. Devido ao tempo exiguo de orientacdo,

37 Essas corregdes ndo estdo facilmente disponivels, pois
pertencem aos alunos. E, naépoca, eraimpossivel copiar
todos os materiais corrigidos devido a sua quantidade.

€le precisa tentar ser preciso, objetivo, e per-
guntar sobre 0 que 0 angustia, principalmente
por telefone ou por escrito. A maioria deles
sempre preferiu fazé-1o por telefone. Essasitu-
acdo trouxe atitudes de evitagdo e fuga, que se
configuraram de diversas formas; esquecimen-
to, protesto contra o fato do orientador ir pou-
cas vezes ao municipio, ansiedade frente aos
inimeros contelidos novos e pouco assimila
dos; ao lado disso, o orientando vive um con-
flito com suasrepresentactes de s mesmo; sen-
te-se ignorante e indefeso sobre os assuntos a
serem tratados, o que o tirada anterior posicéo
de detentor de um saber na sua area; ele esta
em dissonancia cognitiva®. A questao da
dissonancia é importante para entender porque
alguns atos foram feitos / ndo feitos. Como é
que as pessoas reduzem suas dissonancias?
Segundo Elaine Pizani (1994, p.85), “basica
mente diminuindo a importancia dos elemen-
tos dissonantes, colocando elementos conso-
nantes ou, finalmente, modificando um dos el e-
mentos dissonantes para que deixe de ser in-
compativel com o outro.”

Esta dissonéancia ocorre quando umacogni-
¢do ndo se gjusta a outras dentro da mesma si-
tuacdo, e/ou no mesmo individuo. A tendéncia
entdo éadetentar reduzi-la. A dissonanciapode
ocorrer gquando entre elas existe incoeréncia
|6gica; ou quando ha incoeréncia entre o que
se pensa e 0 que se faz, ou entre o que se faz
num momento e o que se faz em outro; e quan-
do ocorre a quebra de uma expectativa firme-
mente estabelecida. No caso em questdo, esta
Ultimaalternativapareceter ocorrido com muita
freqliéncia, mas ndo héa exclusdo das outras.

Assim, o orientando vai buscar responsa-
veis pela sua angustia, bem como pode vir a
se culpar por fracassos que ndo sejam dele.
Além disso, tenta minimizar demandas que
ndo pode cumprir, como é o caso de ficha-

38 Segundo Elaine Pizani, “ A dissonanciacognitivaéum
termo oriundo da teoria Gestéltica originada de Kurt
Lewin de coeréncia cognitiva. A base dela é que as pes-
soas tém necessidade de integrar suas percepgoes e suas
cogni¢des de umaforma organizada e coerente. “ (1994,
p.85).

102 Revista da FAEEBA — Educacgé&o e Contemporaneidade, Salvador, v. 11, n. 17, p. 93-111, jan./jun., 2002



Isa Maria Faria Trigo

mentos ou resumos ndo entregues. E age como
Se um esquecimento ndo tivesse uma impor-
tdncia muito maior no caso da orientagdo
monogréfica do que se ocorresse numa aula
normal. Esses esquecimentos tém sentido. E
COMo se 0 “esquecer” pudesse ser mais acei-
tavel do que a entrega de um trabalho “fra-
co”. O auto-conhecimento e a formagéo da
identidade ndo é um processo necessariamen-
te agradavel ou leve. Sobre isso, fala Bruno
Bettelheim (1988, p.127):

Justamente porque temos caracteristicas das
guais ndo gostamos ou que ndo aprovamos, ou
sobre as quais podemos ter nossas duvidas, co-
nhecer a nds mesmos é uma realizagéo dificil.
Os rodeios da busca de identidade podem ser
dolorosos e perigosos. Testamo-nos - n&o raro
sem saber que € isso que estamos fazendo —, e
depois temos que refletir sobre o que esses tes-
tes revelam a nosso respeito.

Mas paramudar € preciso primeiro sereco-
nhecer; este processo porém, todos sabem, néo
se dadeformalinear; as maneiras de driblar a
sl mesmo sdo muitas e seinventam a cadamo-
mento, de acordo com a necessidade e com a
forma através da qual sintamos que 0 nosso
equilibrio psicol 6gico esteja sendo ameagado.
E o0 questionamento de st mesmo évivido, ain-
daque ndo conscientemente, como ameagador,
0 gue dispara reacGes em que ndo apenas o in-
telecto esta implicado, mas também os senti-
mentos e emogoes.

Antonio Damasio, no seu livro “O mistério
da Consciéncia” (2000), vai afirmar, a partir
de um estudo de grande profundidade, que a
emocao SO se torna conhecidaquando o padréo
de atividades emocionais é representado por
estruturas cerebrais de segunda ordem, que
entram em relacdo com o cérebro e o0 “re-
posicionam” em relacdo atudo. Ora, 0 que séo
estruturas de segunda ordem? S&o representa-
¢Oes imageéticas feitas no lobo pré-frontal que
“notificam o cérebro” quanto ao fato de estar
ocorrendo umamudanca corporal que pode ser
reconheci dacomo umaemocdo. SO quando esta
“noticia’ ocorre é que se pode falar em senti-
mentos. Ainda segundo o autor, é possivel se
estar emocionado, ter as reagOes fisiol0gicas
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concomitantes a uma dada emoc&o e ndo se
conscientizar dela. Para ele, a consciéncia é
uma espécie de superestrutura; uma criagdo
posterior na histéria antiga do corpo, e teria
funcéo adaptativa.

N&o entrando no mérito da discusséo sobre
aadaptacao, o queinteressa aqui éfortalecer a
convicgao de que o processo de mudangade si
mesmo ndo € algo que se da conscientemente
desde o comego; que ha marchas e contramar-
chas, j& que hd emocdes que nunca chegam a
sentimentos e nem por isso deixam de influen-
ciar os comportamentos tomados por cadaum;
0u sgja, podemos ter as emocgBes, mas ndo Sa-
bemos disso até que as mudancgas no NOsso or-
ganismo nos informem. E enquanto isso, po-
demos operar uma parte de nossas agdes, emo-
¢Oes e idéias como se ainda féssemos o que
achamos que somos; no entanto, algo ja se
movimenta, também da ordem das acles, emo-
coes e idéias e em algum momento pode nos
informar sobre quem “estamos sendo” naquele
momento. Esse estudo sobre a consciéncia for-
nece bases neurol dgicas para se entender, pelo
menos em parte, aquelas emocdes que ndo so-
mos capazes de perceber, mesmo quando ou-
tros as apontam; dai a importancia, mais uma
vez evidenciada, do outro na construgdo de no-
vos caminhos de conhecimento para o sujeito.

Houve, relacionado a essa questéo, um epi-
s0dio bem interessante com umaalunanum dos
municipios. Elafazia parte de uma equipe pe-
guena, com trés pessoas. Desde a primeiraori-
entacdo, ficou visivel que era bem articulada.
Seu discurso e perguntas denotavam uma ob-
jetividade razoavel que poderia encaminhar a
equipe bem favoravelmente para um trabalho
rapido e de qualidade. No entanto, & medida
gue a equipe me enviava os seus trabalhos e
resumos, e que trocdvamosideéias por telefone,
e-mail e em correcOes de texto, ela passou a
ser aUnicaaresistir ao trabalho. N&o acredita-
vamais que conseguiria, e se colocavano tele-
fone como incapaz de escrever, principalmen-
te. Passel ainsistir, entdo, sempre com €la, que
copiasse ou pedisse aalguém para que copias-
se 0 que ela dissesse nas reunides de equipe
sobre o trabalho. Estava certa de que aprofici-
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éncia verbal poderia ser usada para chegar a
escrita, com a ajuda que os seus companheiros
estavam dispostos a lhe dar. Até a segunda vi-
sita, e mesmo nessa, ela pbde externar seu de-
sespero. Conversamos sobre afaltadebaserea
para o sentimento, jaque o trabal ho se encami-
nhava e o0 texto estava razoavel. Ela afirmava
fortemente que desistiria de tudo, ao que lhe
contrapus gque ndo permitiria isso. Sendo sua
orientadora, compreendia todo aquele caldei-
réo de emogdes como uma fase que denotava
um crescimento interno do qual ela ndo tinha
idéia, etinha certeza que ela conseguiriacons-
truir algo no trabalho. Até porque as balizas do
mesmo tinham sido estabel ecidas pel as pergun-
tas que ela tinha feito no inicio, e que ndo ti-
nham mudado desde entdo. Passou-se um més
eaaunarelatavajaestar maiscalma. Naapre-
sentacdo, elaeraamaisfeliz e relatou com or-
gulho o trabalho. Dominava o que falava e es-
tabelecia as correlagdes entre o assunto e sua
comunidade. Depois agradeceu que a orienta-
dora tivesse insistido tanto com ela. O que a
fez mudar? A idéiaaqui é de que é preciso dar
asemocoes e sentimentosum “tempo” diferente
do ldgico, cerebral. O corpo aprende de forma
diferente. E emogBestémraiz corpord . Talvez,
COmMo Nos processos de criagcdo artistica, sgja
preciso ocorrer um “tempo subterraneo”, du-
rante o qual o sujeito deva deixar-se levar um
pouco pelos seus estados de espirito, apenas
conscientizando-se del es etolerando seu medo.
A costumar-se aos desconhecidos que nos habi-
tam e que somos nGs, a0 Mesmo tempo em que
sepersiste no traba ho de estudo, esperando que
essas duas forgas entrem em harmonia, parece
ser uma“ metodologiadetrabalho” aconselhavel
para o estudo na area das ciéncias humanas,
tanto quanto na pesquisa artistica.

No periodo apds 0 momento em que 0
orientador liberaamonografia para apresenta-
¢80, 0 que parece ser mais eficaz é aiviar a
pressdo sobre os alunos. 1sso hormalmente
ocorre no periodo de um més antes, mas pode
ocorrer também até dois dias antes, caso aequi-
pe envie um trabal ho jaminimamente satisfat6-
rio. Naturalmente, se o orientador libera um
trabalho para apresentacdo € por considera-lo
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apto a tal. Assim, era claro que os trabalhos
indicados preenchiam requisitos minimos para
serem expostos e 0 mais importante é aliviar a
preocupacdo do orientando com a apresenta-
¢do. NaUNEB 2000, aapresentacdo € maisum
momento no qual se permite que 0 aluno possa
falar e se expressar verbalmente, coisaque ele
normalmente faz com mais facilidade do que
por escrito. Em suma, € mais uma chance do
gque uma provacdo. 1sso foi reiteradamente ex-
plicado atodos. A atitude da orientaco no fi-
nal deve ser a de confianga genuina no que os
alunos serdo capazes de fazer. Uma equipe que
ndo possa realmente responder por si ndo deve
ser encaminhada para a apresentacéo. O ritual
de apresentar também se reveste de grande
importancia para as orientandas. Em duas das
trés cidades, umaboa parte dacomunidade aca-
démica assistiu a tudo, bem como familiares.
O ritual da academia parece ser importante
como uma forma de exorcizar um pesado far-
do; parece servir como marcainiciéticade uma
outra fase, para aqueles que possam associar
esses eventos as suas mudangas internas.

Para rebater e minimizar as dissonancias
vividas pelos orientandos, o orientador deve
buscar a motivagdo do orientando e a sua pro-
pria ao orienté-lo; a partir da vivéncia obtida,
considera-se fundamental que, desde o primei-
ro momento, o aluno possaser perguntado so-
bre o que Ihe interessa estudar; que ele possa
ser conectado com o que, dentro do seu cotidi-
ano, o motivou a escolher aquele tema. Consi-
dera-se que o orientador deva ser cuidadoso
para enfatizar, ou, a0 menos, ndo excluir do
estudo a possibilidade de uso dos exemplos e
casos especificos, narrados pelo aluno. Neles
estdo os seus afetos e motivagéo para fazer o
trabalho. O trabalho deve se moldar avivéncia
do aluno, e ndo o contrério. Por exemplo, em
um dos municipios havia uma equipe com um
caso emocionante, de uma adol escente darede
publica que tinha sido, em crianca, uma aluna
muito chegada a uma das orientandas. Essa
moga, ja adolescente e gravida, reaparece na
vida dessa orientanda através da disciplina de
M etodol ogia de Pesquisa, e por ela é reconhe-
cida. A perguntaque ficou para esta orientanda
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era: porgue uma menina, que tinha convivido
com sua mée que teve umagravidez precoce e
um filho desta gravidez (ela!), tendo sofrido
por esse fato, repetia de algumaformao que a
méae tinhafeito? Este sentimento gerou um tra-
balho sobre gravidez precoce no qual a equipe
discutiu aquestdo do amor romantico como um
elemento poderoso de escape e atrativo paraa
adol escenteter relages sem protecdo. Um tema
aparentemente dificil, com uma bibliografia
pouco conhecida, foi o eleito pelasorientandas.

Isso foi possivel porque o trabalho proposto era
0 que €elas queriam pesquisar. Aos poucos, fo-
ram reconhecendo que haviacaracteristicas nas
adolescentes gravidas que el as conheciam e sO
elas podiam informar, pois mesmo os textos
sobre gravidez precoce ndo narravam dados do
municipio delas®. Isso ficou patente nas entre-
vistas semi-dirigidas que foram feitas com um
grupamento menor de adol escentes, escolhido
por critérios que elas mesmas propuseram, ba-
seadas no seu conhecimento e experiénciacom
as adolescentes e seu contexto. Perceber que
podiam e estavam produzindo conhecimento
sobre sua propria cidade foi uma sensagéo
muito importante para todas. Era a competén-
cia unica sendo criada no diaadia. Criar uma
formadeescrever o trabal ho, os capitulos e seus
nomes, ametodol ogia e os objetivos, “ colados”

nas suas vidas, deu-1hes seguranca pararepetir
a dose. Fizeram uma proposta de trabalho e
intervencdo dentro da cidade para o problema
junto asecretariade educacdo e, quando dater-
ceiravisita, jaeram paradas naruapara auxili-
arem as jovens da cidade. Tornaram-se refe-
réncias para sua populacdo jovem. De que ma-
neira a percepcdo de si e do mundo mudou?
Namedida em que a orientagdo pontuava para
elas 0 valor que aquelas suas idéias, frases e

39 Por exemplo: muitas méaes ndo querem que as filhas
jovens voltem a escola porque temem que fiquem gréavi-
das de novo. E as colegas discriminam enormemente a
gravida em sala. Ela prefere largar a escola entdo. Ou,
por exemplo, ndo vao ao posto de salide receber camisi-
nhas, pois todo mundo se conhece nacidade, e elasfica-
riam visadas como pessoas que ja tém relacionamento
sexual.
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caminhos tinham para o trabalho e para sua
comunidade.

O orientador entéo € esse outro que pode
dar valor ao que o aluno produz. E pontua
gquando o aluno sai da rota a que se propos.
Esta etapa de transferir aos alunos confianca
no que escolheram, no que sabem e no que
podem saber € importante para ainstalacéo de
uma firmeza no trato do assunto, bem como
fortalece o prazer de aprender. O que esta em
construgdo ndo é apenas um trabalho, massim
umaimagem de si mesmo como capaz de fazer
um texto gue nasce da sua vida e é reconheci-
do como “bom” por alguém a quem € atribui-
do o poder do saber académico. Enfim, ajudar
aconstruir aponte entre umavisdo de si como
excluido do mundo académico paraumavisao
de s inserido no mundo académico.*

O professor orientador de monografia tem
um papel importante nesse processo, porgue
ele legitima, incentiva e direciona o trabal ho.
Ele é este outro em quem o orientando confiae
projeta esperancas, imagens, este “outro signi-
ficativo”. Nao qualquer um; mas um alguém
que detém um saber*, que representa naimar
ginacdo do aluno um ideal a ser seguido; al-
guém cujo reconhecimento mudaapropriafor-
ma de se ver do aluno. 1sso ndo constitui ne-
nhuma novidade em psicol ogia. Ha vérios teo-
ricos gque colocam a importancia fundamental
do outro naconstitui¢do do sujeito, desdeamais

40 H& pouco tempo, uma aluna de Remanso que trabal ha
com Educag&o Especial relatou naavaliagdo daRede que
antes do curso elavinhapara Salvador paratomar cursos
no IAT e se sentia diminuida, uma “formiguinha’; por
ndo entender termos e por sua vergonha em perguntar.
Que depois da UNEB 2000 ela se senteigual, tem cora-
gem de perguntar coisas e até de dizer coisas que pos-
sam contribuir para os cursos que faz.

41 Naterapia psicanalitica, fala-se do lugar do “suposto
saber” . Este é o lugar no qual o sujeito coloca seu analis-
ta. Como alguém que sabe sobre ele, que pode gjuda-lo
por saber algo que ele mesmo néo sabe. No caso do ensi-
no, o professor é alguém que a prépria sociedade ja co-
loca no lugar de “saber”. 1sso colabora para um tipo de
transferéncia do aluno para o professor, naqual ele atri-
bui aeste um saber sobresi e, claro, um poder de “ dizer-
lhe” algo.
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tenra idade até a vida adulta. Cada um a seu
modo, todos vao afirmar que quem nos consti-
tui € o outro. O outro, mae, pai, amigo, frase,
TV, enfim, um outro que nos traga algo que
possa ser reconhecido dentro do sistemadesig-
nificacOes e representactes que fazemos de nGs
mesmos e a este venha a acrescentar e/ou alte-
rar. A imagem que os outrostém dendsnao éa
mesma que temos. Cada um nos vé de acordo
consigo mesmo. De qualquer modo, sem essas
“imagens’, que os outros nos devolvem de nos,
nao poderiamos saber quem somos.

Para um professor, poder teorizar sua prati-
caabre as portas da sua a egria,*? pois sua pro-
fissdo € ade producdo e incentivo aconstrucéo
de saberes. Poder participar realmente, sentir-
se capaz de elaborar uma cartilha, ou um pro-
grama paraser aplicado narede publica, ou um
trabalho de folego, escrito sobre o assunto que
Ihe toca, redimensiona suavisdo de s edo seu
aluno. N&o mais apenas um repetidor delivros
guevém deoutro lugar. Um criador. Poisaver-
gonha em desenhar algo para ilustrar sua
cartilha, ou emitir sua opini&o passa a ser me-
nor do que a convicgdo de que ele pode tam-
bém produzir material e idéias. Naturalmente,
esse novo saber passa por uma derrubada de
velhas convicgdes. Henry Clay Lindgren
(1977), no seu livro “Psicologia na sala de
aula”, vai chamar aatencéo parao fato de que
h& principios de senso comum automatizados
e gue norteiam o comportamento docente. Nes-
ta obra, o autor cita varias afirmativas aparen-
temente in6cuas que, funcionando como “a
priori” imperceptiveis, atrapalham a relagao
professor-aluno. Algo como “teorias’ que cada
um tem a respeito de como agir, mas que S&o
automatizadas e dadas como naturais. A per-
cepcao dessas teorias se da através justamente
de acasos, falas e atos. Coisas como “eu ensi-
nei mas ele ndo aprendeu”, por exemplo, aca-
bam por estar enraizadas na convicgéo do pro-

42 A aegria é um componente fundamental no trabalho
do educador. Mas nunca é valorizado. O trabalho sem
alegria é insuportavel . Cada educador deve procurar, no
seu diaadia, o caminho da sua alegria

fessor sem que ele se dé conta. 1sso ocorreu na
orientacdo em analise. A pergunta feita pelo
orientador diante da auséncia de respostas as
demandas orientativas caminhava também por
essa direcdo. E no caso do orientando na sua
relacdo com os seus alunos, iSSO comegou a
fazer parte do horizonte de preocupacdes dele.
Ou seja, uma base tedrica acerca da educagdo
pode facilitar a convivéncia de posi¢les sobre
a aprendizagem que néo sdo absolutas ou ge-
rais, mas contextualizadas.

Quanto aquestdo dacomunicacéo e daqua-
lidade do que era pedido e feito (e voltando ao
concreto), o orientador de monografia precisa
ter anocdo de que é indispensével paraaqua-
lidade do seu trabalho o registro do que é man-
dado e do que chega. 1sso evita conflitos com
0s coordenadores e prefeituras e localiza res-
ponsabilidades quando um material importan-
te € extraviado. O uso do e-mail seria ideal.
Mas nas cidades menores, os provedores tém
problemas de envio de anexos, e as poucas pes-
soas que dominam a tecnologia cobram caro
para fazé-lo®. A alternativa usada pelos alu-
nos de dois municipios, majoritariamente, foi
0 Sedex. Emum dosdois, por questdes a egadas
pelas alunas de problemas com os materiais
entregues a coordenacao®. E, no outro, pela
guantidade de material produzido pelas alunas
e pela preméncia delas em obter retorno. De-
pois que descobriram o e-mail, isso era feito
basicamente por esta via. No terceiro, os au-
nos néo tinham recursos para o Sedex, e 0 cor-
reio dependia basicamente da coordenadora e
daorientadora. No entanto, quando houve cor-
reio, os aunos produziram pouquissimo. Even-
tual mente, houve um caso em que os materiais

43 Em Ruy Barbosa as alunas pagavam R$ 10,00 por cada
e-mail enviado a mim. Muitas vezes sem a garantia de
gue tinha chegado, através de uma resposta minha. Sou-
be disso apds muito tempo.

44 Uma das coordenagBes esperava juntar mais de trés
trabalhos para envié-los para mim. Como o correio da
UNEB era gratuito, nunca consegui entender as razoes
deste procedimento, que atrasou a correcdo de muitos
trabalhos e criou estresses desnecessarios para as alu-
nas.
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de um foram parar em outro, 0 que atrasou 0
retorno dos mesmos. Esses eram 0s casos que
estavam articulados afatores externos mas que,
apartir das caracteristicas pessoais de cadaal u-
no, reverberavam em comportamentos os mais
diversos, como os ja citados.

QUEM E O ORIENTANDO - OS “NATI-
VOSs”

Quem foram os sujeitos da reflexdo aqui
realizada? Um panorama minimo deve ser tra-
¢ado. Alguns eram firmementeinteressados no
que estavam fazendo na monografia, com
fichamentos bons e sabendo bem o que queri-
am; outros mais inseguros, calados, expressa-
vam suas dividas® einsegurangas com expres-
sOes faciais que as suas colegas mais desinibi-
das se apressavam em traduzir, num balé de
gestos, poses e olhares ansiosos. Ao perceber
iss0, era-lhes perguntado pelo orientador seti-
nham entendido, mas entendido “mesmo” o que
estava se discutindo, jaque ndo eraerrado nem
vergonhoso ndo entender algo. Normalmente,
a partir dai, as mais caladas levantavam algu-
ma divida sobre o texto. Outras alunas® dizi-
am ter entendido tudo, e eventualmente ja ndo
gueriam mais explicacdes. Estas, normal men-
te, deram mais trabalho, porgue ndo discuti-
ram o bastante o seu trabalho para que ficas-
sem claras as suas duvidas.

Algumas equipes demonstravam uma
empatia imediata com o professor-orientador,
assentindo com a cabega e sorrindo entusias-
madas ao perceberem posicoes semelhantes

45 As deficiéncias naleitura e na escrita S350 um capitulo
aparte. Mais ou menos conscientes dos seus limites nes-
ta &rea, bem como do fato que podem estar ensinando
“errado” aos alunos, esta € uma das maiores fontes de
vergonha paraelas. Corrigir tudo o que passa, e conver-
sar sobre o fato de que é possivel melhorar nessa area
gjudou as alunas em questdo. Naturalmente a vergonha
de“escrever errado” € um entrave paraaprender aescre-
ver melhor alingua culta

46 Nas monografias, houve apenas dois alunos homens:
um em Ruy Barbosa e outro em Boa Vista.

entre ambos. Isso contribuia para fortalecer a
relacdo transferencial entre o orientador eo au-
no, jague este se identificava com o que aque-
le dizia. Uma boa definicdo deste tipo derela-
¢do no contexto escolar foi produzida pelas
proprias orientandas da UNEB 2000 em C, no
seu trabalho sobre Sexualidade. Dizem elas:
A perspectivapsicanalistaatual priorizao cam-
po estabel ecido entre educador/educando, o que
proporciona as condic¢des de aprender indepen-
dente dos conteidos dados. Esse processo é con-
siderado como um tipo detransferéncia,® que é
uma manifestacdo inconsciente. Destaforma, a
figurado educador torna-se alvo deimportancia
especial, o que lhe confere poder sobre o edu-
cando; que o vé como exempl o, ou, de qual quer
modo como uma pessoa muito importante a
quem ele se liga afetivamente.

8 Um educador pode tornar-se a figura para a qual
s80 enderegados os interesses do educando, porque
€ objeto de umatransferéncia; ou sgja, o outro (edu-
cador) € depositério de experiéncias vividas pelo
educando primitivamente com os adultos significa-
tivos da sua histéria relacional.

A maioria dos aunos ndo tinha confianca
em s mesmo. Moto continuo, delegavam ao
orientador ndo apenas a sua admiragcdo mas,
embutida nesta, a tarefa de resolver o proble-
madamonografiaparaeles. Naturalmenteisso
ndo eraverbalizado diretamente. Mas aparecia
em frasestais como: “Professora, a senhora é
que vai ter que dizer a gente o que a gente vai
fazer”; ou: ““a senhora tem que salvar a gente,
pré!”” Uma atitude que de certa forma lembra
as criangas diante de algo que desconhecem,
guando entdo se tornam indefesas e pouco |6-
gicas. Porque mesmo reconhecendo queeraum
trabalho a ser feito por eles, o fato de ndo con-
seguirem abarcar a complexidade do que esta-
va por ser feito os colocava em uma posi¢ao
“subalterna’, na qual a autoridade do profes-
sor é que daria 0 caminho. Abdicavam assim
de sua liberdade; mas, sem sentir, também se
eximiam da responsabilidade sobre seu traba-
Iho e aliviavam suas angustias.

Naturalmente, o sistema de ensino que te-
mMos, que outorga ao professor (no caso ao
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professor-orientador) o poder de orientar e de
avaliar, ativa os medos e as posturas defensi-
vas, bem como as atitudes que visam descobrir
0 que o professor “quer”, jaque é assim que
funcionaamaior parte do ensino institucional .

Um trabalho monografico, entretanto, tem
nuances que uma disciplina ndo tem, porque é
construido aos poucos, em um didlogo (por
escrito, verbal, ou com os livros), que é o pré-
prio método de construgdo do texto monogré
fico. E no qual, a depender da orientagdo, o
aluno tem muita participacdo. Assim, adepen-
der do aluno edo orientador, amonografiaofe-
rece oportunidades para esta troca, para esta
construgdo a partir do saber do aluno, muitas
vezes mais do que numa disciplina comum,
com textos ja estabel ecidos.*’

Uma outra caracteristica interessante é a
influénciadaescolhareligiosanostemasefor-
mas de encarar a ciéncia. As duas equipes ori-
entadas sobre alcoolismo e drogas tinham, em
sua maioria, religiosas. E os maiores proble-
mas eram o tipo de bibliografiausada (revistas
religiosas) ao lado de uma negagdo silenciosa
aler (ou aaceitar) abibliografiaindicada. Ao
gue tudo indica, mesmo ndo explicitando, a
leitura do texto académico contradizia o que a
igrejapreganos seus materiais escritos. Assim,
elas diziam n&o ter lido o texto académico, ou
0 copiavam totalmente em contextos contradi-
torios, ou entdo diziam francamente ndo com-
preender 0 que estava escrito. Uma das equi-
pes relatou na sua apresentacdo que a maior
conquista delas no trabalho foi, “ap6s muito
sofrimento”, perceber “qgue outros pontos de
vista sobre o alcoolista’#, como elas diziam,
podiam estar certos. E de que o dependente néo
era “um pecador”, ou um “irresponsavel” ou

47 Por ser processual e dialogada, aorientagio monogréfi-
ca pde o orientador mais em cheque do que 0 professor
de disciplina. Assim, quando a orientacdo € deficiente,
guem |€é ou assiste a uma defesa se pergunta o que foi
que aquele orientador fez ou deixou de fazer diante da
fragilidade dos alunos, por exemplo.

48 Especiais agradecimentos a profa. Maria Nadir Boa
Sorte, que indicou amaior parte da bibliografia para es-
sas equipes.

ainda “ apenas uma vitima da sociedade ou do
demonio”. Essas pessoas, via de regra, tém
muita dificuldade para perceber contradicbes
|6gicas nos argumentos que pdem em cheque
0s discursos religiosos.

Nem tudo foram flores. Houve muita an-
gustia, pois nao foram aceitas cOpias; porque a
cultura escolar deixa os professores acomoda-
dos, pouco acostumados a serem criticados e a
terem seus erros apontados, ainda que de ma-
neira atenciosa. O fato de serem apenas duas
visitas (naterceiraaindaforam indicadas vari-
as alternativas para a apresentacéo) € realmen-
te estressante, pois € pouco tempo para tanta
diversidade de visdo sobre a educagéo e sobre
0 agir. As diferencas culturais sdo grandes; o
orientador estaacostumado com umtipo detra-
balho e um tipo de resposta a sua demanda; a
formado orientando reagir nem sempre € deci-
fravel pelo orientador dentro dos quadros de
procedimentos que ele espera encontrar nos
alunos. E o caso do que pode ser interpretado
como desobediéncia flagrante, como foram as
equi pes que ndo enviavam os seus fichamentos,
mesmo com varias solicitagdes por escrito; e
gue também ndo se comunicavam por cartaou
telefone, preferindo “dar essa resposta pesso-
almente, professora’.

E interessante observar trechos de umacar-
ta de orientagcdo a uma das equipes na qual a
minhasurpresa e indignagéo ficam mal disfar-
cadas. Numa delas, reclamo da demora, me
espanto com os erros de indicacéo bibliogréfi-
ca, as copias sem aspas, e indico como fazer.
Reitero o pedido de envio jacombinado do tra-
balho. Pergunto porque ndo enviaram. Tento
uma explicacdo: “Penso que vocés ndo estdo
lembrando do que combinamos de fazer, ou
talvez estejam pensando em mudar, para tra-
balhar apenas com uma monografia mais ted-
rica” E maisadiante: “Penso que o que talvez
tenha deixado vocés preocupadas foi 0 ndo
envio destalista” Estou claramente dial ogan-
do comigo mesma, nafalta absolutade respos-
ta plausivel de qualquer parte. E ainda: “En-
viei aRevistada FAEEBA em doagéo para A,
gue contém artigos sobre 0 assunto. Vocés re-
ceberam? Também enviei citagdo de bibliogra-
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fiaparaaProfa. Z pedir abibliotecaparavocés.
Vocés receberam ou tiveram noticia da chega-
dadas revistas? Deve estar havendo algo com
0 sistema de malote da UNEB, pois aprofa Z
tem se queixado do ndo recebimento de mate-
riais gue mando protocolados.”

Esta Ultima citac8o trata de descobrir quais
as comunicacOes feitas entre a coordenagéo e
as orientandas, e lida com algo grave, que era
o relato de ndo recebimento, por parte dacoor-
denagdo, dos materiais enviados.*

O texto é frenético e grita por umaresposta
aum siléncio e omissdes que ndo pareciam nem
eram admissiveis numa estrutura pedagogica
de monografia.

Mesmo sendo cartas escritas e assinadas, era
Ccomo se estas ndo tivessem o valor usua de
documento e protecdo que norma mente tém.
Em algum momento, escrevi para documentar
0 que pensava ocorrer, para 0 caso de haver
alguma ruptura. O pensamento da orientacdo
também foi se transformando para entender o
gue ocorria. A dindmica entre orientador-ori-
entando e uma das coordenacfes era intensa e
conflituosa em varios momentos.

O que essas pessoas tinham como padréo
de relacdo com o professor para imaginarem
gue um contato pessoal com dois mesesde atra-
so podia ser melhor do que uma resposta escri-
ta imediata? Que fatores definem esta prefe-
réncia? Pode-se aventar as dificuldades de es-
Crever e se expressar por escrito; mas quanto a
acdo de ndo responder a uma demanda de um
professor? Ou responder com o siléncio? Quais
asformasdo siléncio? E como ndo esperar que
isso produza um caos no imaginario deste pro-
fessor orientador? Citando Eni Puccinelli
Orlandi (1997, p.50): “Pensar o siléncio como
um limite ao dialogismo é fazer acriticaauma
sua concepcdo behaviorista, dominada pela
funcéo de informacéo e de turnos de fala as-
sim como aesquematizagdo darelacéo de sig-
nificagcdo entre os diferentes sujeitos e suas
posic¢des.”

49 Comprovou-se depois o recebimento por livros de pro-
tocolo. Até hoje ndo entendi porque os textos ndo eram
entregues as orientandas.

Assim, eu tive que dar voltas sobre mim
mesma e sobre minha prética usual ao me de-
parar com silénciostéo significativos de tantas
coisas, grande parte das quais nunca sera
verbalizada ou mesmo conscientizada por
ambas as partes. No entanto, pela sua caracte-
ristica “noturna’*, essas faltas determinaram
cores e caminhos no tragado pedagogico de
ambos. Ainda usando as palavras de Orlandi
(1997, p.50): “A intervengdo do siléncio faz
aparecer afalta de simetria entre os interlocu-
tores. A relagdo deinterlocugao ndo é nem bem-
comportada nem obedece aumalégica estabe-
lecida.” Quem sabe, ndo era necessario o Si-
|éncio em contraposi¢do ao meu falar/saber?
Quem sabe, ndo era indispensavel essa “nao
acao”, como forma de se constituirem como
sujeitos transformados? Fazer “oposicao”, fa-
zer um “muro” ao discurso l4gico e articulado
da demanda de orientacdo? Até mesmo para
poder retomar essaorientagdo, mas agoracomo
sujeitos quetinham direito ao seu sentido? Tal-
vez uma contraposi¢do a tudo o que esta pre-
senca representava: as demandas dificeis da
UNEB 2000, a estes prazos ndo cumpridos, a
este acimul o de contelidos e de dissolugdes de
sujeito?5?

Esse tipo de evento € subversivo para o
orientador, pel o inesperado, pelaquebrade uma
posi¢do relacional, também elamuito estrutura
dasociamente. Poder contar dez segundos, dez
minutos ou dez dias e “digerir” estafata, sem
punir ou sair da situagdo imediatamente € um
grande momento de aprendizagem para quem
orientaamonografia. E éal que o orientador &
posto a prova. Conseguira ele suportar a pre-
sencareal dairrupgéo davontade do outro? Esta
competéncia Unica, que seamejaque este alu-
no alcance, passa pela reconstrucdo do eu do

50 Gilbert Durand, no seu brilhante livro “As estruturas
antropol 6gicasdo imaginario” (1997) faz adistingdo entre
asimagens que obedecem aum regime “diurno” — apoli-
neo, solar, de controle e limpeza e légica, para as ima-
gens e ocorréncias que pertenceriam a um regime “no-
turno” - de inconsciéncias, falhas, siléncios, enfim,
dionisiacas, ligadas aos medosirracionais e desgjosidem.

51 No sentido de n&o se reconhecer mais como antes.
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aluno, namedida do “como” ele se representa
e éreconhecido; passatambém pelo questiona-
mento profundo da imagem do orientador. A
partir de si e do olhar desses outros significati-
vos, seus alunos. Pelo menos assim foi nessa
situagdo. Muito provavel mente devido ainten-
sidade da intervencdo que o programa UNEB
2000 faz nos municipios, pela sua duragéo e
intensidade, peladistanciaentre aspartesepela
forma que a monografia deve ser feita em ter-
mos de tempo, exigéncia e novidade.

Aqui ja é possivel perceber o que foi e é
inestimavel na experiéncia dessa orientagdo
monogréafica, etdo caracteristico dela: sdo dois
grandes tipos de alegria, tdo diferentes entre
si e tdo revolucionérias para o docente que se
dispbe a navegar, como correntes maritimas
diversas no mesmo mar; a alegria que nasce
do profundo sofrimento de se sentir absol uta-
mente fora do rumo, e se perguntar onde esta
0 Seu equivoco, e o que este siléncio testemu-
nha; seguindo em frente, poder se desconhe-
cer e reconhecer-se novo, um outro estranho,
gue pode suportar o insuportavel e, a partir
desse novo lugar, compreender esses alunos,
antes tdo incompreensiveis, nunca dantes na-
vegados, com permissao do ébvio; eaalegria
mais simples, dos “bons’ alunos que apren-
dem e tornam isso visivel, nos seus textos e
no avango que eles fazem, nas idéias absolu-
tamente originais, apontando saidas para sua

comunidade; no alvorecer de novos sujeitos,
mais complexos, mais flexiveis, professores.
E no fim, estes dois estados se juntam, e to-
dos os alunos tém sua bondade, pois as ale-
grias, as tristezas e as duvidas sdo estados
importantes do ser e constituem a todos nés.
Assim, neste destruir de velhas identidades e
troca por outras, as vezes mais assustadoras,
porém condizentes com avida, d&-se o adven-
to da construcéo do sujeito e do reconheci-
mento da sua competéncia Unica; sinal ine-
quivoco de que o trabalho vingou.

Aqui fecha-se o ciclo deste texto, que mais
do que um escrito, pretende atestar uma mu-
dancareal no perfil de uma autora-educadora
gue vivenciou essa mudanca e acomemora. E
gue fique claro: a competéncia Unica dos
orientandos é funcdo desse aparente caos de
mudanca e trocadeidentidades e auto-imagens,
rastreadas nos erros, siléncios, atos falhos,
emoc0des; que se configuram na comunicagdo
entre orientando-orientador e sd0, a0 mesmo
tempo, o proprio sintoma e o proprio processo
de construcéo de um novo professor; e que, no
nivel académico e pedagdgico, essa assungao
do outro sujeito se evidenciaquando este reco-
nhece em si a possibilidade de se desconhecer
€, assim, gerar um conhecimento Unico, que é
seu na medida em que ele o construiu, mas é
de todo mundo porque suarazéo de existir é a
de servir sua comunidade.
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FORMACAO DE PROFESSORES E CIBERCULTURA:
novas praticas curriculares na educacao
presencial e a distancia

Edméa Oliveira dos Santos ~

RESUMO

As novas tecnologias digitais vém estruturando novas relagdes socio-téc-
nicas, entre as quais podemos destacar a producéo e socializago interativa
de conhecimentos no ciberespaco, evento esse conhecido como cibercultura.
Paradoxal mente, também, encontramos nacibercultura préticas curriculares
tradicionais e fragmentadas do curriculo moderno, bem como o resgate
tecnicista das préticas de educagdo a disténcia. N&o basta apenas intervir
na forma e no conteddo dos materiais ou estratégias de ensino. Essa
constatacdo téo precisa € preocupante, pois o papel do professor vem se
mantendo no mesmo paradigmadatransmissdo ou dadistribui¢cdo em massa.
O artigo é um convite que desafia educadores e educadoras a gerirem no-
vas préticas curriculares na formagéo de professores, seja na modalidade
presencial ou a distancia.

Palavras-chave: Formacao de professores — Curriculo — Comunicagdo —
EaD

ABSTRACT

TEACHER QUALIFICATION AND CYBER CULTURE: new
curricular practices in the presential and distance education

The new digital technologies have been structuring new socio-technical
relationships, among which one can highlight the interactive production
and socialization of knowledge in cyberspace, which is known as cyber
culture. Paradoxically, also, one can find traditional and fragmented
curricular practices of the modern curriculum in the cyber culture, as well
asthe technicist rescue of the distance education practices. It's not enough
tointervenein the shape and content of the teaching materialsand strategies.
Such accurate evidence is preoccupying, astherole of the teacher has been
keeping itself in the same paradigm of mass transmission or distribution.
The article is an invitation that challenges educators to manage new

* Pedagoga, mestre e doutoranda em Educacdo pela FACED/UFBA, professora de Didéticae Tecnologias
na Educacdo da UNEB — Universidade do Estado da Bahia e da FAMEC — Faculdade Metropolitana de
Camacari. Endereco paracorrespondéncia: Condominio Vilasdo Imbui, Ed. Jaciara, apt 102, Imbui, Salva-
dor/BA. E-mail: mea2@uol.com.br.
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curricular practices in teacher qualification, both presentially and from a

distance.

Key words: Teacher qualification — Curriculum — Communication —

Distance learning

A cena sociotécnica

Atualmente, encontramos no debate sobre
0 uso do digital ou das novas tecnologias uma
notavel polissemia. Parauns, o digital vem pro-
vocando mudancas radicais nas relagdes de
aprendizagem: “(...) 0s usuérios aprenderam a
tecnologia fazendo [Grifo nosso] o que aca-
bou resultando na reconfiguracdo das redes e
na descoberta de novas aplicagoes (...)"
(CASTELLS, 1999, p.50-51). Paraoutros, “(...)
dizemos que as novas tecnol ogias sdo interati-
vas, hipertextuais, ou sgja, que elas utilizam
simulagdes, interatividade, ndo-linearidade (ou
multilineariade), multivocalidade etemporeal.
Todas essas caracteristicas sdo possiveis sem
nenhumamediagao tecnol 6gicae vivemosisso
No nosso sistema educativo atual, com menor
ou maior sucesso.” (LEMOS, 1999, p.69)

Entretanto, entendo que visdes extremistas
ndo contribuem significativamente para o de-
bate. Devemos considerar, € claro, que todo
avango socio-técnico acaba, quase sempre, in-
corporando elementos conjunturais anteriores,
mas também instaura mudancas significativas.
Vejamos, por exemplo, o caso daimprensa no
que se refere aos processos de leitura e escrita:

A tecnologiaque permitiu aleiturasilenciosa, a
busca rapida e a citagdo € anterior aimprensa.
Masaimprensaintroduziu umamudancatotal e
completa em um aspecto crucial: aidéiade co-
pia de um mesmo texto. Antes da imprensa, a
idéia de exemplares idénticos do mesmo texto
era um ideal nunca alcancado. Depois da im-
prensa, converteu-se em umabanalidade. (FER-
REIRO, 1999, p.61)

E natentativa de discutir as potencialidades
do digital que devemos procurar identificar o
que nessa abordagem é realmente “novo”, é
diferente, para que possamos investigar etirar
melhor proveito das suas reais inovacdes para
0 campo do curriculo.

114

As tecnologias digitais vém superando e
transformando os modos e processos de pro-
ducdo e socializagdo de uma variada gama de
saberes. Criar, transmitir, armazenar e signifi-
car estdo acontecendo como em nenhum outro
momento da histéria. Os novos suportes digi-
tais permitem que asinformagdes sejam mani-
pul adas de forma extremamente rgpidae flexi-
vel, envolvendo praticamente todas as areas do
conhecimento sistematizado bem como todo
cotidiano nas suas multifacetadas relagoes.
Estamos, efetivamente, vivendo umamudanca
cultural.

A base técnicadarevolucéo vem promoven-
do atividades de natureza “intangivel”. A ele-
trénica e ainformética, com suas diversas apli-
cagdes, vém promovendo a desmaterializacdo
dainformagdo, que até pouco tempo estava pre-
sa a um suporte fisico, atbmico (discos, livros,
madeira, pedra), transformando-a em impulsos
elétricos, bits', facilitando assim os processos
de transmisséo, circulacdo, armazenamento e
também de significacéo dasinformagdes, conhe-
cimentos e saberes. Em sintese, esse processo
dedigitalizacfo se caracterizatecnicamente pela
convergénciadacomputacdo (informéticae suas
aplicagdes), da comunicacdo (transmissio e re-
cepcao de dados) e dos contetidos (texto, sons,
imagens, gréficos).

Além daconvergénciatecnol 6gicadainfor-
mética com atelecomuni cagdo, dois outros as-
pectos, segundo Takahashi (2000), vém pro-
vocando mudangas nas rel ages soci o-técnicas.

1 Segundo Negroponte (1995, p.19), “Um bit no tem
cor, tamanho ou peso e € capaz de vugjar avelocidade da
luz. Ele é o menor elemento atémico do DNA da infor-
mago. E um estado: ligado ou desligado, verdadeiro ou
falso, paracimaou parabaixo, dentro ou fora, branco ou
preto”. Para nosso debate importa destacar que a possi-
bilidade de combinagdes desses dois elementos (0 e 1)
pode expressar e registrar a memaria da humanidade de
forma desmaterializada e em alta vel ocidade.
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O primeiro é acrescente popul arizagdo do uso/
aplicagdes do computador digital devido ao ba-
rateamento dos pregos, promovido pela dind
mica industrial do setor, e 0 segundo aspecto
refere-se ao crescimento da Internet em todo o
mundo. Esse movimento vem causando mudan-
¢as, ndo soO tecnol bgicas, como também politi-
cas, econdmicas, culturais e, sobretudo, sociais.
Vejamos um exemplo ilustrativo:

Todosjavimos noticias sobre a perda daimpor-
ténciarelativadaagricultura. Nos Estados Uni-
dos, ela envolveria quando muito 2% da popu-
lac8o ativa. No entanto, ao olharmos de mais
perto, constatamos que em torno destes 2% que
s80 real mente muito poucos, funcionam empre-
sas que prestam servicos de inseminagdo artifi-
cial, outras que prestam servigos de andise de
solo, outras ainda que organizam sistemas de
estocagem e conservacdo da producdo, ou pres-
tam servicos de pesquisa, meteorologiae assim
por diante. Quando formos somando as diver-
sas atividades diretamente ligadas a agricultura,
mas gue ndo trabalham a terra, chegaremos a
pel o menos 20% da popul ag&o ativa americana.
Em outrostermos, o que estd acontecendo ndo €
0 desaparecimento da agricultura: mudou afor-
ma de fazer agricultura, com menos atividade
de“enxada’, perfeitamente passivel de mecani-
zacd0, e muito mais contetido de organizacao
do conhecimento [Grifo nosso]. (DOWBOR,
2001, p.3)

O exemplo acima sistematizado pelo eco-
nomista L adislau Dowbor mapeia a complexi-
dade que recai na discussdo sobre as novas
tecnologias da comunicacéo e da informacéo
como estruturantes de novas formas de pensar
e atuar no mundo contemporaneo. Muito mais
do queinstrumentalizar préticas jaexperimen-
tadas pela humanidade, o digital introduz for-
mas e contelidos completamente originais nos
diversos processos de organizagdo das ativida-
des humanas.

Esse movimento contemporaneo exige, dos
grupos/sujeitos e dos Estados, novas estratégi-
asde democratizagdo do acesso as novastecno-
logiasdigitais, bem como paliticas publicasque
possibilitem a toda populagcdo uma educagéo
para a autoria de novos conhecimentos e apli-
cacOes socio-técnicas. “As novas tecnologias
dainformagéo ndo sdo simplesmente ferramen-

tas a serem aplicadas, mas processos a serem
desenvolvidos.” (CASTELLS, 1999, p.51).
Urge discutirmos novas formas de ensinar e
aprender nesse novo tempo.

Muito mais do que apenas dinamizar e pro-
mover uma nova materializagdo da informa-
¢do, atecnologiadigital permiteainterconexéo
de sujeitos, de espacos e/ou cendrios de apren-
dizagem, exigindo, dos mesmos, novas agoes
curriculares e agbes em rede. Assim, quando
Lévy (1997) destaca a necessidade de “ apren-
der com o movimento contemporaneo das téc-
nicas’, podemos nos inspirar no digital e nos
seus desdobramentos (hipertexto, interativi-
dade, simulacéo), propondo préticas curricula-
res mais comunicativas, como mais e melho-
res autorias individuais e coletivas.

O ciberespago € composto por umadiversi-
dade de elementos constitutivos (interfaces
amigaveis) que permitem diversos modos de
comunicacdo: um-um, um-todos e todos-todos
em troca simultanea (comunicagdo sincrona)
ou ndo (comunicacgdo assincrona) de mensa-
gens. Tais possibilidades podem implicar mu-
dancasdiretas, nem melhores, nem piores, mas
diferentes, na forma e no contelido das rela-
¢oes de aprendizagem do coletivo. E através
do conjunto de interfaces que 0s usuarios
interagem com a méaquina, compondo assim o
ciberespaco e acibercultura. Segundo Johnson
(2001, p.16):

A interface atua como uma espécie de tradutor,
mediando entre as duas partes, tornando uma
sensivel paraaoutra. Em outras palavras, are-
lac&o governadapelainterface atuacomo é uma
relacdo semantica, caracterizada por significa-
do e expresséo, ndo por forgafisica. Os compu-
tadores digitais sdo “maéquinas literérias’, (...)
trabalham com sinais e simbolos.

Nesse sentido, podemos afirmar que o com-
putador digital €éum elemento estruturante, pois
permite que novas formas de pensar sgjam ins-
tituidas. Um elemento que lida com linguagem
permite que novas representacdes, Novos pro-
cessos de aprendizagem e de desenvolvimento
cognitivo possam emergir dessa interacdo so-
cio-técnica. Ao contrario do que muitos tebri-
cos afirmam, computador ndo é apenas uma
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ferramenta. Ainda segundo Johnson (2001,
p.17): “A ruptura tecnoldgica decisiva reside
antes na idéia do computador como um siste-
ma simbdlico, uma maguina que lida com re-
presentactes e sinais e ndo com acausa-e-efei -
to mecénica do descarocador de algod&o ou do
automovel.”

O campo do curriculo: outra cena em
questao

As mudancas sociotécnicas expostas acima
estdo interferindo significativamente com o
campo da educac&o, em particular com o cam-
po do curriculo. O digital vem imprimindo no-
vas modalidades educacionais, alterando con-
sideravel mente modalidades anteriores. A no-
¢&o de educacéo presencial, de um lado, e edu-
cacdo adistancia, EaD, do outro, vém ganhado
novos significados.

A educacdo a disténcia se caracteriza como
uma modalidade de educacdo que promove si-
tuacOes de aprendizagem, onde professores e
estudantes ndo compartilham os mesmos espa-
¢osetempos curriculares, comuns nas situagoes
de aprendizagem presenciais. Para tanto, é ne-
cess&ria a utilizagdo de uma multiplicidade de
recursos tecnol 4gicos que gjam como interfaces
mediadoras na relagdo professor/estudante/co-
nhecimento. Historicamente, as préticasde EaD
foram, e ainda sdo, alvo de inimeras criticas e
preconceitos em relacdo a modalidade de edu-
cacdo presencia por ndo permitir o contato de
uma relagdo face a face, na qual, “em tese’, é
possivel promover ainteracdo, atroca de sabe-
res, conhecimentos, experiéncias entre sujeitos
e abjetos do conhecimento.

Destaco aexpressao “emtese’, devido ando
garantia de relacdes interativas apenas pelo
motivo do encontro face a face, uma vez que
encontramos nas diversas andlises e criticas
feitas ao curriculo disciplinar etradicional, or-
ganizado por uma comunicagao unilateral,
centrada na retérica do professor que, muitas
vezes, difunde as informagdes encontradas em
significantes—livrosdidaticos, videos etc —néo
contextualizados e, muito menos, produzidos

pel os sujeitos cognocentes. Atitudes como es-
sas provocam distancias de variada natureza,
mesmo estando os sujeitos geograficamente
préximos.

A distancia geografica exige interfaces que
permitam uma comunicagdo efetiva entre os
sujeitos no processo detrabal ho, logo de apren-
dizagem. Tal efetividade deve sedar ndo sO pelo
encurtamento das distancias fisicas, mas tam-
bém simbdlicas e existenciais. Como jasinali-
zaram 0s teoricos criticos e socio-interacionis-
tas, a aprendizagem acontece na relagdo dos
sujeitos com as culturas e ndo apenas com o
acesso desses as informagdes distribuidas. Nas
préticas tradicionais de EaD, os materiais ou
recursostecnol égi cos configuram-se como ele-
mentos auto-suficientes, tornando-se o centro
de todo o processo, a exemplo, destacamos a
limitac&o das interfaces atdmicas e anal 0gicas
— impressos, TV, videos — utilizadas para dis-
tribuir informagfes em massa.

Com o avanco das tecnologias digitais, as
instituicBes educacionais podem operacio-
nalizar curriculos que permitemir aémdadis-
tribuic&o de contetidos a distancia, garantindo
novas préaticas curriculares onde a interagdo
professor/estudantes/conhecimento seja real-
mente possivel, extrapolando, assim, a légica
dadistribuicéo e prestacéo de contas de ativi-
dades individualizadas. Podem, além disso,
potencializar as atividades presenciai s dos seus
servigos, tanto nas esferas tecno-administrati-
va, tecno-pedagdgica erelacional, assim como
na articulagéo e no interfaceamento destas na
sua gestdo como um todo, especialmente em
uma melhor gestéo de conhecimentos intra e
inter-institucional, criando redes de relagbes
que favoregcam a cooperacdo entre os grupos/
sujeitos em espacos multirreferenciais.

Desafios para a formacao de profes-
sores e as praticas curriculares
presenciais e a distancia

Quando o professor recebe umamensagem
de um estudante é preciso atentar para 0 con-
texto de onde emerge a mensagem. Desafios e
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questbes sdo postos a todo tempo, por exem-
plo: De onde fala esse estudante? Quais seus
habitos para o desenvolvimento de competén-
cias? Qual a sua realidade sociotécnica? Por
mais que trabalhemos com a idéia de “identi-
dade de saberes’, esta jamais pode ser conce-
bidaforado contexto de vidado sujeito nasua
diferencade género, sexo, etnia, religido, clas-
se social. E na diversidade que os sujeitos
potencializam seus saberes. Segundo Lévy
(1998, p.27):

As identidades tornam-se identidades de saber.
As consequiéncias éticas dessa novainstituicdo
da subjetividade so imensas: quem € o outro?
E alguém que sabe. E que sabe as coisas que eu
nado sei. O outro ndo é mais um ser assustador,
ameacador: como eu, ele ignora bastante e do-
mina alguns conhecimentos. Mas como nossas
zonas deinexperiénciando se justapdem elere-
presenta uma fonte possivel de enriquecimento
de meus saberes. Ele pode aumentar meu poten-
cial de ser, e tanto mais quanto mais diferir de
mim.

Nesse sentido, devemos considerar que o
professor na cibercultura precisa ser mais um
interlocutor do que um tutor, ou mesmo um
professor no seu sentido maistradicional . Sabe-
se que tutor é o individuo encarregado de tute-
lar, proteger e defender alguém; é o adulto que
carrega o infante pela mé&o. Ja o professor € o
individuo que ensinaumaciéncia, arte, técnica
ou disciplina. Esse entendimento ndo garante
a educacdo auténtica.

Como ja sinalizamos, a prética em EaD se
caracterizatradicionalmente peladisténciage-
ogréfica dos professores e estudantes. Dessa
forma, o centro do processo é o material ou
recurso didético. Estes normalmente se confi-
guram como pacotes prontos, que se apresen-
tam de formalinear, seqiienciada e com pouca
multiplicidade. E assim com o material impres-
SO, muito usado Nos cursos por correspondén-
Cia, e com os videos e os programas de tel evi-

2 Além de tentar entender seu posicionamento local —
cidade/cultura— devemos também atentar para os territd
rios simbdlicos, suas angustias, seus desgjos, suas ne-
cessidades.
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s30. Esse modo de fazer curriculo tem suas
bases na tendéncia de educacéo tecnicista.
Logo, cabe ao tutor:

1 - Informar o auno sobre os contetidos cienti-
ficos e técnicos, técnicas de trabalho intel ectu-
a, 0 andamento de seus estudos e sua compre-
ensdo das matérias; 2 - Motivar o aluno para
continuar estudando apesar das dificuldades de
todo tipo que possam surgir; 3 - Possibilitar o
conhecimento do aluno por parte dos professo-
res, de formadireta pelos professorestutorese,
através de seusrelatérios, pel os da sede central,
permitindo assim umaavaliagdo final maiscon-
cretae o necessério controle dasdificuldades que
possam ser colocadas pelos materiais didaticos
utilizados. (UNED, 1988/1989, p.18-19, apud
MAGGIO, 2001, p.95-96)

Nessa ldgica, o professor/tutor é apenas al-
guém que executa e administra formas e con-
telidos estaticos que partem de um pélo emis-
Sor para uma comunicagdo de massa, unidire-
cional, onde o estudante é apenas um receptor,
e como tal, ndo constréi o conhecimento. Dai,
como lidar com as identidades de saberes? O
ciberespaco néo pode ser concebido como uma
midiade massaqueincorporacontetidos, como
acontece normalmente com experiéncias em
EaD mediadas pelo impresso, TV ou videos,
onde a comunicacdo se restringe ao modelo
“um-todos’. Além de se constituir, por sua na-
tureza multimidia, interconexdo e integragéo,
0 ciberespaco é um espaco de comunicacdo
potencial mente interativo, pois permite uma
comunicacéo “ todos-todos” . E “ potencial men-
te” interativo, porque ndo garante por si S0,
pelas suasinterfaces, comumente chamadas de
ferramentas, tal interatividade. O meio estru-
tura a interatividade, mas ndo a determina, a
exemplo dos diversos sites de cursos® e portais
encontrados no proprio ciberespaco. Nos aler-
ta Pretto (2000):

Preocupante porque a Internet tende a se tornar
0 maior repositério de conhecimento humano,

3Vejao sitedo Instituto Universal Brasileiro. Esseinsti-
tuto trabalha com educagéo a distancia desde as préticas
por correspondéncias, usando material impresso, estan-
do também no ciberespaco, no endereco: www. instituro
universal.g12.br
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emboraaindamantendo o mesmo estilo de con-
centracdo na producdo do conhecimento e na
divulgacéo deinformagdes dos chamados tradi-
cionais meios de comunicacdo de massa. Ndo
chegamos a afirmar que temos 0 mesmo siste-
made broadcasting, de distribui¢do deinforma-
¢Oes via meios centralizados, como vemos no
caso do sistema de televisdo. No entanto, nos
parece um importante indicador parague possa
mos pensar ha pouca diversidade de sitios sen-
do localizados por estas buscas indicando-nos,

conseqlientemente, a necessidade de um repen-

sar sobre a sistematica de producdo e divulga-

¢ao de sitios que expressem as diferentes cultu-
rasevaoreslocais.

Diante do paradoxo entre a natureza do
ciberespaco, rede, e as produgdes lineares en-
contradas no mesmo, torna-se urgente discutir
novas dimensdes de comunicagéo para que no-
vas agles sejam materializadas, sobretudo no
campo do curriculo e da educacdo. Vejamos.

A COMUNICACAO

MODALIDADE UNIDIRECIONAL

MODALIDADE INTERATIVA

MENSAGEM: fechada, imutavel, linear,
sequencial;

EMISSOR: “contador de historias’, narrador
gue atrai 0 receptor (de maneira mais ou
menos sedutorae/ou por imposi o) paraseu
universo mental, seu imaginério, sua récita;

RECEPTOR: assimilador passivo

MENSAGEM: modificavel, em mutacdo, na
medida que responde as solicitacfes daquele
que amanipula;

EMISSOR: “designer de software”, constroi
uma rede (ndo uma rota) e define um con-
junto de territdrios a explorar; ele ndo ofere-
ce uma histéria a ouvir, mas um conjunto in-
tricado (labirinto) de territérios abertos ana-
vegacoes e dispostos a interferéncias, a mo-
dificacdes;

RECEPTOR: “usuario”, manipula a mensa-
gem como co-autor, co-criador, verdadeiro
conceptor.

No quadro acima, Silva (2000, p.73s)
mapeia o0s principais elementos da comunica
¢d0, emissor/receptor/mensagem, diferencian-
do suas relagdes em modalidades distintas de
comunicagdo. Desse modo, nos convocaa pen-
sar e materializar a agdo de uma comunicacio
interativa, para um curriculo em rede. A rede
ndo tem centro, os elementos circulam e se des-
locam de acordo com as necessidades e
problematizacdes dos sujeitos. Dessa forma,
tanto professores quanto estudantes podem ser
autorese co-autores (emissores 4 » receptores)
de mensagens abertas e contextualizadas pela
diferenca nas suas singul aridades.

Pensar o curriculo em rede é conceber uma
teia de conexdes onde o professor pode estar
0u ndo no centro, 0s estudantes podem tomar a
cena criando e co-criando situages de apren-
dizagem, nas quais os contetidos disponi-
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bilizados einterfaces (ferramentas) tomam des-
tague no processo.

O gue importa nessa complexa rede de re-
laghes é a garantia da producdo de sentidos, da
autoria dos sujeitos/coletivos. O conhecimen-
to deve ser concebido como fios que véo sen-
do puxados e tecidos criando novas significa-
¢Oes, onde alguns iréo conectar-se a novos,
outros serdo refutados ou serdo ignorados pe-
los sujeitos, “nos’, até que outros fios sgjam
tecidos aqual quer tempo/espaco nagranderede
gue é o proprio mundo. Dai a aprendizagem
acontece quando o professor propde o conhe-
cimento, ndo o distribui, ndo oferece informa-
cOes a distancia. O estudante ndo estara mais
reduzido a passividade de um receptor queolha,
copia, repete. Ele é co-autor dacomunicacdo e
darede de conheci mentos, criando, modifican-
do e tecendo novas e complexas redes.
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A educacdo, mais especificamente o curri-
culo, por mais criticos que sgjam, quase nao
contemplam nos seus discursos tedricos aques-
t&o da comunicagdo®. As referéncias mais uti-
lizadas sdo a Psicologia da Aprendizagem, a
Didética e, mais contemporaneamente, os Es-
tudos Culturais. N&o quero comisso, negligen-
ciar taisreferéncias, quero potencializa-las pela
comunicagao interativa estruturada pela digi-
tal. Logo, precisamos (re)significar o papel do
professor nesse processo. E preciso rever a
politica de sentido da palavra “tutoria’, avan-
cando da etimologia para o curriculo na acéo.

Numa breve revisdo de literatura (Maggio,
2001, Litwin, 2001; Barreto, 2001) sobre o pa-
pel datutorianaatualidade, ha aindaumagran-
de énfase nas referéncias psicoldgicas e didati-
cas, mesmo quando o tema é EaD na Web.
Maggio (2001, p.98) sugere:

Entre as propostas que sistemati camente busca-

ram incorporar desenvol vimentostedricos como

0s que assinalamos, destaca-se hoje 0 ensino
através de casos. (...) Na modalidade a distén-

Cia, CUjos projetos ou programas, muitas vezes,

dispdem de umarica diversidade de meios que

permitem recorrer a diferentes modos de repre-
sentac&o, poder-se-aenriquecer naapresentacso
dos casos el egendo, em cada situacdo, o suporte

gue se revelamais adequado paraum tratamen-
to verossimil.

E inegavel que propostas metodol égicas
sejam pertinentes para a criagdo de novos mo-
dosde educar, sejanaeducacdo presencial, sja
na educagdo a distancia mediada pelo digital.
Contudo, se nessa discussdo a modalidade de
comunicagdo ndo romper com alégicaunidire-
cional, poucaou quase nenhumamudancaqua-
litativa acontecer4 As alternativas didéticas
podem muito bem “maguiar” o paradigmatra-
dicional do curriculo. Nao basta apenas inovar
a forma nem o contelido dos materiais ou es-
tratégias de ensino. E necessario transformar o
processo de comunicagdo dos sujeitos envol-
vidos. Paulo Blikstein, pés-graduando do Me-

4 Teoricos da Escola de Frankfurt fizeram criticas pro-
fundas a midia de massa, contudo néo chegaram a pro-
por novas modalidades comunicacionais. Salvo Harbe-
mas, com suateoriadaA¢&o Comunicativa que ndo con-
templa o paradigma digital.

dia Lab do MIT, pesquisando EaD na Web,
chegou a seguinte concluséo:

Reproduz-se o mesmo paradigmado ensino tra-
dicional, em que setem o professor responsavel
pela producéo e pela transmisséo do conheci-
mento. Mesmo 0s grupos de discussdo, os e
mails, sdo ainda, formas de integragdo muito
pobres. Os cursos pelainternet acabam conside-
rando que as pessoas sdo recipientes de infor-
macdo. A educacdo continua a ser, mesmo com
esses aparatos tecnoldgicos, o que ela sempre
foi: uma obrigagdo chata, burocrética. Se vocé
ndo muda o paradigma, as tecnologias acabam
servindo para reafirmar o que ja se faz.
(BLIKSTEIN, 2001)

A constatacdo acima é preocupante, pois o
papel do professor na cibercultura se mantém
no mesmo paradigma da transmissdo caracte-
ristica do curriculo tradicional e da midia de
massa. O que temos aqui é a subutilizacgo do
paradigmadigital. Cito, por exemplo, aaborda-
gem de Barreto, especidista em EaD da Uni-
versidade de Brasilia, que separa burocratica-
mente a acdo do professor em compartimentos:

» Professor/autor - elabora contetdos para
materiais didaticos de EaD;

» Professor/instrutor - ministraaulas comple-
mentares a0 material didatico, sincrona ou
assincronamente, intermediadas por tecno-
logias (chats, féruns, videoconferéncia, te-
levisdo, etc.) ou presencialmente;

» Professor/tutor - auxilia os autores e instru-
tores e, principalmente aos alunos, a serem
bem sucedidos no processo de ensino/apren-
dizagem. Ndo tem permissdo para modifi-
car os contetidos e linhas pedagdgicas pro-
postas pel os autores/coordenadores do cur-
s0. (BARRETO, 2001)®
Essa perspectivafragmenta, compartimenta-

liza o fazer do saber fazer, ateoria da pratica.

Assim, aautoriado professor se reduz a elabo-

racdo de contelidos a serem transmitidos como

mensagens fechadas e imutaveis. A produgdo

e adistribuicdo dos contelidos e materiais sdo

5 Cf. Produc&o de material didatico para cursos a distan-
cianaWeb. SBPC n° 53, Salvador/BA, julho 2001. Cur-
so ministrado pela professora Lina Sandra Barreto em
Power Point, onde distingue o papel do professor e sua
implicagéo no curriculo no ciberespago.
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separadas do acompanhamento do processo de
aprendizagem, ndo permitindo alteragbes dos
contelidos por parte dos sujeitos envolvidos.
Ademais, aautoria se reduz aquem criao ma-
terial didatico que circula no ciberespago, fa-
zendo do estudante e do professor/tutor recipi-
entes de informacado, ainda baseada na l6gica
da comunicagdo de massa.

S&o urgentes a critica e a criagdo de novas
propostas de educac&o no ciberespago que con-
templem a ressignificagdo da autoria do pro-
fessor e do estudante como co-autor. O curri-
culo em rede exige a comunicacdo interativa
onde saber e fazer transcendam as separactes
burocraticas que compartimentalizam a auto-
riaem guem elabora, quem ministra, quem tira
dividas e quem administrao processo daapren-
dizagem. Entéo, é preciso investir na forma-
¢do de novas competéncias em comunicacao.

Destaguei, até agui, problemas queilustram
afragmentacdo daautoriado professor hos pro-
cessos de EaD. Ao mesmo tempo, convoco a
novas posturas para a construgdo do curriculo
emrede. Entretanto, considero que é exatamen-
te naguestdo darede que sedeveinvestir. Toda
rede de producdo de saberes e conhecimentos
é formada por diferencas e multiplas compe-
téncias singulares. Ninguém sabe tudo, todo
mundo sabe alguma coisa diferente do outro e
€ exatamente essa diferenca dos saberes que
enrigquece o coletivo inteligente. O grande pro-
blema esta na gestdo do processo. Em vez de
todo o grupo conhecer todo o processo, poten-
cializando os saberes das singul aridades numa
construcdo col etiva, as singul aridades sdo con-
vocadas apenas para compor o processo de di-
visdo do trabalho, préprio da escola/fabrica
baseada no modelo “fordista’ do curriculo por
programas.

O papel do professor nacibercultura, etam-
bém foradela, tem como desafio integrar e co-
ordenar a equipe multidisciplinar num curri-
culo multirreferencial em rede que permitaque
as competéncias dos sujeitos sejam solicitadas/
(re)significadas no processo como um todo,
onde a gest&o dos saberes ndo se limite apenas
a producéo dos recursos/contetidos, mas ao
acompanhamento do processo que ganha po-
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tenciais co-autores, os estudantes. Paratal, esse

professor, navisdo de Silva (2000, p.180), “ndo

se contenta em ser “um conselheiro”, “uma

ponte entre a informac&o e o0 conhecimento”,

“um facilitador da aprendizagem” e sim, pro-

fessor entendido como aguele que:

1. disponibiliza possibilidades de mdltiplas
experimentacfes, de multiplas expressdes;

2. disponibiliza uma montagem de conexdes

em rede que permite multiplas ocorréncias;

formula problemas;

provoca situacoes;

arquiteta percursos;

mobiliza a experiéncia do conhecimento;

constréi uma rede e ndo umarota;

cria possibilidade de envolvimento;

oferece ocasido de engendramentos, de

agenciamentos, de significagdes;

10.estimulaaintervencdo dos alunos como co-

autores da construgdo do conhecimento e

da comunicagéo.

Os espacos de aprendizagem ndo podem ser
reduzidos aum repositorio deinformacoes, pois
trata-se de ambiente fecundo de inteligéncia
coletiva. Diante de tais competéncias, os ter-
mostutor ou facilitador néo contemplam acom-
plexidade que supbe aautoriado professor, sgja
no presencial, seja a disténcia on-line. Por me
preocupar especificamente com aformacéo de
sujeitos nas préticas do curricul 0-agéo, relacéo
professor/estudante/conhecimento, procurel in-
vestigar como o digital pode estruturar novas
acOes curriculares naformagao de professores.
Como organizar o processo de aprendizagem
docente alternando eintegrando aaulafisicae
aaulaon-line?

Para tanto, urge analisar as diversas
interfaces disponiveis gratuitamente no
ciberespago, criar ambiéncias (no ciberespago
e fora dele) fecundas para autorias coletivas
intra e interinstitucionais nas praticas curricu-
lares de formac&o de professores inicial (Cur-
sos de Pedagogia e Licenciaturas) e continua-
da (cursos de aperfeicoamento, extensdo, es-
pecializagdo), e propor alternativas curriculares
que valorizem as potencialidades do digital,
criando novas praticas curricul ares para a edu-
cacdo presencia e adistancia.

©ooNOO AW
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Nos labirintos da pesquisa/acao/for-
macao: o multirreferencial e o digi-
tal como metodologia

Dentre as diversas criticas & produgdo, soci-
alizacéo elegitimacio de saberes e conhecimen-
tos na atualidade, podemos destacar a ciéncia
como mais uma referéncia e ndo como maisuma
grande narrativa. “A exuberéncia, a abundan-
Cia, ariquezadas préticas sociais proibem con-
cretamente sua analise cléssica por meio dade-
composi¢ao-reducao” . (ARDOINO, 1998, p.26).

Ademais, 0s proprios acontecimentos cien-
tificos” ao longo da histéria da ciéncia permi-
tem que iniciemos ndo s6 uma discussao sobre
a necessidade de construc&o de uma nova ci-
éncia, “ciénciatransdisciplinar”, como nosaler-
taMorin, mas sobretudo a possibilidade de le-
gitimar outrasreferéncias e/ou saberes e conhe-
cimentos. Tal preocupacéo vem ganhando des-
taque devido as diversas mutagdes socio-téc-
nicas, vividas neste novo século. Nesse con-
texto, podemos lancar m&o de mais uma abor-
dagem epistemol 6gica e metodol 6gica, a mul-
tirreferencialidade.

O conceito de multirreferencialidade é perti-
nente para contemplar nos espacos de aprendi-
zagem uma “leitura plural de seus objetos (pra-
ticos ou tedricos), sob diferentes pontos de vis-
tas, queimplicam tanto visdes especificas quanto
linguagens apropriadas as descri¢des exigidas,
em funcéo de sistemas de referenciais distintos,
considerados, reconhecidos explicitamente
como ndo redutiveis uns aos outros, ou seja,
heterogéneos’ (ARDOINO, 1998, p.24).

A multirreferencialidade, como um novo
paradigma, torna-se hoje um grande desafio.
Desafio que precisa ser vivido e gestado, prin-
cipalmente pel os espacos formais de aprendi-
zagem gue ainda séo norteados pelos principi-

7 “Por um lado, as potencialidades da tradugo tecnol 6-
gica dos conhecimentos acumul ados fazem-nos crer no
limiar de uma sociedade de comunicagdo e interactiva
libertada das caréncias e insegurangas que ainda hoje
compdem os dias de muitos de nés: o século XX| aco-
mecar antes de comegar. Por outro lado, uma reflex&o
cada vez mais aprofundada sobre os limites do rigor ci-
entifico ecol 6gico ou daguerra nuclear fazem-nostemer
que o século X XI termine antes de comegar”. (SANTOS,
1997, p.6).

0s e préticas de uma ciéncia moderna. Por ou-
tro lado, diferentes parcelas da sociedade vém
criando novas possibilidades de educacéo e de
formac&o inicial e continuada.

A emergéncia de atividades (presenciais €/
ou a distancia, estruturadas por dispositivos
comunicacionaisdiversos), cursos(livres, suple-
tivos, de qualificagéo profissional), atividades
culturais diversas, artisticas, religiosas, espor-
tistas, comunitarias comegam a ganhar neste
novo tempo uma relevancia social bastante fe-
cunda. Tal acontecimento vem promovendo a
legitimacdo de novos espacos de aprendizagem,
espacos esses que tentam “fugir do reducionismo
gue separa os ambientes de producéo e os de
aprendizagem (...), espagos que articulam, in-
tencionalmente, processosde aprendizagemede
trabalho”. (BURNHAM, 2000, p.299)

Os sujeitos que vivem e interagem nos es-
pacos multirreferenciais de aprendizagem, ex-
pressam naescol ainsati sfagdes profundas, pon-
do em xeque o curriculo fragmentado, legiti-
mando inclusive espagos diversos — espagos
esses que ha bem pouco tempo ndo gozavam
do status de espacos de aprendizagem — atra-
vés da autoria dos saberes construidos pela
itineranciados processos nesses espagos. E pela
necessidade de |l egitimar tais saberes e compe-
téncias que diversos espacos de trabalho estéo
certificando os sujeitos pel o reconhecimento do
saber fazer —competéncia—independentemente
de uma suposta formacao institucional especi-
fica, como por exemplo, as experiéncias “for-
mais’ de formag&o inicial.

A nocdo de espaco degprendizagemvai além
dos limites do conceito de espaco/lugar. Com a
emergéncia da“ sociedade em rede’8, novos es-
pacos digitais e virtuais de aprendizagem vém
se estabelecendo a partir do acesso e do uso cri-
ativo das novas tecnologias da comunicagdo e
dainformac&o. Novas relagdes com o saber vao
se instituindo num processo hibrido entre o ho-
mem e maquina, tecendo teias complexas de
relacionamentos com o mundo.

8 Expressio utilizada por Manuel Castells (1999) para
ilustrar a dindmica econdmica e social da nova era da
informacdo, estruturada por tecnologias de natureza di-
gital. Para saber mais, ver bibliografia.
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Formagéo de professores e cibercultura: novas praticas curriculares na educagédo presencial e a distancia

Para que a diversidade de linguagens, pro-
ducdes e experiéncias de vida sgjam, de fato,
contempladas de forma multirrefencializada,
nos e pel os espacos de aprendizagem, os sabe-
res precisam ganhar visibilidade e mobilidade
coletiva, ou sgja, 0s sujeitos do conhecimento

precisam ter sua alteridade reconhecida, sen-
tindo-se implicados numa produg&o coletiva,
dindmica e interativa que rompa com os limi-
tes do tempo e do espaco geogréfico. Paratan-
to as novas tecnologias digitais poderdo
estruturar novas praticas curriculares.
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A TACA DO MUNDO E NOSSA !
Globalizacao, exclusao e futebol no Brasil

Gregorio Benfica”

RESUMO

No artigo intenta-se analisar de maneira panorémica o contexto socio-eco-
ndémico atual, apontando as contradi¢des politicas e éticas de um sistema
econdémico que, em nome da inclusdo, reforca a exclusdo. O cen&rio de
andlise é formado pelas relagbes econdémicas do Brasil no mundo
globalizado, ai enfocando-se a relagcdo complementar que a exclusdo, em
nivel internacional, estabelece com umatradicéo excludente de nossas €li-
tes. ApOsisso, tenta-se atualizar as reflexdes de Roberto DaMatta, sobre o
futebol no Brasil, reflexdes essas que indicam o futebol como um meca
nismo de resisténcia a exclusdo e como uma renovagdo da utopia em um
mundo onde todos sejam cidadéos.

Palavras-chave: Globalizac&o — Exclusio — Inclusio — Futebol

ABSTRACT

THE WORLD CUP IS OURS! Globalization, exclusions and soccer in
Brazil

In this article one intends to panoramically analyze the current
socioeconomic context, indicating the ethical and political contradictions
of an economy system that, in name of inclusion, reinforces exclusion.
The analysis scenario is composed by the economy relations of Brazil in
the globalized world, focusing on the complementary relationship that
exclusion, on aninternational level, establisheswith an excluding tradition
of our elites. After that, onetriesto update the thoughts of Roberto DaMatta,
about soccer in Brazil, which sees soccer as a resistance mechanism to
exclusion, and asarenewal of utopiain aworld whereeveryoneisacitizen.

Key words: Globalization — Exclusion — Inclusion — Soccer
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INTRODUCAO

A viradado milénio foi de esperancas para
muitos. Afinal, as duas Ultimas décadas do sé-
culo XX foram de mudancas aceleradas: nos
anos 80 tivemos a revolugdo nas tecnologias
de comunicagdo e informac&o e nos anos 90,
j&no inicio, as mudancas foram politicas, com
o fim daex-URSS g, consequentemente, o fim
da Guerra Fria. Atravessamos o portal do sé&-
culo XXI trazendo na bagagem as condic¢es
técnicas e politicas para uma globalizacéo hu-
manista.

No entanto, na soleira deste novo século, o
gue contemplamos é um velho e conhecido
espetacul o, que insiste em permanecer em car-
taz, aexclusdo. Esta étéo antigacomo acivili-
zag&0; no entanto, sempre nos surpreende com
uma nova faceta ao longo da histéria. Dames-
maforma, aglobalizac&o, que ndo é€tdo jovem
assim — comegou na ldade Moderna, com a
expansdo maritima e comercia dos paises eu-
ropeus — se apresenta com nova roupagem,
porém, mantém o mesmo carater.

Busco analisar, em primeiro lugar, o con-
texto atual, apontando as contradic¢des politi-
cas e éticas de um sistema econdémico, que em
nome da inclusdo reforga a exclusdo. O cend
rio de andlise serdo as relagdes econdmicas do
Brasil no mundo globalizado, e ai enfocando-
se arelacdo complementar que a exclusdo, em
nivel internacional, estabelece com umatradi-
¢cdo excludente de nossas elites. Os méritos
dessa andlise, se algum tiver, devem ser credi-
tados ao pensamento do meu ex-professor
Cristovam Buarque (1999).

Em segundo lugar, tentarei atualizar, neste
ano de pentacampeonato na Copa do Mundo,
as reflexdes de Roberto DaMatta (1986, p.88-
120) sobre o futebol no Brasil, reflexes que
superam atradicional interpretacdo do futebol
como mecanismo de alienag&o, logo, de ma-
nutencdo da exclusdo. Como veremos, o fute-
bol se mostra uma excel ente metéforana com-
preensdo das estratégias e “jogadas’ de nosso
povo.

124

| - GLOBALIZACAO
Novamente os jovens

A década de 90 tinha todos os ingredientes
para uma grande festa no parque de diversbes
do capitalismo americano: a guerrafria estava
enterrada de vez e aex-poderosainimiga, tam-
bém agora uma ex-URSS, de chapéu na méo,
pedia dinheiro aos capitalistas; os EUA goza-
vam o prestigio do titulo de maior forcamilitar
e econbmica do planeta; os dois governos
Clinton com taxas de crescimento continuas
davam aimpressdo de que as coisas deveriam
continuar como estavam; afinal, a juventude
americanaeados"“tigresasiaticos’ nao tinham
do gue reclamar. Porém, nos EUA, em vez de
festa, assistimosaviolentos protestos dejovens
da classe média.

Os saudosistas da minha geracdo sempre
lembram os anos 60 como tempos de utopia e
de participacéo, enquanto que as décadas de
80 e 90 sdo vistas como sendo da “geracéo
coca-cola’, “geracéo shopping” e outros im-
propérios mais. Afinal — justificam — no lugar
dos hippies, dos militantes negros e dos guer-
rilheiros romanticos, subiram na passarela 0s
egocentrados yuppies.

De fato, ha varios elementos que parecem
corroborar a tese de que 0 mundo continuava
dormindo, porém, com umadiferenga: 0 sonho
havia acabado. O rock’ n roll, diluido em deze-
nas de géneros e orquestrado pela industria
cultural, pareciater definitivamente perdido sua
veialibertaria. No entanto, de maneira surpre-
endente, foi em Seattle (EUA), a nova capital
do Rock dos anos 90, que a juventude iniciou
um movimento que vem se alastrando pelo
mundo. O inimigo, quem diria, era 0 mesmo
que possihilitavaareduc&o dos precos das gui-
tarras e aparelhos €eletrénicos das bandas, a
globalizacéo.

Em 1999, na cidade de Seattle (EUA), se
relinem o FMI, o Banco Mundia e aOrganiza-
¢do Mundia de Comércio. Os protestos foram
tais e téo violentos que areunido foi suspensa.
No ano seguinte foi em Washington, e os ma-
nifestantes conseguiram impedir a chegada de
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ministros de Estado de varios paises as reuni-
0esnasededo FMI. No ano de 2001, agoraem
Génova, manifestantes de todo o mundo ali se
encontraram para umaguerra aberta que gerou
0 seu primeiro martir — Carlo Giuliane, assas-
sinado pela policia italiana em meio aos pro-
testos.

Mea-culpa

Ainda no ano de 2001, tivemos, no Brasil,
a primeira edicdo do Férum Social Mundial,
como um contraponto ao Férum Econdmico
Mundial, que acontece anualmente na pacata
vila apina de Davos, na Suiga, onde estadis-
tas, financistas e toda a sorte de poderosos do
mundo global se relinem para avaliar e identi-
ficar tendéncias do mundo capitalista. O suces-
so do Férum Socia de Porto Alegre foi tao
grande que muitos palestrantes se esforgavam
por participar fisicamente nos dois. Quem néo
se deu ao trabalho de fazer a “ponte aéred’
Davos-Porto Alegre, participou de telecon-
feréncias, que nesta primeiraedi¢do revelaram
a distancia entre os diversos pontos de vista,
t&o grande quanto o fosso que separa 0s ricos
dos pobres. Muitos participantes de Davos cri-
ticaram o tom panfletério eradical dasfalasde
Porto Alegre.

Neste ano de 2002, o medo de que a
radicalizagdo ndo ficasse apenas no discurso,
fez 0 governo suico, que percebeu a fortuna
gueiriagastar paragarantir asegurancade seus
convidados, propor a reunido em Nova York,
como forma de “homenagear” a cidade apds
os atentados de 11 de setembro. Afinal, a Big
Apple setornou amais novae parandicaforta-
leza americana “ anti-qual quer-coisa’.

Deu certo, ja que os protestos foram manti-
dos longe, precisamente a dez quarteirbes do
hotel Waldorf-Astoria, onde o Férum teve lu-
gar. O que 0 ano de 2002 reservou de novida-
de, porém, ndo foi o “isolamento acustico”,
conseguido pela policia, e sim o fato de que a
voz mais radical e contundente contra a
globalizacdo ndo estava do lado de fora, mas
dentro. O protesto partia de quem era, até en-
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tédo, 0 aguerrido defensor e o exemplo mais
acabado do capitalismo financeiro globalizado,
George Soros, 0 maior especulador de todos
os tempos. Quando alguém desse naipe e com
essa histéria afirma que “ha algo de podre no
reino da Dinamarca’, devemos ficar atentos,
pois mais grave do que o crescimento do ini-
migo € a desercdo nas propriasfileiras.
Paraque ninguém pense que o que Sorosdis-
se no Forum Econdmico possa ser imputado a
uma bebedeira ou “ataque dos nervos’, basta
lembrar que as mesmas palavras, e no mesmo
tom, estdo em seu livro George Soros on
Globalization, langado, apéso Férum, nalngla-
terrae nos EUA. No Férum, como no livro, ele
afirma(apud GRINBAUM, 2002) que o capita
financeiro € amora e que afalta de controle so-
bre os fluxos de capitais é o grande responsavel
pelainstabilidade nos paises em desenvol vimen-
to. E, como se ndo bastasse, afirma que o con-
trole que os paises ricos, em especia os EUA,
exercem sobre 0s organismos internacionais,
criados para ajudar o desenvolvimento dos pai-
Ses pobres, os transformou, na prética, em re-
presentantes dos interesses dos ricos.

Enquanto isso, do lado de baixo do
equador...

Como estamos vendo, a virada do milénio
no exterior foi acompanhada de um clima de
fim-de-festa e de necessidade de uma revisdo
dos rumos tomados pelo planeta, e isso ocor-
reu tanto entre os jovens, em passeatas de pro-
testo, como entre intelectuais e novos adeptos
da anti-globalizacdo, como Soros. A tese co-
mum é que a globalizago foi competente em
integrar mercados e agilizar os negécios, mas
foi incompetente paralidar com o problemada
pobreza, ou sgja, ao contrario do que a globa-
lizagdo prometeu, a distancia entre ricos e po-
bres aumentou.

Mas ndo € s6 laforaque o climade revisdo
circula. Aqui no Brasil, 0 mercado editorial,
aproveitando ofildo delivrosdeocasido—leia
se “ano eleitoral” — anuncia lancamentos de
publicacdes que fazem o balango do governo
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FHC (SANTA CRUZ, 2002). Apesar das dife-
rencas, tanto a publicacdo surgida a partir de
discussdes na Confederacdo Nacional da
Industria(CNI), AEra FHC —um balanco, lan-
¢ado pela Cultura Editora, como o texto ainda
sem titulo, organizado pelo deputado federal
do PT de S&o Paulo, Jodo Paulo Cunha, con-
cordam plenamente quanto a questdo do custo
social muito elevado da estabilizacdo moneta-
ria. nos oito anos da era FHC osricos ficaram
mais ricos, e 0s pobres, mais pobres. O f0sso,
gue pode ser quantificado por estatisticas, € a
medida da excluséo made in Brazil.

O “forward” que saiu pela culatra

Podemos, portanto, concluir que o temada
exclusdo mudou de status: ndo € mais apresen-
tado como “tara” de um certo tipo de socidlo-
go ou de grupelho radical de esguerda. O tema
daexclusdofoi incluido eatéficou in: freqlienta
asboasrodas e, nasruas, sdo os filhos do bem-
estar social que desfraldam abandeirapelain-
clusdo dos pobres. Cabem as perguntas. quem
virou a cabega desses meninos? Por que eles
nao repetem os anos 50, também umaépocade
crescimento do consumo nos EUA? E o que
aconteceu aos socialites?

A resposta parece ser a de que “o feitico
virou contra o feiticeiro”. Nos EUA, nos tem-
pos da brilhantina, a rapaziada se empanturra
vade milk-shake e o Gnico movimento que fa-
ziam erao dapélvisao som de Elvis. Naqueles
tempos, 0 mundo dainformagéo, paraessesjo-
vens e paraos adultos, erarestrito a suaregido.
Hoje, a globalizagcdo econdmica é também a
globalizagdo dainformagéo: ainternet saiu pela
culatra. Para as €lites, a transparéncia que a
internet possibilita é constrangedora, pois séo
flagrados o banquete e, ao seu redor, os olhos
dosfamintos. Paraosjovens, ainternet éomeio
através do qual ndo somente se informam so-
bre o mundo mas, e principa mente, vivenciam
pequenas guerrilhas, como por exemplo, o com-
bate aos monopdlios da indUstria fonogréafica.
No mundo virtual, asleis e aidéia de proprie-
dade, fundamentos do Ocidente, s&o relativi-

zadas. Portanto, além desses jovens e dos ve-
Ihos e novos criticos, deve haver algum empe-
dernido financista resmungando por ai: “essa
nao é a globalizacdo dos meus sonhos”.

Il - EXCLUSAO
O universo dos desconectados

Para um rapido vislumbre da exclusdo nos
dias atuais, devemos recordar alguns elemen-
tos: naPrimeiraRevolucdo Industrial, em 1750,
a energia a vapor movimentava as maguinas.
Cem anos depois 0 vapor era substituido pelo
petréleo e, 50 anos maistarde, noinicio do séc.
XX, aenergiael étricadespontavacomo o novo
simbolo da modernidade. A partir de meados
do século XX, aTerceira Revolugdo Industrial
foi ados e etrénicos, dainforméticae dastele-
comunicagdes. Portanto, se queremos um in-
dice de exclusdo/inclusdo para os dias de hoje,
podemostambém utilizar como critério o aces-
S0 a energia elétrica, as telecomunicactes e &
informética.

Utilizando os critérios acimareferidos, per-
cebemos que o0 mundo do inicio do século X XI
continua sendo o da conhecida e velha exclu-
s80. O destacado economi staamericano Jeremy
Rifkin, em estudo para a Organizag&o Interna-
ciona das Telecomunicagdes (apud MARINI,
2002), aponta que 40% dos habitantes do pla-
neta vivem sem energia el étrica e destes, 65%
nunca falaram ao telefone.

Se o termo globalizag&o designa um pro-
cesso de interligacdo planetéria que envolve
intercambio econdmico e cultural através de
redes de comunicacdo, podemos, diante dos
nuimeros acima, dizer que apréticadaglobaliza-
¢do contemporanea carrega em seu bojo uma
contradi¢do: 0 que em tese inclui, na prética
exclui. O gue deveria aproximar, na verdade
distancia. Segundo este mesmo estudo de
Rifkin, s6 no centro de Nova York, em
Manhattan, ha mais linhas telefénicas do que
em toda a Africa. Os 24 paises mais ricos do
mundo e que possuem apenas 15% da popula-
¢do mundial, concentram 71% das linhas te-
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lefonicas e 88% dos usuérios da internet. SO os
EUA sdo responsaveispor 41% do acesso agran-
derede, eaAmérical atina, apenas4%. No caso
brasileiro, dos nossos mais de cinco mil muni-
cipios, apenas trezentos possuem estrutura mi-
nima para a instalagdo do servico de acesso a
internet. A conseqiiéncia € que o Brasil possui
apenas 8% de suapopulagdo com acesso aRede,
contando aqueles que navegam uma ou duas
vezes ap més. 1sso nos coloca em 43° lugar em
uma lista de 72 paises elaborada pela ONU e
divulgada no final de 2001 (MARINI, 2002).
Um dos elementos que caracteriza 0 mundo
contemporaneo € a velocidade dos processos,
inclusive o de concentragdo de riqueza. Se as
exclusdes do século XIX e XX aumentavam o
fosso entre ricos e pobres, o apartheid digita
simplesmente os coloca em universos distintos.
Portanto, aexclusdo ndo € apenas um tema pre-
sente, ele é um tema urgente, em especia no
Brasil que, como veremos, foi colocado diante
do desafio digital do século XX| sem ter ainda
resolvido as exclusdes tipicas do século XIX.

O papel dos EUA na globalizacao
excludente

Para ndo citar “medalhfes’ da esquerda,
passo a palavra ao americano, professor da
Universidade de Columbia, em Nova York,
Joseph Stiglitz, Nobel de economia no ano de
2001, e ex-assessor econdmico do governo Bill
Clinton e economista-chefe do Banco Mundi-
al. Em recente entrevista, este homem do capi-
talismo fez duras criticas aos EUA, ao FMI e
ao proprio Banco Mundial, afirmando que se
todas as nagbes agissem como os EUA, ado-
tando 0 mesmo nivel de protecionismo, o co-
mércio mundial entrariaem colapso (MENAI,
2002). E foi mais aém, afirmando que o fato
de os EUA serem 0 Unico pais com poder de
veto no FMI, acaba por fazer desse 6rgdo um
representante de seus interesses. Stiglitz afir-
ma que, mesmo quando quer gjudar, o FMI faz
aos paises pobres, ou em desenvolvimento, re-
comendagdes que carecem, em muitos casos,
de um minimo de bom senso.

Para Damiane (2002), os recentes embates
do governo brasileiro com os EUA, em rela-
¢80 a0 comércio exterior, sGo mais do que ade-
quados parailustrar asteses de Stiglitz citadas
acima. Por exemplo, depoisdeinfrutiferasten-
tativas de dialogo, o ltamaraty teve que entrar
com uma queixaformal na Organizagdo Mun-
dial do Comércio contra a sobretaxa de 30%
a0 aco brasileiro importado pel os americanos.
Outro exemplo de protecionismo é a nova lei
agricola americana, a chamada farm bill, que
disponibiliza US$ 38 bilhdes anuais em subsi-
dios aos agri cultores americanos nos préximos
dez anos. Os norte-americanos ndo estdo sos
nesse proteci onismo; os agricultores europeus
gozam de privilégios de mesma natureza.

Portanto, depois que os paises ricos conde-
naram os pobres a se especializarem apenas em
produtos agricolas e primarios em geral, agora
osimpede de vender justamente esses produtos,
usando para isso toda sorte de protecionismos.
O motivo? Ocorre, s mplesmente, que estes pro-
dutos, apos intensos esforcos produtivos dos
paises em desenvolvimento, se tornaram com-
petitivos no mercado externo. Todas essas préa
ticas desmascaram a légica unilateral dos pai-
ses ricos, em especial os EUA, gue pregam o
livre-comércio, “desde que sO paramim”. Esta
prética dos paises ricos concentraariquezalae
aumenta a exclusdo aqui, pois se tivéssemos
acesso ap mercado externo, isso gerariainterna
mente, N0 minimo, renda e emprego.

Portanto, € interessante hotarmos que, em
seus desenvolvimentos histéricos, exclusdo e
globalizagdo poderiam ter se transformado em
termos opostos e em conflito. Na medida em
que a globalizacdo implicasse em abertura de
todos os mercados e cooperacao e troca entre
as nagoes, a expansdo da globalizacdo deter-
minaria a diminuic¢do da exclusdo. Mas o que
vemos é anegacdo dessa globalizagdo por par-
te dos paisesricos. O que vemos é uma atitude
injusta, umaimposi¢do arbitrariaderegras que
atendem apenas o0s interesses deles. Ao lado
disso, temos o indisfarcavel cinismo hipocrita,
quando fazem o discurso do livre-comércio e
se apresentam como pal adinos da abertura dos
mercados, invertendo assim a realidade.
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Por tudo isso, é prudente ficar atento aos
perigos da implantagio da Area de Livre Co-
mércio das Américas (ALCA), proposta pelos
EUA. A histériatem demonstrado que o que é
bom paraos EUA, namaioriadas vezes, ndo é
bom para o Brasil.

O Brasil e seus excluidos

Para Alves Filho (2002), a Pesquisa Nacio-
nal de Saneamento Basico (PNSB), divulgada
pelo IBGE, indica que 47,8% dos municipios
brasileiros ndo possuem rede de esgoto sanit&
rio e, nas grandes cidades que possuem rede,
68,5% dos residuos gerados ndo tém destinacéo
adequada pois sdo lancados noslixdes e alaga-
dos. Nesses lixdes, 24.340 pessoas se mistu-
ram aos residuos, a procura de algo de valor.
Desses, 22% tem menos de 14 anos e 7.264
moram naos préprios lixdes.

A falta de fornecimento de agua tratada e
saneamento basico, sdo indicativos de miséria
g, portanto, de exclusdo. NaBahia, quartaeco-
nomia do pais, 56,3% de sua populagdo ndo
tem servico regular de abastecimento de &gua.
Porém, o que mais choca é a metafora dos
lixBes: o rejeito, o podre, 0 que ndo serve para
uma parcela da populagdo, se mistura com se-
res humanos, 25% deles criangas, huma lida
diéria que ndo humaniza o lixo, ao contrério,
transforma a olho nu, homens em rejeitos.

Da desigualdade a dessemelhanca

Cristovam Buarque (1999) teminsistido em
denunciar que o0 processo de exclusio no Bra-
sil se caracterizacomo apartagdo. O que erano
inicio apenasdesigualdade foi setransforman-
do em diferenca e hoje ameaca se tornar
dessemelhanca. Apesar da distancia que sem-
pre existiu entre ricos e pobres no Brasil, até
meados do século XX, esta distancia materia
era atenuada ideol ogicamente pela instituicéo
do compadrio, tanto na zona rural como urba-
na, que criava entre os compadres, entre o po-
bre e o rico, um vinculo familiar e estabelecia
uma rede de ajuda muatua.

O aumento da distancia econémica rompe
ateia social. Nas grandes cidades a desigual-
dade evoluiu paraadiferenca: € como se antes
MOrassemos N0 MEeSMO espaco, apenas uns com
casas e condicdes de vida melhores do que ou-
tros e, agora, passassemos a habitar mundos
diferentes— zona sul X favela, que sdo condo-
minios fechados um para o outro, onde as leis
sdo diferentes e outros os governantes. A dis-
tancia ficou t&o grande que o burgués, de sua
cobertura, ndo reconhece aguilo que se move
nos lixdes, ndo o reconhece como um ser da
mesma espécie, como semelhante. Por isso
mesmo, pensa o burgués: é feio, fede e ndo é
gente. Por que n&o a pena de morte? Na mes-
maldgica, o pivete descal ¢o ndo reconhece nos
seméforos que a “madame” no carro importa-
do é uma mae; por isso, se elaabrir ajanelae
resistir ao assalto, ele ndo vacilaraem cortéla
com um pedago de vidro. Este é o quadro: po-
bres gue temem a fome e ricos que temem os
pobres. O preco que eu e o leitor pagamos por
termos permitido que o proximo fosse trans-
formado em dessemelhante é visivel: osvidros
dos carros fechados, nossos condominios fe-
chados, as portastrancadase, o que é maisgra
ve, um coragdo que vai se endurecendo.

O dever de casa

Ao contrario das nacbes européias que, ao
se constituirem em Estados, passaram por um
processo amplo de unificagdo, no Brasil, des-
deoinicio dacolonizagdo, so fazemos aumen-
tar as separacdes: brancos versus negros e in-
dios; portugueses versus brasileiros; ricos
versus pobres; sulistas versus nordestinos; in-
cluidos versus excluidos. Dessaforma, segun-
do Buarque (1999, p.25-27), formamos um
Estado, mas n&o uma nagéo.

Enquanto isso, 0S nossos governantes desen-
volveram umatradicdo de planos mirabolantes
que, quando executados, fracassam irremedia-
velmente, e 0 governo atua prefere ndo ter ne-
nhum. Tanto no passado como no presente, se-
gundo Buarque (1999, p.31-39), o0 problemaesta
nos pressupostos, na propria légica que rege a
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Vis80 economicista e, mais especificamente, na
crenca dos economistas, predominante até os
anos 70, de que o crescimento era naturalmente
distributivo. Assim, fizemos o “bolo” crescer,
sem perceber que 0o modelo do “bolo” é estrutu-
ralmente indivisivel. Se queremos que todos
comam, devemos mudar areceita.

Os nossos economistas-cozinheirosfizeram
0s seus doutorados nos paises do Primeiro
Mundo, onde ateoria econdmica se concentra-
va no problema de como aumentar a riqueza,
uma vez que o problema da pobreza ja estava
eguacionado. Assim, denuncia Buarque, pro-
duzimos uma geracao de especialistas incom-
petentes para abordar o problema da pobreza
social do Brasil com suas desigual dades regio-
nais. O fosso entrericos e pobres éamaior pro-
va desta incompeténcia técnica e ética.

O que fazer pararesgatar a enorme divida
social criada pel os nossos governantes? Conti-
nuar seguindo o receituario neo-liberal so per-
petuard a l6gica do absurdo denunciada por
Buarque: um pais exportador de alimentos e
com um povo faminto; exportador de cal cados
e 0 povo descal ¢o; exportador de avifes e, no
ch&o onde o povo mora, auséncia de abasteci-
mento de &gua ou coleta de esgoto. Se atradi-
¢a0 de nossos economistas e politicos ndo nos
inspiraadriblar osobstaculos quetemosafren-
te, 0 gque nos inspirard?

Il - FUTEBOL
Porque futebol

“A taca do mundo é nossa’. Este verso de
abertura da marchinha que se tornou o hino da
selecdo de 1958 e hoje bastante lembrado na
conquistada Copade 2002, poderia ser aplica-
do, com ironia, a uma série de campos da nos-
sa realidade brasileira, pois somos campedes
em muitas coisas que nos causam vergonha.
Porém, ndo é este o caminho que seguirei.
Mesmo porque jafale de nossas mazelas nas
linhas anteriores; agora, pretendo analisar o
Nnosso potencial, enquanto nag&o, para superar-
mos as armadilhas da globalizac8o, e descre-
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ver 0s mecani smos de gue o0 nosso sofrido povo
se utiliza para driblar a exclusgo.

O fio condutor que nos permitiraadentrar o
universo popular seré o futebol. Pelo que me
consta, Roberto DaMatta (1986) foi o primei-
ro académico a ridicularizar o esnobismo do
pensamento social brasileiro que até entdo des-
prezavatemas como o futebol, eisso acontecia
em um contexto de patrulhamento ideol égico
de esquerdaqueinsistiaem ver o futebol como
“0 6pio do povo”. DaMatta ndo sd demonstrou
aimportancia politica e social do futebol para
nds, brasileiros, como também provou que o
futebol ndo é alienacdo e sim espaco de exerci-
cio da cidadania e da utopia.

O instrumento de andlise de DaMatta é a
nocao de drama social sobre o qual afirma: “a
nocao de drama social, que se inspira na obra
de Max Gluckman (1958) e Victor Turner
(1957, 1974), é o conceito fundamental que
permite articular o observado no dia-a-dia (jo-
gos de futebol e a infra-estrutura do esporte)
com valores sociais mais basicos.” (1986,
p.104). Ou sgja, 0 pressuposto basico € que a
sociedade, como um todo holografico, se re-
produz em suatotalidade em cadaumadas suas
partes institucionalizadas; assim, elementos
aparentemente sem muita relevancia, como o
futebol, sdo vias de acesso para o entendimen-
to daestruturasocial maior. DaMatta explicita:
“ofutebol praticado, vivido, discutido eteoriza-
do no Brasil seria um modo especifico — entre
outros— pelo qual anossasociedadefala, apre-
senta-se, revela-se, exibe-se, deixando-se des-
cobrir.” (1986, p.105).

Para seguirmos esta perspectiva, em primei-
ro lugar darei algumas informages gerais so-
bre o futebol e depois adentrarei no fenémeno
particular que é o futebol brasileiro paratentar
ver 0 que ele hoje pode falar sobre o Brasil e
sobre a excluséo.

Do passatempo ao esporte
Coisaantiga e universal, essa, a de pessoas

em bandos correrem atras de alguma coisa por
puro divertimento. Corria-se (e continua até
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hoje) atras de jovens especialmente fantasia-
dosnaAsia; atrés de touros na Espanha, delei-
tOes em outras partes da Europa. Nada se mos-
trou melhor do que abola. Elando se cansa e,
enguanto os homens ndo se cansarem, elapode
ser chutada com violéncia, e quanto mais vio-
Iéncia no chute melhor. Por isso, desde aldade
Média, a bolarolava nas tergas-feiras de Car-
naval pelasruas estreitas das cidades européias.

A0 se criarem regras para as praticas e se
organizarem torneios, 0 que era passatempo se
transforma em esporte. O século X1X na In-
glaterra, a Era Vitoriana, foi a culminancia de
um longo processo de regulamentacdes que
estabeleceram o rughbi, o boxe, o ténis, as cor-
ridas de cavalos e o futebol, entre outros, como
sports.

Esse processo de desportivizag&o que se deu
ao longo do século XVIII e XIX, segundo
Norbert Elias e Dunning (apud REIS, 2000,
p.133), foi paralelo a transicdo de um regime
monarqui co absol uto paraum sistema parlamen-
taristanalnglaterrae et a ée intimamentere-
lacionado. Se o0 século XV, segundo estes au-
tores, foi marcado pelo uso davioléncia nare-
solugdo de conflitos de interesses entre os gran-
desproprietarios, osséculos XVIII e XIX serdo
0s séculos da adaptacdo das elites a um novo
procedimento: o debate, a disputa parlamentar.
Portanto, o processo de desportivizac&o pode ser
visto como um sintoma e até mesmo como um
mecanismo pedagdgico do processo de supera
¢ao davioléncia na resolucdo de conflitos.

A compreensdo desse processo acimarefe-
rido é simples. Os passatempos praticados pe-
las elites ainda estavam dentro de um quadro
de referéncia feudal, ou seja: em primeiro lu-
gar, ndo se reconhecia nenhum poder acimado
poder local, logo, esses passatempos eram re-
gulamentados por tradi¢des locais, i.e., as re-
gras ndo eram universais e consequentemente
ndo eram nem claras, nem rigidas; em segundo
lugar, osaristocratas eram guerreiros. Jogar era
lutar, dai a violéncia exacerbada. A unificacdo
e a universalizag8o das regras nos esportes
correspondem ao processo de unificagdo em
geral gue se deu com a modernizagdo da mo-
narquiainglesa. Além disso, 0 comportamento

menos violento, a aceitagdo da derrota, enfim,
0jogo pelo jogo, acompanham ainstalacdo de
uma mentalidade parlamentar. Assim, vemos
gue desde suas raizes, 0 esporte se vincula a
politica e que a expressao popular “ o esporte é
um instrumento da paz” tem bases histdricas.

A profissionalizacao

Segundo Reis (2000, p.135), o primeiro clu-
beinglés de futebol surgiu em 1857 e por volta
de 1863 fundou-se a*“ Football Association”, a
qual codificou e normatizou o futebol, sendo
até hoje ainstituicdo responsavel pelo futebol
nalnglaterra

Naguele pais, o futebol foi-se tornando um
espetaculo nos finais do séc. X1X: nessa oca-
Sido ja eram cobrados ingressos para a assis-
téncia. Namedidaem que o negécio evoluia, a
necessidade de aprimoramento do proprio es-
petaculo e, conseglientemente, dos jogadores,
passou a exigir mais tempo de treinamento.
Essa nova situagdo implicava um investimen-
to de tempo que os elementos das camadas
pobres subtraiam do tempo de trabaho, dai a
profissionalizag&o que se deu a partir de 1885
para que esses elementos pobres se dedicas-
semintegralmente. Resumindo, aprofissionali-
zacdo se tornou uma necessidade inerente a
espetacularizagdo do sport. Porém, ndo sem a
resisténciadas elites que, diga-se de passagem,
tem a mesma natureza da sua resisténcia are-
muneragdo dos parlamentares. Em ambos os
casos, a hdo remuneracdo afastaria 0s que néo
possuissem rendas do exercicio parlamentar ou
futebolistico. Como a profissionalizacéo tor-
nou-se irreversivel, os times amadores das €li-
tes se afastaram das competi¢des por medo de
perder dos times profissionais de pobres.

A difusao do futebol pelo mundo

O futebol comegou a ser difundido no final
do século X1X e hoje é o esporte mais pratica-
do e assistido no mundo, representando 3% da
economia mundial (REIS, 2000, p.138). Esti-
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mou-se que o publico que assistiu a conquista
do pentacampeonato foi de maisde 1 bilh&o de
pessoas. Segundo Reis (2000, p.134), este su-
cesso € explicado em parte porque o futebol
permite aseus espectadoresavivénciadasmais
variadas emocdes, principalmente pelo fato de
0 éxtase do gol ser antecedido por um grande
periodo de tempo. Ao longo do jogo sentimos
medo ou confianca, esperanca ou desespero,
decepcdo ou jubilo... No empate, as emogdes
SA0 mais complexas, pois podem ser 0 misto
de todas. Se no basquete, como em outros es-
portes, adescargaemocional € maisfreglente,
em razdo da maior quantidade de pontos que
ocorrem durante a partida, no futebol a excita-
¢80 e a tensdo sdo crescentes. E o que dizer
guando a partida termina empatada e vai para
aprorrogacdo? A emocdo € tdo forte que o tér-
mino daprorrogacdo pelarealizacdo deum gol,
por qualquer uma das equipes, foi batizada
popularmente de“ morte subita’. E se ndo acon-
tece nenhum gol na prorrogacdo e vamos para
0s pénaltis? O leitor se lembradafinal dacopa
de 94, aquelaem que adecisdo foi nospénaltis?
As emoges nessas ocasifes podem ser t&o
grandes que se tornam desagradéveis. Nao é
sem razao que o torcedor fanético muitas ve-
zes se autodenomina de “ sofredor”.

O futebol globalizado

Outra explicagéo para a difuséo do futebol,
€ que este foi facilmente incorporado pela
globalizagdo econdmica, tornando-se um ne-
gocio milionério, envolvendo jogadores, equi-
pestécnicas, material esportivo, merchandising,
transmissdo via TV e outros. Hoje, EUA, Chi-
na, Coréia e Japao estao ai para provar que o
mundo é uma bola: o técnico da Coréia é ho-
landés, e a torcida coreana empunha cartazes
indicando-o para presidente do pais; o do
Senegal éfrancés e o técnico da China, o tche-
co Milosevitch, ja colocou na Copa outros pa-
ises. Os técnicos se tornaram trabalhadores
transnacionais, sem patria, que se alojam onde
as condicOes forem mais favoraveis. Os joga-
dores seguiram a mesma |6gica e sdo anterio-
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res aos técnicos na globalizacdo, sendo que na
maioria das selegdes nacionais o que se vé é
uma “legido estrangeira’, ou seja, tem selecéo
em queamaioriadostitularesjogaforado pais.
Tem até os naturalizados, como o mulato de
cabelo rasta Alex, nascido no estado do Parang,
Brasil, mas que agora € japonés e um dos me-
Ihores da selecdo do Sol Nascente.

Neste campo o Brasil tem a ensinar: temos
quase 5 mil jogadores atuando no exterior, isso
representa quatro vezes o nimero de diploma-
tas a servico fora do Brasil (BELLOS, 2002,
p.13). Pelé ensinou os EUA ajogar bola; Zico,
0 Japdo. Antes deles, Otto Gloriafoi para Por-
tugal e se tornou técnico da selecdo daquele
pais. Detalhe: na Copa do Mundo da Inglater-
ra, em 1966, a selecdo brasileirafoi eliminada
por Portugal por 3x1.

O futebol no Brasil

O futebol chegou ao Brasil no ano de 1894
pelas méos de Charles Muller. Este jovem filho
deingleses, ao voltar de seus estudos na Ingla
terra para S&o Paulo, trouxe as primeiras bolas
de futebol e a visio dlitista deste esporte. As-
sim, somente em 1908, com afundagéo de véri-
os clubes, € que o povo teve acesso ao futebal,
mesmo assim de modo restrito, pois os analfa-
betos tinham dificuldade em assinar as simulas
e 0s negros foram impedidos de integrar nossa
selecdo até 1921 (REIS, 2000, p.139).

O primeiro campeonato paulista se deu em
1902 e o primeiro campeonato brasileiro (Rio
-S8o Paulo) foi em 1905, com a vitéria dos
paulistas. O primeiro Sul-Americano foi em
1919, no Brasil, e apartir dai comegamos ater
destague internacional. Nos anos 20, ja expor-
tdvamos jogadores, principalmente para a lta-
lia, porém aprofissionalizagéo generalizadaso
se deu na década de 30, juntamente com o pro-
cesso de transformagdo do futebol em espetd
culo de massa, gracas em grande parte ao r&
dio. A massificagéo foi refletida nas constru-
cOes dos estédios gque se tornaram cada vez
maiores até culminar no Maracand, inaugura-
do em 1950 para a Copa gque aqui se realizou
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neste mesmo ano, e na qual fomos vice-cam-
pedes, apOs dramética derrota por 2x1 para o
Uruguai diante de 173.830 emudecidos torce-
dores (REIS, 2000). Finalmente, com a con-
quista da Copa de 1958 e 1962, simultanea-
mente com os fendmenos Pelé, Garrincha e a
TV, o futebol torna-se definitivamente um es-
porte de massa no Brasil.

Futebol e ascensao social

Com aprofissionalizacdo e a massificacéo,
abre-se uma alternativa de carreira profissio-
nal e espaco paraaexpressao pessoa parauma
parcela enorme de jovens excluidos do siste-
ma escolar e do mercado de trabaho brasilei-
ro, pois, no futebol, ndo tem “filho-de-papai”,
ndo tem “pistoldo” e acor ou classe social ndo
sdo impedimentos, s fica quem € bom.?

Esse mercado detraba ho é grande e ndo para
de crescer. Aqui sdo treze mil clubes, que pos-
suem 580.000 atletas profissionais e amadores
(VEJA Especial Penta, 2002). Estes sdo apenas
apontade um iceberg, cujaparte medianaéfor-
mada por trintamilhdes de praticantesinformais
ecujabase sdo todos osmeninoshbrasileiros que,
guando nascem, logo recebem umabolade pre-
sente e aprendem com seus pais que ela deve
ser chutada e ndo arremessada com as maos.

Diferente de outros esportes que ndo podem
ser praticados sem 0s equipamentos minimos,
como o basguete, o handball, o ténis e outros,
o futebol é um esporte que ndo exclui os po-
bres, e pobres, temos aos montes. Com tanta
gente jogando é uma questdo matemética que
Pelésgjabrasileiro, assim como Michael Jordan
segja norte-americano.

Um pais de chuteiras

E lugar comum afirmar que o Brasil é o pais
do futebol e comumente sdo apresentados nu-
meros que justificam essa afirmac&o. No en-

1 Bastalembrar o Edinho, que treinou anos afio para ser
goleiro do Santos, jogou algumas partidas e foi dispen-
sado. Nao adiantou seu pai ser um dos “donos’ do San-
tos. N&o adiantou ser, nada mais nada menos, que filho
legitimo de Pelé!

tanto, esses nimeros Ndo SAo causas, Sao ape-
nas reflexos de uma realidade mais profunda:
0 Brasil se reconhece e se expressa pelo fute-
bol, de tal maneiraque “aselecdo é€ a patriade
chuteiras’. Isso justifica os bancos mudarem o
horario de funcionamento nos dias de jogo, o
governo liberar osfuncionarios, asescolasdis-
pensarem os alunos. Como se deu essa elei¢éo
do esporte bretdo como representacéo do pais?
Alguns argumentam gue todos 0s paises pre-
zam aquilo em que se mostram os melhores,
porém antes de ganharmos a primeira Copa,
em 1958, n6s ja éramos o pais do futebol. Por-
tanto as razbes sdo mais profundas: o futebol,
e conseqiientemente aselecdo, expressaaiden-
tidade do brasileiro, ¢ uma metafora do Brasil,
acomecar pelo maisvisivel esuperficial, acara
dos jogadores: a composicao racial dos atuais
23 jogadores da selecdo é de 43% de brancos,
35% de pardos e 22% de negros, uma propor-
¢do proxima da detectada pelo IBGE no Bra-
sil. Na selecéo temos um pouco mais de par-
dos e negros, pois ela reflete mais a situacéo
socio-econdmica brasileira: 77% dos jogado-
res sdo de familias pobres e 19% de familias
remediadas. Kaka € o Unico de classe média
alta. Até apresenca estrangeira, importante na
formacdo de nosso povo, pode ser observada
nos sobrenomes de alguns membros da sele-
¢ao (Anderson Polga, Belletti e Rogério Ceni),
a comegar pelo técnico Scolari.

A especificidade do futebol
brasileiro

Oselementos até aqui apresentados, ja seri-
am suficientes parademonstrar asraizesdain-
timaidentificacdo do brasileiro com o futebol,
porém DaMatta (1986) aprofunda a questéo.
Segundo o autor (1986, p.105-106), nos EUA
e nalnglaterra o futebol € entendido como es-
porte, ou seja, uma atividade fisica que obede-
ce aregras e onde a énfase esta ha competicdo
viatécnica e forcafisica. Jano Brasil, apaa
vrafutebol é sempre acompanhada da expres-
s80 “jogo”, que entre nos se associatambém a
sorte, (“jogo de azar”) e destino (o jogo da
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vida’). No Brasil, quando dizemos “jogo-de-
futebol” aénfase é naexpressao “jogo”, ou sga,
sorte e destino. Dai, segundo DaMatta, a dife-
rencabasicaentre o futebol deles(soccer), hoje
chamado de futebol forca, e 0 nosso, cheio de
“mandingas’ e"catimbas’.

A mandinga entrenésé*“natural”, poiscre-
mos que, tanto no futebol como navida, asfor-
¢as sobrenaturais estdo presentes e atuantes,
logo, nada mais recomendavel do que acender
umavelal No Rio de Janeiro e em outros esta-
dos brasileiros é comum se encontrarem “des-
pachos’ para garantir a vitdria do time. Se o
leitor considera essarelagcdo com forgas sobre-
naturais (santo ou santos) como uma caracte-
ristica apenas das camadas mais pobres, € bom
lembrar que 0 nosso técnico tricampedo
Zagallo, que pertence as elites e que tem ague-
la aparéncia racionalista de um técnico
disciplinador, confessou em entrevista na TV
no dia de Santo Anténio, 13 de junho, que em
todas as decisdes da selecéo brasileirafez seus
comandados comerem os péezinhos milagro-
sos do Santo. O crescimento e as manifesta-
¢Oes dos chamados “Atletas de Cristo” séo
outros indicios dessa associagdo entre futebol
efé. Alias, o brasileiro, quando quer dizer que
va jogar na loteria esportiva, diz: “vou fazer
umafezinha’.

A catimba é a manha, a astlcia, é o drible,
é0“faz quevai endova” querevelaaartedo
jogador brasileiro. Arte também no sentido em
gue nossas maes usavam a palavra — “esse
menino é cheio de artes” — quando faziamos
travessuras nainfancia. A arte de “cavar” um
pénalti, como fez Luiz&o contra os turcos; a
arte dessimular umaagressao, como fez Rivaldo
ao receber, fora de lance, uma bolada nas per-
nas e colocar am&ao no rosto, para“cavar” uma
falta e cartdo amarel 0; a arte de segurar 0 jogo
para manter um resultado favoravel, como fi-
zemos contra a Inglaterra apés a expulsdo de
Ronaldinho Gaucho. Enfim, arte de Pedro
Malasartes, paradigmado malandro brasileiro,
“heréi sem nenhum caréter” de uma difundida
narrativa popular (DaMATTA, 1997, cap.5),
cujas manhas e astucias driblam a prépria no-
¢do do ético.
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O futebol malandro

Para o brasileiro, futebol néo é atletismo, é
arte. A artededriblar osobstacul os, arte de Pedro
Malasartes. 1sso esta na esséncia de nossa cul-
tura popular, que por sua vez emerge de uma
relagdo simbdlica com as bases sicio-econbmi-
casdaformacdo socia brasileira. O povo apren-
deu que é preciso ginga, é preciso malemoléncia,
“um faz que vai e ndo val”, pararesistir asim-
posicies que tentam furtar aliberdade e aiden-
tidade dos negros e pobres no Brasil desde os
tempos coloniais. Foi assim com o sincretismo
religioso, foi assim com todas as expressoes
culturaisdeidentidade: achava-seum*“jeitinho”.
O drible é a sabedoria dos maisfracos, que para
ndo se chocarem com os donos do poder, desvi-
am, evitando o confronto, sem, no entanto, dei-
xar de continuar seu caminho.

Navida, desde a Col6nia, e nos campos de
futebol, desde o inicio do século XX, 0s ne-
gros e pobres evitavam o choque, a“boladivi-
dida’ com os brancos, pois afinal o juiz, repre-
sentante da lei, era e é branco. No lugar de li-
derar umarevolucdo contraalei ou regrainsti-
tuida, mesmo quando esta é injusta ou mal uti-
lizada, o malandro prefere driblé-la. Foi assim
que negros e pobres entraram no futebol e ali
se tornaram os melhores: ndo derrubaram o
muro da exclusdo, driblaram.

Essa arte de driblar obstaculos, de realizar
com o0 menor esforco possivel — ja que “ma
landro ndo gosta de trabalhar” — € o que expli-
caaatuacdo de um Gerson, da selecdo de ouro
da copa de 70, gue fumava uma carteira de ci-
garro ou mais por dia: paranéo ter que correr,
se tornou um dos maiores langadores que o
Brasil jaconheceu. Um Garrincha, que bebiae
muito. O doutor Sécrates, da inesguecivel se-
lecdo de 82, fumava, gostavadanoite e em nada
lembrava um atleta, mas sua classe e elegan-
Cia, 0 seu toque de calcanhar imprevisivel, tor-
navam-no génio.

Jogar bonito
Pelé é reconhecido internacional mente

como o melhor jogador de futebol de todos os
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tempos e ostenta o titulo de atleta do século
XX, porém, se, no Brasil, amamos Pelé, idola-
tramos Garrincha. O motivo? O mesmo pelo
gual reconhecemos a capacidade de vencedor
de Ronaldo, “o fendmeno”, e até cortamos o
cabelo no “estilo Ronaldinho”, porém, quere-
mos ver entrar em campo o Denilson.

Pelé simboliza a conquista — a taga Jules
Rimet passa ser definitivamente do Brasil, a
conquista liderada por um negro, superando
assim nosso complexo deinferioridade devido
nossa formagao étnica. JA Garrincha no passa-
do e Denilson no presente, encarnam a ama
do brasileiro, que se expressa no drible mole-
que, no jogo pelo jogo, na ginga que descon-
certaoseuropeusde“cinturadura’. Garrincha,
ao ganhar praticamente sozinho a Copa de 62,
provou que era possivel rimar alegriacom efi-
ciéncia, abrindo a perspectiva a nds, brasilei-
ros, de que podemos ser tanto ou mais do que
eles— Primeiro Mundo — sem deixarmos de ser
0 gue somos. A vitéria apenas autorizou o que
€ maisimportante parao brasileiro, aalegria, o
jogar bonito. Nisto somos sabios, poisreconhe-
cemos que a vitdria ou a derrota sdo apenas
pélos de um mesmo processo, 0 jogo, este em
si €0 maisimportante. Portanto, a quest&o ndo
€ ganharmos apesar do que somos, mas ser-
MOS 0 que somos e termos orgulho disso, mes-
Mo se 0 destino nos trouxer a derrota.?

Por isso, a alegria que contagiou o pais de-
pois do apito final do jogo entre Brasil e Ale-
manha na final desta Copa de 2002, n&o foi
simplesmente o fato de termos conquistado o
“Pentd’, e ssim pelo fato de que ganhamos e
ganhamos bonito, com aquele gol com a cara
do Brasil, aquela “deixa’ de Rivaldo — um
drible sem bola, para Ronaldo completar com
o chuteagol.

2Um exemplo: entre os vencedores da Copa de 1994 e
aselecdo derrotada nas quartas-de-final de 1982, ostor-
cedores preferem esta. Em 94 vencemos, nos pénaltis.
Em 82 perdemos, mas jogamos bonito. Da mesma for-
ma, o gol considerado o mais bonito da Copa de 1970
foi aquele que Pelé ndo fez. O lance foi no jogo contra
o Uruguai, em que Pelé, sem tocar nabola, s6 com uma
gingade corpo, tirou do lance o melhor goleiro da épo-
ca, Mazurkiewicz. N&o foi gol, mas quem viu nunca
esqueceu.
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Futebol e politica

DaMatta (1986, p.112) jaindicava: “(...) ora,
num pais onde amassa popular jamaistem voz
e guando falaé através dos seuslideres, dentro
das hierarquizagGes do poder, a experiéncia
futebolistica parece permitir umareal vivéncia
de ‘horizontalizagdo do poder’ por meio da
reificagcdo esportiva.” Da década de 80, perio-
do em que foi publicado o texto de DaMatta,
para os dias de hoje, mudamos de um regime
militar paraumademocraciarepresentativa. No
entanto, 0 seu texto continua atual: lamenta-
velmente o povo continua sendo excluido do
debate politico, mas... ainda bem que temos o
futebol.

No Brasil, a participagdo no universo do
futebol daasensacdo de cidadaniae pertinéncia
anacdo. E como participamos! Somosum pais
de 170 milhdes de técnicos de futebol. O bra-
sileiro acordou de madrugada, chegou tarde ao
trabalho, enfim, “o pais calgou as chuteiras’
para torcer pela selecéo de futebol e discutir,
com ares de ciéncia académica, se o Felipdo
estaria correto em romper com o tradicional
esguema 4-4-2 3 para jogar com 0 3-5-2. Dis-
cutimos no ambiente de trabalho, nas mesasde
bares, votamos via internet e até nos manifes-
tamos com xingamentos, como aconteceu no
Rio de Janeiro, em que uma multiddo enfure-
cida xingou o técnico Felip&o de burro.

Felipdo ndo teve sossego nem quando ga-
nhamos da China por 4x0. E quando ele recla-
mou gue aimpressa no Brasil ndo estavaval o-
rizando a vitéria sobre a acanhada China, o
comentarista esportivo Sérgio Noronha, lem-
brou ao vivo na televisdo* que Felipdo tinha
queir-se acostumando, pois“na Copa, o técni-
co é mais importante que o Presidente da Re-
publicae se o presidente agente critica, imagi-
ne o técnico.” A ponte entre futebol e politica
estava explicitada.

No dia 26.06.02, depois da vitéria sobre a
Turquia pelas Semifinais, 0 comentarista

3 Quatro homens na defesa, quatro no meio-de-campo e
dois no ataque.

4 No dia 08 de junho de 2002, no programa esportivo
“Bate-bola” daTV Globo.
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Galvao Bueno, falando desde os estldios da
TV no Japao, disse que o técnico Felipao —apos
a magnifica vitéria “de virada” sobre a Ingla-
terra e ao ouvir os elogios sobre 0 escrete ca-
narinho — comentou gue as pessoas nNdo devi-
am esquecer gue ndo é sb no futebol que pode-
mos ter garra e ser brilhantes. Com isso o téc-
nico estava fazendo uma clara alusdo a situa-
¢do politica e econdmica do pais. Ap6s 0 jogo
da conquista do Penta, o presidente da RepU-
blica, a0 se dirigir aos jardins do Palacio do
Planalto para cumprimentar os torcedores, de-
monstrou, diante das cBmaras de TV, que o fi-
|6sofo politico damodaera o Felipao, ao repe-
ti-lo em tom dediscurso: “ o que aselecdo mos-
trou para o mundo é que se houver organiza-
cdo egarrao Brasil vence e é assim que vamos
fazer com aeconomia.” FHC disse 0 quetodos
nos no intimo pensamos:. o Brasil ideal € uma
grande selegdo e, neste paisimaginario, o pre-
sidente n&o seriaum FHC e sim um Felip&o.
Afinal, a seleco antes da Copa lembrava
em muito o Brasil da economia: nunca tinha-
mos perdido tanto nos dois anos em que ante-
cedem uma Copa e ficamos ameacados de ndo
conseguir a classificagdo para a mesma. Tro-
cava-se de técnico e as promessas ndo se cum-
priam. Até os jogadores ndo rendiam: todo
mundo se perguntavaquando é que Rivaldoiria
jogar na selecdo o que ele joga no Barcelona.
Ronaldo era um fenbmeno, porém, de ausén-
cia de forma fisica. Comegou a copa e 0s co-
mentaristas esportivos diziam que a defesa era
um festival de horrores. No entanto, os joga-
dores e o técnico fizeram o que queremos que
0s nossos politicos e o presidente facam: ade-
fesafoi se entrosando e na partida final jogou
um bol&o. Ironia do destino, 0 gol mais bonito
foi de um jogador da defesa, Edmilson, uma
meia-bicicletacontraaCostaRica. Rivaldo, de
perna-de-paul, passou a ser considerado depois,
pela impressa brasileira, como o melhor da
Copa. Ronaldo de aleijado virou artilheiro. E
Felipdo, que havia prometido nos levar até a
semi-final, ndo somente cumpriu a promessa
como ainda nos deu muito mais, o Penta. De
teimoso e burro virou o paiz&o dagrande fami-
liabrasileira, afamiliaScolari. Ora, se naCopa

aselecdo € o Brasil, nos brasileiros, no dia-a-
dia, sonhamos com um “segundo tempo histé-
rico” em que o Brasil seja a selecéo.

Driblando a exclusao no campo da
globalizacao

Creio gque até aqui ficou claro parao leitor
gue o futebol € um espago aberto paraainclu-
s80 de muitos brasileiros pobres, mas ndo so-
mente isso, € também um espaco aberto paraa
toda a nagéo brasileira, onde ela pode se ver
refletida e pensar sobre si mesma. Portanto,
longe de ser aienacéo, € reflexdo, incluséo,
participacéo cidada e oficina de utopias. Um
exemplo recentissimo: terminada a Copa, 0s
sécios do flamengo se mobilizam para, através
de seus conselheiros, derrubarem o corrupto
Presidente do clube. E o povo dizendo basta a
corrupgo dos cartolas. E 0 povo mandando um
recado para os politicos. Portanto, creio que
ficou clara a relacdo que faco entre o futebol
no Brasil e um projeto politico maisinclusivo.
Devo agoraexplicitar as relagdes entre futebol
e aglobalizagdo excludente.

O Brasil ndo é um, sdo muitos. Aqui, con-
vivemos com o queirei chamar didaticamente
de o moderno e o medieval. O Brasil medieval
€ aquele da zonarural dos tempos da Colénia,
onde arelacdo entre proprietario daterraetra-
balhador livre, aindaerabaseada, como nalda-
de Média na Europa, natradicdo oral e ndo na
lel escrita. Esta relag@o, senhor-camponés, é
identificada pelos historiadores como sendo
uma relacdo pessoal e de dependéncia (OLI-
VEIRA, 1985, cap. I1). Ou sgja, entre eles ndo
imperavaum contrato trabal hista, estabel ecen-
do direitos e deveres e sim uma tradi¢éo se-
gundo a qual o senhor devia dar protecéo ao
camponés — deixando-o trabalhar em suas ter-
ras— e 0 camponés deveria ser fiel —estando a
disposicéo, inclusive, para pegar em armas.
Este tipo de relagdo no campo pouco se modi-
ficou ao longo do tempo. Em muitas regides
do Brasil o patriarcalismo, o senhorio, o
coronelismo ainda estdo presentes e atuantes.
Porém, ao lado deste, nas regides mais desen-
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volvidas e urbanizadas, se instala a moderni-
dade: as relacBes impessoais e contratuais do
capitalismo. O quetornaanossasituagdo com-
plexa é o fato de que um tipo de relacéo social
n&o substitui 0 outro e nem estdo separados no
tempo e espago, pelo contrario, coexistem e se
mesclam.

DaMatta (1986, p.103) topografou esta coe-
xisténcia denominando o universo do capitalis-
mo no Brasil de rua, o espago publico onde as
pessoasfalam e agem movidas por ideologismos
e impessodidade. J& na casa, temos as tipicas
relaces de dominac&o senhoria onde predomi-
na a ética da familia e das relaces pessoais.
Transitamos da casaparaaruae vice-versacon-
forme a conveniéncia, o que implica que pade-
cemos, segundo DaMatta, ndo de excesso de
capitalismo mas de capitalismo pela metade,
cujo aleijéo é o autoritarismo: parao povo alel
—de mercado ejuridica; paraas elites, os privi-
légios. E neste mundo selvagem, por no ter re-
grasfixas, logo, semdireito ejustica, que o nos-
SO povo tem que sobreviver. Por isso é que a
relacdo com o sobrenatural é tdo necess@riae a
malandragem se torna a arma do fraco.

Nas sociedades modernasdo Primeiro Mun-
do, h& o respeito pelo contrato social, as leis
sdo fixas e universais e por isso os cidaddos se
identificam com as instituicGes de seu pais,
como o Estado, a Constituicdo e ademocracia.
Extrapolando o pensamento de DaMatta, po-
demos dizer que esses paises, de maneira in-
Versa a nossa, em casa, ou sgja, internamente
nas rel agdes com seus cidadaos, séo liberaisno
sentido de se pautarem pelo contrato social,
porém, no plano do comércio internacional, ou
sgja, na rua, sdo anti-liberais. Demos alguns
exemplos disso na sessdo intitulada “o papel
dos EUA naglobalizagdo excludente”.

Portanto, a mesma situacdo que enfrenta-
mos internamente, alel do mais forte, enfren-
tamos internacionalmente. E creio que dames-
maforma que o futebol nos ensina a enfrentar,
internamente, os obstéacul os e os abusos de po-
der das elites nacionais, €le pode nos ensinar a
enfrentar os abusos das elites internacionais.

No meu entendimento, as medidas simples,
diretas e baratas, como as que Cristovam

Buarque (1999) propde, sdo exemplos de cria-
tividade, de dribles que podemos dar na ques-
t&o dasolucdo daexclusio socia no Brasil. Tais
medidas driblam a | 6gica economicista e neo-
liberal dominantes. Mesmo um governo con-
servador, como o de Fernando Henrique Car-
doso, pode ser bem sucedido internacional men-
te guando joga de maneiracriativa, como foi o
caso daquebradas patentes pararemeédios con-
traa AIDS.

Portanto, creio que a questdo do enfrenta-
mento daexclusdo, tanto no campo interno como
no externo, ndo depende dessa ou daquela me-
dida, e sim de paradigmas. Creio que o
paradigma do futebol brasileiro nos indica que
melhor do que tentarmos competir jogando o
mesmo futebol-forca dos neo-liberais, €jogar o
nosso futebol criativo, em que todos tocam na
bolaeno qua é utilizado aquilo que mais sabe-
mos fazer, driblar, quando estamos diante de
barreiras defensivas. No momento estamos per-
dendo o jogo porgue esguecemos aquela velha
e boa licdo do futebol: “quem néo faz, leva’.
Queremaos e precisamosvirar 0jogo, ganhar
partida e, de preferéncia, jogando bonito.

A GUISA DE CONCLUSAO: A UTOPIA
DE CHUTEIRAS

Se o leitor acha que estou sendo otimista
em demasia, peco descul pase mejudtifico, lem-
brando que, quando a referéncia da reflexdo é
o futebol, ndo ha como nado ser otimista. No
campo de futebol podemos tudo e zombamos
das hierarquias e dos protocolos. Na entrega
das medalhas e dataca ao final do jogo contra
a Alemanha, o mundo inteiro assistiu a uma
autoridade branca entregar o troféu a um par-
do, Cafu, que instigado e com gjuda fisica de
um negro, Pelé, quebrou o protocolo e subiu
no pedestal onde antes estavaatacade ouro. O
bel o espetaculo do “fumacé”, com papel pica-
do prateado atras de Cafu, que erguia a taca
sobre o pedestal, é a exaltagcdo brasileira do
homem e néo do ouro. Cafu, o primeiro joga-
dor ajogar trésfinais de Copas consecutivas e
que em sua camisa escreveu “100% Jardim
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Irene”, simbolizou o sonho de todo pais pobre:
superar todas as dificuldades e se tornar ven-
cedor, sem negar suas origens. O que hos en-
canta neste momento magico e cheio de sim-
bolismo é que 0 nosso capitédo, apds conquis-
tar o Penta e um recorde, diante de um bilhdo
detelespectadores, ndo demonstraempéfianem
faz qualquer declaragdo ufanista, apenas grita
“Regina, eu te amo”. Essa é acarae avoz do
Brasil. No tablado armado pela FIFA, osjoga-
dores sambavam.

Narampado Palacio presidencial, por onde
raramente circulam pessoas de cor negra, edi-
ante da autoridade méaxima do pais, Vampeta,
um negro, ndo se deu por satisfeito por ser um
dos raros a ali estar, resolveu ser 0 Unico na
histériado paisadar ali cambalhotas. Ora, uma

rampa ligando um espago publico a um palg&
Cio, que se encontra em um plano mais eleva-
do, é evidentemente um simbolo. Simbolo de
diferenca, distancia e poder. Dar cambal hotas
ali, sob 0 aplausos, risos e gritos euforicos dos
demaisjogadores, também é simbdlico: o mun-
do d& voltas como uma bola, como uma cam-
balhota... O que hoje esta em cima pode ama-
nharolar rampaabaixo. Sabedoriado povo em
forma de brincadeira; deboche do povo em re-
lagdo ao poder. Zombaria alegre e barbara que
0 arrogante e auto-suficiente presidente, conhe-
cido também pela ostentagcdo de uma civilida-
de francesa, foi obrigado a aplaudir. A tomada
do poder vai ser assim: driblando, fazendo gols
de placa e, depois, comemorando com camba-
[hotas.
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MOVIMENTO NEGRO BRASILEIRO
e sua trajetoria
para a inclusao da diversidade étnico-racial

Ana Celia da Silva’

RESUMO

Esse artigo faz parte de umainvestigacdo que teve como objetivo identifi-
car as transformagdes da representacéo social do negro no livro didatico e
seus determinantes. A representacdo social do negro sofreu mudangas no
que se refere aos direitos de humanidade e de cidadania, nas ilustracdes e
nos textos dos livros da década de 90 analisados nesse trabalho. Nesse
recurso didatico, em especial, o negro foi representado como cidadéo abs-
trato, sem identidade étnico-cultural e em minoria na populagéo ilustrada.
O determinante de transformagdo Movimento Negro Brasileiro eviden-
ciaatrgetoria das entidades negras e suas estratégias para ainser¢do des-
ses atores na sociedade, através de reivindicacOes e acdes no sistema de
ensino, visando umaeducacdo pluriétnicae pluricultural, que culminou na
implementacdo do tematransversal Pluralidade Cultural e Educacdo — nos
Paré@metros Curriculares Nacionais— e em politicas de agdo afirmativae de
reparacdo na educacdo para a populacdo afro-descendente.

Palavras-chave: Movimento negro — Educagéo — Politicas de inclusdo

ABSTRACT

THE BRAZILIAN BLACK MOVEMENT and its path towards the
inclusion of the ethnic-racial diversity

Thisarticleis part of an investigation that had the objective of identifying
the transformations of the social representation of the Black in the
pedagogical book and its determinants. The social representation of the
Black has suffered changes in relation to humanity and citizenship rights,
in theillustration and in the texts of the books of the 90's analyzed in this
work. In this didactic resource, specialy, the Black has been represented
as an abstract citizen, with no ethnic-cultural identity and in minority in
the populationillustrated. Thetransformation determinant Brazilian Black
Movement makes evident the path of the Black entities and its strategies
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for theinsertion of these authorsin the society, through demands and actions
in the educational system, aiming at a pluri-ethnical and pluri-cultura
education, which has culminated in the implementation of the transversal
theme Cultural Plurality and Education — according to National Curricular
Parameters — and in politics of affirmative action and of repairing in
education, for the afro-descending popul ation.

Key words: Black movement — Education — Inclusion politics

Esse artigo faz parte de um dos capitulos da
minhatese de doutoramento (SILVA, 2001) em
gue é apresentado um dos determinantes da
transformagéo da representacéo do negro no li-
vro didatico de Lingua Portuguesa do 1° e 2°
ciclodassériesiniciaisdo Ensino Fundamental.

Tendo em vista que a inclusdo do “outro”
No NOsSso grupo social e na sociedade requer
um real conhecimento do seu cotidiano, das
suas experiéncias, da sua cultura e do seu pro-
cesso histérico-social, € que apresento o que
julgo ser a contribuicdo do Movimento Negro
Brasileiro, enquanto um movimento social, em
luta pelo reconhecimento, respeito e insercéo
da populag&o negra nos direitos humanos e de
cidadania na sociedade brasileira.

Introducao

Conceituar as entidades negras brasileiras
como articuladoras de movimentos que defi-
nem objetivos e estratégias de acdo, logram
ocupar territérios interditados, expandem sua
cultura e contam sua propria histéria, paraela
a histéria oficial, pode constituir-se em uma
tarefa complexa.

José Correia Leite, um dos fundadores da
“Frente Negra™ de S&o Paulo, falecido em 27
de fevereiro de 1989, elaborou uma definicéo
profunda do movimento negro, quando disse a
Cuti, em uma entrevista para o livro desse au-
tor, “E disse 0 velho militante: Umadasidéias
era essa se unir para ter uma retaguarda, pra
ndo ser um gue apanhasse sozinho” (SILVA,
1992, p. 57).

Podemos considerar como movimento ne-
gro todas as entidades ou individuos que luta-

140

ram e lutam pela sua liberdade desenvolvem
estratégias de ocupagao de espagoseterritorios,
denunciam, reivindicam e desenvolvem agdes
concretas paraasuaconquistados direitosfun-
damentais na sociedade.

Hamilton Cardoso, jornalista paulista, um
dos fundadores do MNU de Sao Paulo, faleci-
do recentemente, assim definiu as entidades do
Movimento Negro:

As instituices do movimento negro, denomi-
nadas de entidades sdo consequiéncias diretasde
umaconfluénciaentre o movimento abolicionis-
ta, associedades de gjudaedaaforriaedos agru-
pamentos culturais negros. Seu papel € o dele-
gitimar aexisténciado negro dentro da socieda-
de, diante da legislacdo. Elas unem os negros
oficialmente, de forma independente, para pra-
ticar o lazer e suas culturas especificas. Escon-
dem no seu interior pequenas organizagoes fa-
miliares de gjuda e solidariedade, para o desen-
volvimento socia . (CARDOSO, apud GONZA-
LES, 1992, p. 21).

| dentifico como umadas maiores contribui-
¢Oes desse movimento, para o desenvolvimen-
to social do povo negro, a sua luta constante
pel aconquistadaeducacdo, inicialmente como
meio de integragdo a sociedade existente e,
depois, denunciando ainstituicio educacional,
como reprodutora de uma educacdo eurocén-
trica, excludente e desarticuladora daidentida-
de étnico-racial e da auto-estima desse povo,
apresentando, através de suas entidades, uma
educacdo paralela, pluricultural, colocada nas
escolas através da acdo dos seus militantes.
Uma retrospectiva do processo educativo do
Movimento Negro torna evidente o seu esfor-
¢o paraingtituir uma educagdo que contemple
0 processo civilizatério e desenvolva a identi-
dade e a auto-estima negra.
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A acao educativa continua

A procuradainstrucdo e daeducagdo, como
forma de mobilidade e contribui¢cdo paraain-
ser¢ao de um segmento majoritario na socie-
dade, sempre foi uma meta perseguida pelos
afro-brasileiros. Nesse sentido as irmandades,
associacOes culturais e recreativas negras pro-
curaram instituir escolas de alfabetizacao para
seus associados, logo apés a abolicéo (NAS-
CIMENTO, 1981).

Algumas acdes sisteméticas e paralelas a
educacdo oficial podem ser citadas como exem-
plos de reconhecimento da importancia dessa
metaaser atingidapelo Movimento Negro, tais
Como:

— aeducacdo desenvolvida pela “Frente Ne-
gra”: “(...) aeducagéo era uma prioridade.
Se voceé chegasse na sede existia um corre-
dor comprido, com salasdeaulalado alado”
(AristidesBarbosa, apud BARBOSA, 1998,
p.25). Assim como as conferéncias sobre a
familia e a afabetizagdo da Frente Negra
Baiana (BACELAR, 1996);

— apublicagdo do ensaio “ O Preconceito nos
Livros Infantis” nadécadade 50, escrito por
Guiomar Ferreira de Matos, advogada da
Associagdo dos Empregados Domesticos,
publicado narevista Forma, n. 4, em 1954,
gue discorria sobre os efeitos negativos da
educacdo racista sobre a crianga negra
(NASCIMENTO, 1981). Essetrabal ho evi-
denciaa amplitude do raio de agéo dos tra-
balhosrealizados pelo Movimento Negro na
educacdo. Guiomar introduz um tema que
SO na década de setenta passa a ser preocu-
pacédo dos pesquisadores da academia;

— apublicacdo dediversasobrasliterériaspela
Associagao Cultural do Negro, em S&o Pau-
lo, em seus “Cadernos de Cultura”. Em
1952, aAssociagdo publicou 15 poemas ne-
gros de Carlos Assumpcédo e Osvaldo
Camargo (Nascimento, 1981);

— apublicagdo dos*“ Cadernos Negros” edita-
do pelo Quilombhoje, em S&o Paulo, apre-
sentando poemas e contos de autores afro-
descendentes e que completou vinte anos
de publicacdo no ano de 2001;

as propostas de curriculos pluriculturais
implementadas pelas entidades do Movi-
mento Negro em escolas comunitarias e es-
colas de blocos afros, ja mencionadas, bem
como os projetos de extensdo pedagdgica
instituidos pelos mesmos;

0s projetos de pesquisa desenvolvidos por
pesquisadores militantes nas universidades,
que tém tido efeito multiplicador na gradu-
acao e na pos-graduacdo, ampliando a pra-
tica de curriculos pluriculturais desenvol-
vidosnas salas de aul a; as pesquisas de pés-
graduacéo, lato e stricto sensu e publicagbes
diversas;

a publicacdo de dissertacdes, teses e
monografias produzidas na academia pelos
afro-descendentes e outros pesquisadores,
bem como variados titulos sobre a proble-
maéticaracial dasociedade brasileira, publi-
cados por editoras diversas;

0S CONgressos, seminérios e encontros so-
bre educacéo, realizados por diversas enti-
dades negras e nlcleos académicos, em di-
versos estados do Brasil;

0 encontro de professores/pesquisadores
negros, especialistas em educagdo, realiza-
do em Brasilia, em agosto de 1996, para
avaliacdo dos PCN e elaboracdo de laudo
técnico, parao Ministério da Educacéo. Esse
encontro resultou da acdo do “Grupo de
Trabalho Interministerial para Valorizacéo
da Populacéo Negra™ (GTI), fundado em
13 de maio de 1997, em Brasilia, que tinha
como um dos seus objetivos mediar junto
ao MEC as agbes do movimento negro.
Desse encontro resultou um manual de ori-
entacdo para o tematransversal pluralidade
cultural e educacdo, publicado pelo MEC
em 1999, para o Ensino Fundamental,
intitulado “Combatendo o Racismo na Es-
cola”, organizado pelo Prof°® Kabengele
Munanga e distribuido para as escolas des-
se nivel de ensino;

0 1° e 2° Congresso Nacional de Pesguisa
dores Negros, realizados respectivamente
em Recife-Pe. e em S&o Carlos-S.P, que
reline as contribui ¢bes dos pesquisadores de
todo o Brasil sobre os diversos campos do
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conhecimento, refletidas a partir daproble-

maética negra;

Atualmente os militantes do Maovimento
Negro, que trabalham com educagdo, procuram
solicitar, junto a0 MEC, a implementagdo de
acOes afirmativas na educacdo para o povo ne-
gro. Propostas de politicas publicas foram enca-
minhadas a0 MEC pelas entidades. Guimaraes
(1996, p.238) observaque: “Tendo em vistaque
acOes afirmativas s8o agbes publicas ou priva
das, ou programas que provém ou buscam pro-
ver oportunidades ou outros beneficios parapes-
S0as com base, entre outras coisas, em sua per-
tencaaum ou mais grupo especifico, tendo sen-
tido de reparagdo por uma injustica passada’,
nada mais justo que a reivindicagdo do movi-
mento negro de politicas publicas e acdes &fir-
mativas para a educagdo dos afro-brasileiros,
parareparar as injusticas passadas e atuais.

Organizacdes socio-recreativas do
Movimento Negro

De acordo com Cuti Silva (1992), nas trés
primeiras décadas apdsaabolicdo, o Movimen-
to Negro organizou-se sob a forma de clubes,
associacoes recreativas e agremiacoes, que
agregavam as pessoas de cor, e, segundo Aze-
vedo (1996, p.157), “ndo tinha a finalidade
expressa de defesa das pessoas de cor contra
0S preconceitos sociais’. Contudo, essas asso-
ciacOes e clubes possibilitaram a convivéncia
entre pessoas com problemas comuns, onde as
trocas, as confidéncias, 0s desejos criaram as
oportunidades para construir outras formas de
organizacao politica e cultural.

A imprensa negra: porta-voz das en-
tidades negras

A imprensa negra, em S&o Paulo, nas pri-
meiras décadas, constituiu-se no elemento
organizador e reivindicador da comunidade
negra, como porta-voz das diversas tendéncias
das entidades ou como pélo gerador de futuras
entidades.

A partir das trocas de experiéncias possibi-
litadas pel os agrupamentos assaci ativos, recre-
ativos e religiosos, onde tornou-se mais expli-
Cito para 0 negro o racismo e a exclusdo, fo-
ram surgindo manifestacdes reivindicatérias e
propostas de equalizagéo de direitos na socie-
dade. A imprensa foi o primeiro veiculo
construido para as dentincias e reivindicacoes,
Como porta-voz de grupos que se organizavam.
Diversos jornais surgiram, 10go nas primeiras
décadas pos-abolicdo, traduzindo reagdes as
discriminacdes e aspiractes de direitosiguais,
para 0 povo negro.

O “Melinke”, fundado em 1916, 28 anos
aposal e Aurea, foi o primeiro periodico edi-
tado, seguido pelosjornais“Bandeirante”, fun-
dadoem 1918, “6rgéo mensal dedefesadaclas-
sedoshomensdecor”, o “Alfinete” eo“Liber-
dade”, fundados em 1918 e 1919, respectiva-
mente, bem como o “Kosmos’, o “Elite” e o
“Getulino”, fundados em 1924 (NASCIMEN-
TO, 1981; SILVA, 1992).

Esses jornais demonstram o poder de or-
ganizagdo dos afro-brasileiros, uma vez que
quase todos eram porta-voz de grupos orga-
nizados. Um dos jornais mais importantes
dessa época foi 0 “Clarim da Alvorada”, da
Frente Negra Brasileira, fundado por José
Correia Leite e Jayme Aguiar, mais ou menos
em 1924. Foi o periddico da imprensa negra
demaislongaduracéo naépoca. Foi reeditado,
apoés a saida de Correia Leite da Frente Ne-
gra, com o nome “O Clarim” (NASCIMEN-
TO, 1981). Correia L eitefoi também o funda-
dor do jornal “A Chibata”, langado em 1932
(BARBOSA, 1998).

O jornal “Novo Horizonte”, fundado em
1946 e mantido durante 10 anos, através de
cotizacdo dos seus fundadores, negrosfaxinei-
ros liderados por Aristides Barbosa, é outro
exempl o da organizagdo dos diversos segmen-
tos negros, nas primeiras décadas pos-aboli-
¢80. Foram colaboradores desse jornal gran-
des vultos reconhecidos ainda hoje na litera-
tura e poesia negra, como Oswaldo de
Camargo e Carlos Assumpgéo, este autor do
poema*“ O Protesto”, langcado em 1954 (BAR-
BOSA, 1998).
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As entidades com explicitacao
politica

As organizagdes ou entidades negras, de
cunho denunciador e reivindicatério explicito,
organizaram-se a partir das organizactes de
resisténcia e manutencdo do processo cultural
negro no Brasil.

Umadas maisimportantes entidades negras
foi a“Frente Negra Brasileira™, fundada em
1931, caracterizada como um movimento po-
litico de massa, integracionista e de reagéo a
discriminagéo do negro no mercado de traba-
Iho reunindo mais de 30 mil filiados nos diver-
sos estados do Brasil onde se instalou (NAS-
CIMENTO, 1981; GONZALES, 1982; SILVA,
Cuti, 1992; AZEVEDO, 1996; BACELAR,
1996). A Frente Negratransformou-se em par-
tido politico e foi fechada por Getllio Vargas
em 1937, naimplantacdo do Estado Novo (Nas-
cimento, 1981).

Algumas agbes da Frente Negra, citadas por
antigos militantes, corroboram a suaimportan-
ciapara o processo de construgéo da identida-
de e cidadania negra, tais como:

— mulher negra: para Aristides Barbosa (apud
BARBOSA, 1998, p.18-20), as mulheres
negras constituiram a“Comissio Feminina
da Frente Negrd’ e “eram as rosas negras,
grupo de mogas negras que vestiam branco
€ usavam umarosa negra no peito”;

— educacdo: o mesmo autor (apud BARBOSA,
1998, p.25) mostra que a educagao era uma
prioridade “(...) se vocé chegasse na sede
existia um corredor comprido, com salas de
aulalado alado” (Aristides Barbosa,

— 0 carater reivindicatério: para Francisco
Lucrécio (apud BARBOSA, 1998, p.35),
“Nenhuma outra entidade cuidou das rei-
vindicacOes sociais e politicas e enfrentou
0 preconceito assim como a Frente Negra o
fez”;

— aimportanciadafesta “ A Frente Negrando
foi s6 o centro politico do negro, quando
eladavaumafestaerapravaler” (Aristides
Barbosa, apud BARBOSA, 1998, p.15);

— afraternidade: Marcelo Orlando Ribeiro
(apud BARBOSA, 1998, p.81) aponta que
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“A Frente Negra tinha uma orientac&o fra-

terna. Quem entravalaeramaisumirmao”;
— o partido: “A Frente Negra era um partido

forte e elesiam pedir, todo mundo ia dispu-
tar esse apoio. Era por ai, quer dizer, quan-
do a gente aprendeu esse pique, eles obri-
garam atrocar o nome daFrente Negrapara

Unido Negra’ (Aristides Barbosa, apud

BARBOSA, 1998, p. 25, referindo-se ao

apoio que os politicos, como Ademar de

Barros, iam solicitar aFrente Negranaselei-

¢Oes de 1937).

No ano em que a Frente Negra foi fechada,
foi fundadaem S&o Paulo a Sociedade Henrique
Dias, formada por médicos, juizes, advogados
e jornalistas, sem distin¢éo de cor e com a fi-
nalidade de congregar pessoas de diversas co-
res, para desenvolver atividades educativas,
assistenciais diversas, esportivas e comemorar
datascivicas (AZEVEDO, 1996). “ Essa socie-
dade caracterizou-se por procurar aproximar
pretos e brancos, evitar antagonismos com o
grupo dominante, promover a aculturacdo. So-
freu criticas de negros de status médio e alto e
de brancos’ (AZEVEDO, 1999, p.160).

Nadécadade 30, diversas entidades negras,
decorrentes da Frente Negra, surgiram nasocie-
dade brasileira, tais como o “Movimento Bra-
sileiro Contra o Preconceito Racial”’, no Rio
de Janeiro, em 1935; a“Associacdo dos Brasi-
leiros de Cor”, em Santos, S&o Paulo, em 1938;
a“Uniao Nacional dos Homens de Cor”, enti-
dadedenivel naciona (NASCIMENTO, 1981).
Em 1941 foi fundada a “Associagdo José do
Patrocinio”, em S&o Paulo. Tratou dos proble-
mas dos empregados domésticos, denuncian-
do e protestando contra a rejeicdo dos candi-
datos negros, na admissdo ao emprego. Essa
entidade atuou até o fim dadécadade 50 (NAS-
CIMENTO, 1981).

A Frente Negra Baiana

Um dos estados onde a Frente Negra se es-
tabeleceu foi na Bahia, segundo Azevedo
(1996) e Bacelar (1996). Precedidapelasirman-
dades e associacfes operérias e beneficentes,
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“ela néo tinha”, segundo Thales de Azevedo
(1996, p.57), “ afinalidade expressa de defesa
das pessoas de cor contra os preconceitos ra-
ciais”; preocupava-se com a integracdo dos
negros a sociedade.

Marcos Rodrigues dos Santos, um dos fun-
dadores da Frente Negra em S&o Paulo, foi o
fundador daFrente NegraBaiana(BACELAR,
1996, p.75). Seus quadros eram formados por
pretos e mesti cos pobres; neles ndo constavam
0s negros de situacdo estével, porque estes ndo
foram excluidos do mundo do trabalho pelos
imigrantes, como ocorreu em S&o Paulo, onde
0s negros de situacdo estavel, impedidos de
ascensao, participavam ativamente da Frente.
“A Frente Negra Baiana também via a educa-
¢do como via de mobilidade, ascenséo e
integracdo social, por isso ministrou cursos de
alfabetizagdo noturnos, cursos primarios, de
musica, de datilografia e de linguas’ (BACE-
LAR, 1996, p.76). Angariava fundos através
de sessbes e festas beneficentes. Preocupava-
se com amulher negra e a suaimagem einsti-
tuiu o quadro social feminino, para agregar as
mulheres negras.

Acdes da “Frente Negra Baiana”

A “Frente Negra Baiana” promovia confe-
réncias, como “O negro bahiano”, “A familia
e a alphabetizacdo™ e publicava um semana-
rio, divulgando e defendendo a Frente. Media-
va as intervengdes no mercado de trabalho e
instalou uma agéncia de empregos, para onde
empregador e empregados poderiam se dirigir.

No campo politico, realizou comicios no
Largo Dois de Julho, na Fazenda Garcia, no
Largo do Tanque, nas Sete Portas, na Baixade
Quintas e nas Docas, focalizando a alfabetiza-
¢do e aliberdade de voto.

No dia 13 de Maio, a Frente reverenciava
os abolicionistas Castro Alves, José do Patro-
cinio, Luis Gama e os “batalhadores da causa
negra” do presente século. Frentenegros iam
em romaria aos timulos dos professores
Maxwel Porphirio, Ascendino dos Anjos e
Manoel Querino, paradepositar flores naturais.
Maxwel Porphirio de Assunpcéo era advoga-
do. Fez um protesto através daimprensa, con-
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trao projeto apresentado a CamaraFederal pelo
deputado Lincinato Braga, proibindo aimigra-
¢a0 negra para o Brasil®. Ascendino dos Anjos
foi um lider negro, funcionario da Escola Po-
litécnica da Bahia. Manoel Querino foi
abolicionista, politico, jornalista e professor,
um dos precursores da Antropologia Brasilei-
ra e militante da causa negra no Brasil (BA-
CELAR, 1996).

A*Frente Negra Baiana” desagregou-se sob
0 peso do mito da“democracia racial,” recém-
instaurado e muito forte naépoca, e das reacoes
daimprensalocal, que via como “uma novida
de para a Bahia a noticia de que os homens de
cor, para os quais ndo se fazem distin¢ao, tanto
gue os ha em todos os cargos e postos, véo se
congregar” (AZEVEDO, 1996, p.157) A im-
prensa negava a existéncia do racismo e aega-
vaqgueaFrentetinhainfluéncias comunigtas, fato
que se repetiu vérias décadas depois, em 1974,
quando do surgimento do bloco Afro 11é Aiyé,
em Salvador. Segundo Bacelar (1996, p. 83), “0s
discursos e as préticas do projeto hegembnico,
0“mito dabaianidade’, foram maiseficazesque
aacdo repressivadiretd’.

Por outro lado, a Frente foi importante, en-
tre outras razbes, porque gudou a desmontar o
mito daigualdade racial, umavez que “a dis-
criminagdo existia, independente do gradiente
de cor e de classe socia a que 0s negros per-
tenciam, bem como o mito daintegracdo, pela
dificuldade do branco em conviver e respeitar
0 negro em pédeigual dade de condicbes’ (BA-
CELAR, 1996, p.196).

Distingdes entre a “Frente Negra Baiana” e
a Paulista

A “Frente Negra” de S&o Paulo teve parti-
cipagdo das camadas médias negras, impedi-
das de ascenso, alijadas do mercado de traba-
Iho, na competicdo com os imigrantes.

Em Salvador, muitos dos descendentes de
africanos escravizados n&o sdo desal ojados das
suas posi¢des no mercado de trabalho. Alguns
mesticosintegram-se ao “mundo dos brancos”.

1 As reagBes daimprensa & “ Frente Negra Baiana”.
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Pretos autdbnomos atingem condi¢do material
estavel. Dessa forma a elite mestica rejeita a
Frente Negra na Bahia. Essa era auto-identifi-
cada e identificada socialmente, como branca
(BACELAR, 1996).

A “Frente Negra Baiana™ era dirigida por
pretos e mesticos pobres e criada por um operé&
rio pobre e tinha uma intima relacdo com a his-
toria da luta proletéria em Salvador. “Expds a
guestdo social do proletério, enfatizando a dis-
criminagéo” (BACELAR, 1996, p.81). Elaacon-
selhava a estudar a miséria do negro em toda a
parte (A Tarde, 23.01.1933, apud BACELAR,
1996, p.81), bem como os padrbes da desigual-
dade econdmica entre brancos e pretos.

Os “Congressos Afro-Brasileiros” na
regiao Nordeste

Nessa mesma década de 30, paralelamente
aatuacao das entidades consideradas de cunho
eminentemente cultural, desenvolviam-se, nas
academias do Nordeste, os “Congressos Afro-
Brasileiros”, em Recife, em 1934 e na Bahia,
em 1937, que segundo Nascimento (1981, p.
185) “seguiam amesmatradicéo racistade Nina
Rodrigues’.

Navisdo de Guerreiro Ramos (1957, p.181),
“esses congressos eram inspirados na necessi-
dadede o “branco daBahia,” cultural eideolo-
gicamente euro-ocidental e racista, provar sua
legitimidade ariana, em face da suaverdadeira
ascendéncianegra, diluidaelongingua’. “Nes-
Ses congressos 0 hegro era transformado em
objeto, em assunto de pesquisa, num mecanis-
mo psicol 6gico compensatdrio do que julgam
ser umainferioridade” (RAMOS, 1957, p.186).

O “Teatro Experimental do Negro”

Na década de 40, seguindo ainda a rota da
“Frente Negra”, surge em 1944 no Rio de Ja-
neiro, o “Teatro Experimental do Negro” —
TEN, fundado por Abdias Nascimento, umadas
entidades do movimento negro que mais con-
firma a articulacdo e agdo reciproca cultural
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politicanegra. O TEN manifestaumanovafase

daluta negra, com posicéo e propdsitos de re-

abilitacdo e valorizagdo da heranca cultural e

da identidade negra (NASCIMENTO, 1981;

GONZALES, 1982; SILVA, 1992), utilizando

a arte como veiculo de denlincia, reivindica-

¢do e mobilizac&o politica
O TEN desenvolveu acbesimportantes para

0 povo negro, tais como:

— avalorizagdo do negro nos setores social,
cultural, educacional, politico, econdmico
e artistico e relagBes internacionais com a
Africae Europa (NASCIMENTO, 1981);

— aorganizacdo do “Conselho Nacional das
Mulheres Negras”, em 1950. Esse conse-
Iho ofereceu cursos de educagdo priméria
para criancas e adultos, bem como servi-
cos sociais (NASCIMENTO, 1981);

— afundagdo da “Associacdo dos Emprega-
dos Domésticos™, por Elza de Souza
Aparecida, em 10 de maio de 1950. A preo-
cupagdo com essa categoriadeveu-seao fato
de que muitos dos atores, em formag&o pelo
TEN, pertencerem a essa categoria profis-
siond;

— aformacéo de quadros de atores importan-
tes, tais como Léa Garcia, Ruth de Souza e
Solano Trindade;

— aorganizagdo do “1° Congresso ou Confe-
réncia Nacional do Negro”, em 13 demaio
de 1949, por Abdias Nascimento, Guerrei-
ro Ramos e Edison Carneiro, reunindo re-
presentantes dos estados de Minas Gerais,
Rio Grande do Sul, Sdo Paulo, Rio de Ja-
neiro e Bahia. Foram conferencistas nesse
evento Florestan Fernandes e Haroldo Cos-
ta, entre outros (NASCIMENTO, 1981);

— aorganizacdo da “Semana de Estudos Ne-
gros e o “Concurso de Belas Artes”, em
1955 e 0 “Curso de Introdugdo ao Teatro
Negro e as Artes Negras™, com mais de 300
participantes, tendo como conferencistas
Florestan Fernandes, Grande Otelo, Alceu
Amoroso Lima, Edison Carneiro, Nelson
Pereira dos Santos e Abdias Nascimento
(NASCIMENTO, 1981).

Diversas entidades negras eminentemente
teatrais, ou utilizando o teatro como um dos
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meios de acdo, surgiram no Brasil, a partir da

experiénciado TEN, tais como:

— 0 *“Movimento Teatral Cultural Negro”” em
S8o Carlos e Campinas, em 1974;

— 0"“Grupo de Teatro Evolucéo™, em Campi-
nas, Sao Paulo em 1974/75;

— 0 “Centro de Estudos de Arte e Cultura
Negros” — CECAN e Centro de Estudos
Afro Brasileiros — CEAB, em S&o Paulo;

— 0 “Grupo Congada”, em S&o Carlos, Séo
Paulo;

— 0"Grupo Zumbi”’, em Santos, S&o Paulo;

— 0 “Grupo Palmares™, no inicio da década
de 70, no Rio Grande do Sul.

— 0 "Grupo Teatral Palmares Ifiaron”, em
Salvador, Bahia

Organizacdes contemporaneas,
apos as trés primeiras décadas
pos-abolicao

Organizac0es baianas

Apbs a“Frente Negra Baiana”, as entida-
des do Movimento Negro da Bahia e do Nor-
deste organizaram-se com aintengdo explicita
de oposi¢éo e enfrentamento adiscriminacéo e
ao racismo e desenvolveram-se a partir das
raizes culturais africanas, utilizando suas ma-
nifestagcGes para mobilizar o povo negro.

Um dos primeiros grupos organizados no
inicio dadécada de 70 em Salvador foi 0 “NuU-
cleo Cultural Afro Brasileiro™, criado por
Manoel de Almeida e outros. Esse grupo reali-
zavasemindrios sobre educacdo inter-étnicano
Instituto Cultural Brasil Alemanha—ICBA, no
bairro daburguesiabaiana, o corredor da Vit6-
ria, queligao Campo Grande ao bairro daGra-
¢a. Concomitante aesse nucleo foi formado o
“Grupo Malé Cultura e Arte””, por Atalito, que
organizavafeiras culturais, onde vendialivros
gue versavam sobre a cultura negra (SILVA,
1988).

Outro grupo do inicio dadécadade 70 foi o
grupo teatral “Palmares Ifiaron”, jacitado, fun-
dado por Godi, na época estudante e hoje dire-
tor teatral e professor universitario, que ence-
nava pegas sobre 0 negro e o indio, em Salva-
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dor. Godi, referindo-se a0 MNU, afirmava que
“aefervescénciade 1978 (MNU) foi resultado
do movimento cultural jaem curso naprimeira
metade dos anos 70" (SILVA, 1988).

O Ilé Aiyé

O grande detonador da efervescéncia cul-
tural naBahiafoi acriacdo, em 01 de novem-
bro de 1974, do bloco queiriaredefinir as acbes
do Movimento Negro, o “lI& Aiyé”. Surgido
em Salvador, na rua do Curuzu, no bairro da
Liberdade, de maioria populacional e cultural
negra, o lléfoi o primeiro bloco afro fundado
no Brasil.

O bloco foi formado por um grupo de jo-
Vens negros que organizavam festas, passeios
e outras atividades recreativo-culturais, aprin-
cipio denominado grupo “A Zorra” e depois,
“11é Aiyé” ou casa de negro, porque, segundo
seu presidente e fundador, Anténio Carlos dos
Santos — Vov0, 0 grupo sentiu a necessidade
de criar um espago onde 0s jovens negros pu-
dessem divertir-se sem sofrer restrigdes de ne-
nhuma forma.

O Ilé desfilou no carnaval baiano de 1975,
comumafantasiadeguerreiro “Achanti”’. Seus
membros levavam nas méos tabuletas de ma-
deira, com palavras de ordem do poder negro
norte-americano. Essa ag&o provocou reactes
das pessoas brancas, mesticas e negras, imbui-
das do senso comum dademocraciaracial edo
ideal do branqueamento, que diziam ser um
grupo separatista e feio, bem como daimpren-
sa local, que dizia estar sendo transplantado
paraaqui, dos Estados Unidos, uma problema-
ticaracia inexistente, o racismo. A esse res-
peito, diz Jonatas Conceic¢do: “Eles tinham
consciéncia de que estavam fazendo politica’
(SILVA, 1988, p.279). O que o “11é Aiyé” esta-
vafazendo era uma articulagdo politico-cultu-
ral, mediando através da danga, do canto, da
indumentéria, mensagens que conduziriam ao
orgulho de ser negro e das suas origens cultu-
rais, reconstruindo a auto-estima e identidade
étnico-racial do povo negro. Isso porque, se-
gundo Reis (1983, p.107), “O africano escra-
vizado soube dancar, cantar, criar novas insti-
tuicOes e relacdes religiosas seculares, enga-
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nar seu senhor, asvezes envenena-lo, defender
sua familia, sabotar a producéo, fingir-se do-
ente, fugir do engenho, lutar quando possivel e
acomodar-se quando conveniente”.

A danca e a musica sdo ainda hoje estraté-
gias utilizadas para reunir, mobilizar e organi-
zar. Por isso, “O [1é Aiyé, uma entidade negra
gue utilizaa culturanegra como veiculo de or-
ganizagdo social, langou méo da festa como
umamaneirade brigar brincando. No fundo do
seu carater ladico, do canto, da danca, do ves-
tuario, umapropostaséria: aafirmacéo dacons-
ciéncia de ser negro, a busca da historicidade
para definir identidade e de (re) descoberta e
valorizagdo do jeito negro de ser” (ROBSON,
1996, p.107).

A partir do 1€, diversos outros blocos afros
foram criados na Bahia e no Brasil, tais como
0 “Mel6 do Banzo™, O “Olodum™, o “Malé de
Balé”, ““O Araketo”, o0 “Muzenza’, o ““Akama-
bu’, no Maranh&o o “Agbara Dudu”, no Rio
de Janeiro, entre outros.

Atualmente, com a politica de fechamento
do espaco publico para os blocos de percus-
s30, tais como afoxés, blocos afros, entre ou-
tros, para ceder espaco aos blocos de trio, que
divulgam mais veloz e sonoramente o home
dos seus patrocinadores e branqueiam a cida-
de, durante o “carnaval de integrac¢éo”, impor-
tando folides das regides Sul/Sudeste, essas
institui gdes encontram-se reduzidas ou tentan-
do adequar-se aos padrbes aceitos, perdendo
sua originalidade e objetivo politico inicial.

Contudo, os blocos afros que resistem a
descaracterizagdo imposta, como forma de ser
incorporado ao carnaval de consumo, e desen-
volvem umaagéo educativae deformagéo pro-
fissional dos jovens na sua comunidade, atra-
vés de projetos de extensdo, tais como O |lé
Aiyé e 0 Malé de Balé, entre poucos outros,
continuam crescendo e implementando as me-
tas e objetivos a que se propdem.

O Grupo Négo

Quatro anos depois da fundacdo do “I11é
Aiyé”, no ano de 1978, o entdo prefeito de Sal-
vador, professor Edvaldo Brito, o primeiro e
Unico, até agora, prefeito explicitamente negro

Revista da FAEEBA — Educagdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 11, n. 17, p. 139-151, jan./jun., 2002

dacidade, convidou a professora L élia Gonza-
les, do Rio de Janeiro, pararealizar uma série
de palestras, em comemoracdo a data do 13 de
maio. Os ouvintes, estudantes universitarios e
secundaristas, operarios, funcionérios, entre ou-
tros, negros em suamaioria, ouviram, atentose
emocionados, as andlises de Lélia sobre a ex-
clusdo, o genocidio, aresisténciaeainsurgéncia
do povo negro. A partir desse evento, os ouvin-
tes, uma das quais era eu, nos reunimos no Ce-
mitério de Sucupira”?, para discutir os proble-
mas do racismo da sociedade brasileira. O ape-
lido foi dado em analogiaao cemitério danove-
la de Dias Gomes, que ia ao ar nessa época na
TV. Apbs véarias reunifes foi fundado o grupo
Négo. Publicamos um boletim com o mesmo
nome e convidamos a saudosa Lélia, que nos
deixou em 1995, paranosvisitar, umavez que
amesma inspirou nossa agéo.

Dois meses depois, 0 grupo Négo estava
enviando dois representantes, com um docu-
mento elaborado para representar a movimen-
to negro baiano, na fundagdo do “Movimento
Negro Unificado Contra a Discriminagdo Ra-
cial” —=MNUCDR, no dia 7 de julho de 1978,
nas escadarias do Teatro Municipal de S&o Pau-
lo. Nesse evento estavam presentes Lélia
Gonzales, Abdias Nascimento, entre outros
militantes de décadas passadas (GONZALES,
1982; NASCIMENTO, 1983; SILVA, 1988).

Organizacoes do Sul/Sudeste

Principalmente nas regides Sul/Sudeste, a
imprensa negra continuou sendo, nesse perio-
do, um veiculo preferencial das entidades de
cunho denunciador e reivindicativo.

A “Associagdo Cultural do Negro™, em S&o
Paulo, langou em 1958 o seu jornal “O
Mutirdo”. Essa associacdo fundada em 1950,
durou até 1960 e publicou diversas obras lite-
rarias em seus Cadernos de Cultura. Em 1957

2 Esse nome foi dado, por nds, & praga que o prefeito
anterior havia construido, apds demolir dois prédios de
grande valor arquitetdnico e cultural paraacidade, abi-
blioteca e o arquivo publico.
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publicou 15 poemas com tematicas negras de

CarlosAssumpcado e Oswaldo Camargo (NAS-

CIMENTO, 1981).

O periodo de 1968 a 1978 foi marcado pela
atividade reduzida das entidades negras, devi-
do dinstauragdo do Ato Institucional n.°5, edi-
tado pelo regime militar em vigor no pais, que
proibiu todas as atividades politicas no Brasil.

Em relagdo a politica negra, a Comisséo
Gera de Inquérito Policial Militar de 10/02/
1969 dizia o seguinte: “(...) € uma campanha
conduzida através daimprensa e televisdo, em
ligac@o com 6rgdos estrangeiros deimprensa e
de estudos internacionais, sobre a discrimina-
¢do racial, visando criar novas areas de atrito e
insatisfagdo, com o regime e as autoridades
congtituidas’ (Azevedo, apud NASCIMENTO,
1981, p.214).

Apesar das proibicdes e vigilancias, o Mo-
vimento Negro continuou emergindo, utilizan-
do aculturacomo seu instrumento de agdo. S&o
desse periodo a formacéo e fundacéo das se-
guintes institui cdes negras:

— 0 “Movimento Black Soul”, inspirado no
movimento idéntico norte-americano, mui-
to combatido no Brasil, sob a alegacéo de
transplante ideol 6gico cultural americano,
devido aconsciénciaétnico-racial e de auto-
estima que 0 mesmo desenvolvig;

— a"“Gran Escola de Samba Quilombo™, que
fazia o retorno &s origens das antigas esco-
lastradicionais;

— 0 “Instituto de Pesquisa das Culturas Ne-
gras” —IPCN;

— a“Sociedade de Intercambio Brasil/Africa”
—SINBA, no Rio de Janeiro, gue mantinha
um jornal, com 0 mesmo nome;

— 0"Jornegro”, jornal da Federac&o de Enti-
dades Negras de S&o Paulo;

— 0"Grupo Teatral Arte Cultura Negra™, em
S8o Paulo, dirigido por Tereza Santos;

— a"“Companhia de Danc¢a Olorum Baba Mim;

— 0s “Cadernos Negros™ do grupo de poetas
eescritoresdo “ QuilombHoje” de Séo Pau-
lo, que compl etou 20 anos de publicacdo em
2000 (Nascimento, 1981).

O TEN teve continuidade através dos tra-
balhos de formagéo de atores como Zezé Mota,
Zbzimo Bulbul e Léa Garcia.

O “Movimento Negro Unificado Con-
tra a Discriminacao Racial”

O “Movimento Negro Unificado contra a
Discriminacdo Racial™, depois simplificado
para“Movimento Negro Unificado™, surgiuem
reacao adiscriminacdo de 4 atletas negros pelo
clube Tieté, de S&o Paulo, e atortura e assassi-
nato do operario negro Robson Silveiradal uz.
O MNUCDR teve caracteristicas diferentes,
desde a suafundagéo, nos estados do Nordeste
e Sudeste.

Principais conquistas e agdes do MNU:

— articulou osconceitosderacaeclasse, iden-
tificando a raga como um determinante da
classe social no Brasil;

— desmontou, em grande parte, o mito da de-
mocracia racia brasileira e a ideologia do
branqueamento;

— instituiu adiscussdo sobre racismo e discri-
minag&o racial, nas institui¢cdes, como a
igreja, os partidos politicos, os sindicatos,
as escolas;

— ressignificou o conceito biolégico de raca
paraum conceito politico-social de afirma-
¢do politica;

— evidenciou, paratodo o Brasil, adata de 20
de novembro, datadadestruicédo do Quilom-
bo dos Palmares, como dianacional dacons-
ciéncianegra, criado pelo grupo “Palmares”™
do Rio Grande do Sul;

— desenvolveu uma acdo educativa junto as
escolas e universidades, com uma pedago-
giaparalelaacficial, repondo os contelidos
histéricos/culturais do povo negro, invisibi-
lizados ou minimizados nos curriculos;

— posicionou-se sobre a anistia em 1978 e
1979, declarando, em relagéo as prisoes, tor-
turas e eliminagdes de presos comuns que
eram negros em sua grande maioria; “(...)
0s milhares de “presos comuns’, negros,
presos por serem negros, como resultado do
racismo institucional do sistema policial,
expresso na viol éncia contra a comunidade
negra, sdo, nessa perspectiva, presos politi-
cos’ (GONZALES, 1982, p.217);

— inspirou a criagdo de diversas entidades e
grupos negros, em varios pontos do pais
(GONZALES, 1982, p.64).
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Atualmente, o MNU atua junto aos parti-
dos, sindicatos e associagfes, dirigindo seus
esforgos para colocar seus quadros nas cama-
ras, congresso e senado. Acredito que essa es-
tratégiasera cadavez mais bem sucedida, quan-
do aliada a um trabalho continuo de organiza-
¢a0 do povo negro, desenvolvendo, junto aele,
as discussdes dos problemas gerados pelo ra-
cismo. Para ser ouvido e aceito pelo povo ne-
gro, no entanto, o MNU precisaretomar aver-
tente cultural africana, desenvolver atividades
culturais que congreguem o povo e veiculem
as suas mensagens, bem como mobilizar a ju-
ventude negra para as reivindicagdes de politi-
cas de acles afirmativas.

Participar das instancias do poder é apenas
umadas vias de agdo do Movimento Negro. O
trabalho junto as escolas, as associagdes de
bairro, aos grupos de mulheres, de homosse-
Xuais, aos sindicatos dos trabal hadores domés-
ticos e bragais, junto aos grupos remanescen-
tes de quilombos, entre outros, ndo pode ser
relegado a segundo plano, porgque, como disse
e muito bem dito, Correia Leite, € preciso “se
unir para ter uma retaguarda, pra ndo ser um
gue apanhe sozinho” (SILVA, 1992, p.57).

O Movimento Negro Brasileiro na
atualidade

A partir da metade da década de 80, o Mo-
vimento Negro diversificou as suas formas de
atuacdo e linhas de agcdo. Concentra sua acao
junto as instituicbes politicas e institucionais,
tais como partidos politicos, sindicatos e cen-
trais sindicais, envidando esforgos para eleger
candidatos e colocar seus quadros atuando nas
diversasinstancias dessas institui¢coes. Estabe-
lece, como militanciaa atuagdo junto as bases,
utilizando o espago onde desenvolve sua atua-
¢do profissional como locus privilegiado de
acdo. Os professores militantes atuam na for-
macao de professores nos trés graus de ensino,
fazendo identificar a invisibilidade e tradicio
seletiva nos curricul os e a estereotipia nos ma-
teriais pedagdgicos, trabalhando no sentido de
incluir e humanizar asrepresentacfes das dife-
rencgas étnico-raciais e culturais.

Essa forma de atuacéo diversificada repre-
senta um dos mais originais e promissores
movimentos sociais nasociedade brasileira, na
opinido de Bento (1998, p.76/77), porque, dessa
forma, sacerdotes do candomblé, jovens uni-
versitarios, pesquisadores, sindicalistas, grupos
culturais, mulheres, trabalhadores rurais, aia
dos brancos estudiosos da problemética social
do negro, militantes na luta anti-racismo, pas-
sam a compor 0s quadros do movimento ne-
gro, atuando nas questes sociais gerais e es-
pecificas, em duplamilitancia, que lhes confe-
re o reconhecimento das instancias que lutam
pelos direitos de classe e pelos que, diado a
esses, também |utam pel o reconhecimento, res-
peito e direitos iguais para 0s negros e demais
grupos estigmatizados no pais.

As acBes do Movimento Negro tém contri-
buido, em grande parte, para uma reflexéo na
sociedade em relacdo aos reais determinantes
de exclusdo das popul agbes af ro-descendentes.
Sua prética de atuacéo, abrangendo véarios se-
tores, tem influenciado instituices oficiais e
sociais, tais como o MEC, a universidade, os
partidos, os sindicatos, asigrejas, entre outras.
Em relacéo ao MEC, com a sua atuagdo peda-
gobgica paralela, desenvolvidajunto aos alunos
e professores em todo o Brasil, 0 Movimento
Negro contribuiu para que fosse instituido o
tema*“Pluralidade Cultural e Educac&o™, ain-
da que no momento como tematransversal, no
Ensino Fundamental, em todos os seus ciclos.

E possivel destacar diversas conquistas do
Movimento Negro na atualidade, nos diversos
campos onde as entidades negras vém desen-
volvendo um trabalho de discusséo da proble-
matica social negra e entre essas conquistas,
destacamos as palavras de Bento (1998, p.78):
“Nas vérias esferas do governo ampliam-se o
nuimero de 6rgéos criados com afinalidade de
desenvolver medidas paraapromocdo daigual-
dade dedireitos’, taiscomo O “Grupo de Tra-
balho Interministerial para Valorizacdo da
Populacdo Negra” — GTI e “A Fundagao
Palmares”, entre outros.

No ambito juridico, o racismo deixou de ser
uma mera contravencgao, instituida pela lei
Afonso Arinos, e passa a constituir-se em cri-
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me inafiangdvel (BENTO, 1982). Advogados
negros organizam-se em féruns especificospara
apoiar as vitimas de discriminagdo racial, tais
como o “Disque Racismo”, em Salvador, o
“Escritorio Zumbi dos Palmares”, de caréter
nacional, entre outros.

Na academia, professores, pesguisadores,
revisam producdes “cientificas’ eivadas de
ideologias, que serviram apenas para a repro-
ducdo do racismo, ao tempo em que editam
obras de pesquisadores da academia e da
militancia que desconstréem as ideologias e
apresentam novas propostas de combate a ex-
clusdo e de inclusdo dos afro-descendentes.

A atuacdo pedagogica paralela desenvolvi-
da pelos militantes que atuam na formagéo de
professores, nos diversos graus de ensino, ins-
tituiu o interesse de muitos deles pelos temas
relativos a discriminagdo do negro nos materi-
ais pedagdgicos e a exclusdo dos conhecimen-
tos histéricos e culturais sobre a problemética
negra nos curriculos. Os professores acorrem
aos cursos ministrados pelas entidades negras
e centros de estudos académicos, introduzin-
do, a partir desses cursos, a diversidade étni-
co-cultural na sua prética docente.

Padres e freiras negros, atuantes junto a co-
munidade catélicae 6rgdos diretivosdalgreja,
através da“ Pastoral Afro-Brasileira™ e “Lati-
no-Americana’, assim como os “Agentes de
Pastoral Negros™, vém desenvolvendo nalgre-
ja Catdlica o respeito as religides afro, a
intercultura e o reconhecimento da histéria e
cultura dos afro-brasileiros.

A atuacdo dos militantes médicos tem per-
mitido a dentincia da omisséo e do descaso do
Estado para com as doencas que atingem pre-
ferenciamente os descendentes de africanos,
tais como a anemia falciforme, os miomas e
doengas cardiovasculares.

Militantes das &reasrurais desenvolvem atu-
acao junto as comunidades de remanescentes
de quilombos, participando das suas lutas pela

posse da terra e contribuindo na formacgéo dos
professores das escol as de quilombos, existen-
tes nessas comunidade.

Nos Ultimos anos 0 Movimento Negro tem
pressionado o Estado no sentido de promover
politicas de reparacdo e de agbes afirmativas
para os afro-descendentes na area da educa-
¢do. Sd0 medidas que possibilitam o acesso e
permanéncia de uma maioria excluida da uni-
versidade em decorréncia da péssima qualida-
de de ensino oficial, mesmo tendo a duras pe-
nas concluido o segundo grau. Esses jovens,
submetidos aideologiados direitosiguais, ndo
tém as mesmas oportunidades de aprendizagem
gue os jovens oriundos das escolas dos filhos
das classes média e alta e concorrem em situa-
¢cdo desigual. A primeira acdo afirmativa, de
carater provisorio e emergencial sdo as cotas,
que visam colocar nauniversidade, concorren-
do com candidatos de igual procedéncia esco-
lar, jovens oriundos da escola publica, que ndo
tiveram oportunidade de receber um ensino de
qualidade que os capacitasse a concorrer com
os alunos egressos de escolas da elite. Como a
mai oria dos jovens egressos das escol as publi-
cas de ensino médi o sdo afro-descendentes, em
sua grande maioria, essa medida visa reparar
uma exclusdo intencional, perpetrada pela de-
sigualdade intencional produzida no nivel
institucional de sel egdo dos curricul os, que ofe-
rece uma escola publica de péssima qualidade
e em nome de um mito de democracia, apre-
goa oportunidades iguais de acesso a um gru-
po social que ndo tem oportunidades iguais de
educacéo.

Contribuir para a inclusdo € portanto pro-
curar conhecer e apoiar as medidas democréti-
cas que timidamente estdo sendo inseridas na
sociedade brasileira, através da luta do movi-
mento negro e outros movimentos sociais de-
mocraticos, para reparar injusticas passadas e
presentes, contra a grande maioria da popula-
¢do brasileira, a afro-descendente.
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POLITICAS EDUCACIONAIS BRASILEIRAS
E A FORMACAO CONTINUA DOS PROFESSORES
DA EDUCACAO BASICA NORDESTINA

Jussara Midlej *

RESUMO

O texto discute a quest&o da formag&o continua de professores do ensino
fundamental no Brasil e na Regido Nordeste em especial, destacando a
participacdo da agéncia internacional do fomento — o Banco Mundial
(BIRD) — nas politicas educacionais brasileiras dos anos noventa. Em se-
guida, a énfase recai na tentativa de desvelamento das intencionalidades,
reciprocidades e das realidades de um programa implementado nessa Re-
080 no decorrer dadécadade 90, realizando umabreve andlise sobre 0 seu
desempenho, principal mente voltada para a camada da populag&o social-
mente excluida. Por Ultimo, recorre aLei de Diretrizes e Bases da Educa-
¢do Nacional 9.394/96 no sentido de apresentar novas vertentes a prepara-
¢do permanente de professores que atendam a configuragdo mundial con-
temporéanea e as especificidades brasileiras e nordestinas.

Palavras-chave: Formac&o continua de professores— Ensino fundamental
— Politicas educacionais — Exclusdo social

ABSTRACT

BRAZILIAN EDUCATIONAL POLICIESAND THE CONTINUOUS
QUALIFICATION OF TEACHERS OF BASIC EDUCATION IN
THE NORTHEAST

Thearticle discussestheissue of continuous qualification of basic education
teachers in Brazil and especialy in the Northeast of Brazil, emphasizing
the participation of the international fostering agency — the World Bank
(BIRD) — in the Brazilian educational policies in the 1990s. Next, the
emphasis shifts to the attempt to unveil the intentions, reciprocities and
realities of a program implemented in this region along the 1990s, making
a brief analysis of its performance, mainly aimed at the excluded social
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strata of the population. Finally, it investigates the National Education
Premises Law no. 9.394/96 in order to present new branches in the
qualification of teachers that correspond to the current world profile and
the peculiaritiesin Brazil and in the northeast.

Key words: Continuous qualification of teachers — Basic education —
Educational policies— Social exclusion

Um breve olhar sobre os objetivos e
a atuacao do Banco Mundial no setor
educacional do Brasil no decorrer da
década de 90

Neste final/comego de século concretiza-se a
globalizag&o como uma nova forma de acumu-
lacdo e de regulagéo do capital, constituindo-se
em sistemamundial, assumindo proeminénciaa
ideologianeoliberal cujas premissas bési cas sfo:
defesa de um mercado livre condutor de todas
asformas de interacdo social, desregulac&o das
atividades econdmicas, estabilidade monetaria,
reducéo de beneficios sociais, estabelecimento
de uma politica de privatizagdes, enxugamento
da méguina administrativa, celebracdo do pri-
vado em detrimento do publico, valorizagdo da
produtividade(...). (MOREIRA, 1997, p.93-94).

O Ministério da Educacéo (MEC) vem am-
pliando e consolidando, no Brasil, suas politi-
cas educacionais desde o0 ano de 1971 (quando
foi firmado o 1° acordo com o Banco Mundial
—BIRD —novalor de US$ 8,4 milhdes) no sen-
tido de elevar o nivel de satisfagéo das neces-
sidades basicas de aprendizagem. A paavra
basica ja sugere uma concepcao: que serve de
base, basilar, fundamental, essencial (Diciona-
rio Aurélio, 1993, p.240). A novaLei de Dire-
trizes e Bases da Educacdo Naciona (LDBEN
N. 9.394/96), no seu Artigo 21, estabelece que
a Educacdo Basica passa a ser formada pela
educacéo infantil, ensino fundamental e ensi-
no médio; este Ultimo, passando a integrar a
etapa final do processo educacional que a Na-
¢do considera como bésico parao exercicio da
cidadania, deve funcionar no sentido de forne-
cer ao educando, meios de progredir no traba-
Iho, na prética social e em estudos posteriores
(Art. 22, LDBEN 9.394/96).

Ao agregar financiamentos do Banco Mun-
dial para a educacéo bésica brasileira desde os

154

anos 70, criaram-se no pai's expectativas quanto
a sua capacidade para a correcéo de problemas
essenciais de educacdo, apoiando com recursos
adicionais o desenvolvimento do setor educacio-
nal do pais. Fonseca (2001, p.14-20) assim des-
creve o Banco Mundial e suas atribuicoes:

Naqualidade de agénciainternacional defomen-
to, atribui-se a finalidade precipua de cooperar
para o desenvolvimento dos paises-membros,
atuando como um fundo capaz de prover finan-
ciamentos para projetos prioritarios. (...) embo-
ra a politica de crédito do Banco se autodeno-
mine ‘ cooperacdo’ ou ‘assisténciatécnica’, sdo
empréstimosdo tipo convencional, em razéo dos
custos relativos aos servigos e também darigi-
dez dasregras e pré-condi¢des financeiras e po-
liticas proprios ao processo de financiamento
comercial .

Ainda que a politica de financiamento do
BIRD se autoproclame cooperativa ou de assis-
téncia técnica, os empréstimos concedidos sdo
do tipo convencional no qual, hum sistema de
contrapartida, o Brasil participa com 50% dos
recursos, e 0 Banco com a outra metade, num
model o de co-financiamento. Um de seus acor-
dos aconteceu no campo de formagéo continua
para professores das séries iniciais do ensino
fundamental voltado para o desenvolvimento da
Educacdo Fundamental do Nordeste, o Projeto
de Educacéo Bésica parao Nordeste.

NaBahia, apos umafase de preparacéo téc-
nica e assinaturade acordos, o sexto projeto de
financiamento do BIRD ao Ministério da Edu-
cacdo foi executado, doinicio de 1994 até 1999,
pela Secretariada Educac&o do Estado daBahia
(SEC), através do seu 6rgdo Instituto Anisio
Teixeira (I1AT) responsavel pelasuapoliticade
formag&o nessa &rea. Segundo dados de rela-
térios técnicos, foram atendidos, de 1994 a
1996, 24.676 professores, em 1997, 12.640 e
de 1998 a 1999, 9.841 professores.
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As preocupacdes que deram sustentacdo a
esses programas estdo rel acionadas com a eqlii-
dade social e a educagdo para todos. O termo
equidade refere-se a disposi¢cao de reconhecer o
direito de cada pessoa, levando-se em conside-
racao 0 acesso a educagdo, a salde, a0 empre-
go, aum meio ambiente saudavel, e o combate
atodas as formas de preconceito e discrimina-
¢do de quaisguer ordens. Em consonancia com
esse conceito de equidade social aparece nos
estudos produzidos pel os organi smos internaci-
onaisligados a Organizacéo das Nages Unidas
(ONU) e pelos promotores' daconferéncia-mar-
co das reformas educacionais na década de 90 —
Conferéncia Mundia Sobre Educacdo para To-
dos, realizadaem Jomtien, naTailandiaem 1990,
a possibilidade de estender beneficios obtidos
por alguns grupos sociai s atotalidade das popu-
lacBes. A grande questdo reside no fato de que
nem sempre a esta ampliagéo correspondem, na
mesmapropor¢ao, as despesas publicasa ocadas
parafazer frente as demandas damaioriada po-
pul acdo (gestdo dapobreza) e asexigénciascon-
temporaneas dos setores produtivos (gestdo do
trabalho). Assim, nesses ultimos anos de
hegemonia neoliberal, infelizmente, educacéo
com eqliidade acabou significando apenasacfer-
ta de um minimo de instrucdo indispensavel as
populagdes economicamente carentes visando
asuainsercdo, também minima, no sistemapro-
dutivo. A oferta de educacdo basica a popula
¢do tem significado, em tese, possibilidade de
inclusdo dos trabalhadores nos processos pro-
dutivos, ampliando as relagbes entre educacdo
etrabalho nas economias globalizadas, e o pano
defundo dessareferénciacontinuasendo aques-
téo econbmica e os elevados niveis de exigén-
ciadas empresas multinacionais (OLIVEIRA e
DUARTE, 1999, p.51-52; FAVERO, sd., p.4;
FONSECA, 2001, p.18).

1 Promotores da Conferéncia de Educacio para Todos
em Jomtien, na Tailandia, em 1990, pela Organizagéo
das NacOes Unidas para a Educagéo, a Ciéncia e a Cul-
tura (UNESCO); Fundo das Nagdes Unidas para a In-
fancia (UNICEF) e Banco Mundial (BIRD). Tal evento
teve como perspectiva primordial definir metas educaci-
onais para os paises pobres terceiro-mundistas em con-
sonéncia com a nova dindmica global .

No entanto, os resultados concretos desses
acordosinternacionais, voltados para o desen-
volvimento da educac&o fundamental em re-
gides mais pobres do Brasil, indicam que a co-
operacdo contribuiu pouco para alterar o qua-
dro de insercéo da populagéo excluidano mer-
cado de trabalho: o que se tem constatado é
que os pobres estao cada vez mais pobres?, con-
tinuam atrasados na sua escol aridade e ndo sa-
bem ler (no ultimo Exame Nacional do Ensino
Médio realizado pelo MEC os alunos brasilei-
rosobtiveram, no quesito leitura, o pior desem-
penho). Para o Ministro da Educacéo a queda
nos indices ndo decorre de uma piora da esco-
la, mas sim do fato de 66% do total de alunos
inscritosno ENEM 2001 provirem do segmento
publico (GERHARDT, 2002, p.28).

Da mesma forma, os resultados do Progra-
ma Internaciona de Avaliacéo de Alunos, co-
nhecido como Pisa— que analisou o desempe-
nho em leitura de adolescentes em 13 paises —
apontou o Brasil no dltimo lugar no ranking
mundial. A maioria dos alunos sb consegue
localizar informagdes explicitas num texto —
ndo faz relagbes entre as vérias informagdes ai
contidas. E isso é deveras grave e lastimavel.

O atual cenério econdémico-socia brasileiro
reflete essarealidade no aumento dos indicesde
anafabetismo, detrabalho informal e de empre-
go precario, nasquedas dossa &rios, nataxacres-
cente de desemprego, gerando conseqlentes
ampliagdes de indices de exclusdo social.

Neste cenario, aimprensabrasileira(O Glo-
bo, Rio de Janeiro, 06.12.01), ao noticiar os
resultados desse exame, coloca no cerne dos
resultados do Exame Nacional do Ensino Mé-
dio (ENEM) a figura do professor na propria
manchete da reportagem: Falta de qualidade
no magistério é a falha mais séria no ensino
privado e publico. A formagdo dos profissio-
nais de educac&o vem para a pauta, novamen-
te, desta vez com a afirmagdo do professor

2 Enquanto, em 1995, 33,9% dos brasileiros viviam em
situacdo de pobreza ou indigéncia, em 1999 esse
percentual subiu para 34,1%, conforme dados do Insti-
tuto de Pesguisa Econdmica Aplicada, Ipea: Rio de Ja-
neiro, 1999 (ECONOMISTA... Folhade S&o Paulo, p. 3,
27 mar. 2001. Folha Especial Trainee).
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Haroldo Vianna— pesquisador de educagéo da
Fundacio Carlos Chagas — & revista Epoca
(10.12.01): “O quefalta é professor preparado
paraensinar o aluno aler e compreender o que
foi lido. O aluno conhece o conteido das ma-
térias, asregrasgramaticais, asférmulas mate-
maticas, mas nao consegue elaborar um pro-
blema ou redigir um texto.” Tém sido os pro-
fessores e seus alunos, portanto, as grandes vi-
timas de desencontros histdricos entre aimpor-
tanciadafuncdo docente e a sua crescente des-
valorizag&o social: um censo recentefeito pelo
MEC mostrou gue s6 ametade dos professores
possui nivel superior completo, com uma mé-
diasalarial nacional, incluindo a rede particu-
lar, de modestos R$ 530,00 mensais. Perdem-
se, nesses meandros, os esfor¢os do sistema
educacional em renovar os curriculos e os ma-
teriais didaticos que, desde a segunda metade
dos anos noventa, vém sendo repensados e
aperfeicoados por comissdes nomeadas pelo
MEC. A formac&o deficitéria dos professores,
asobrecargade trabalho advindadas reformas,
afalta de tempo e oportunidade para as leitu-
ras e para o estudo sistematizado aliados aos
salarios cronicamente baixos, desestimulam-
nos aanalisar as Diretrizes Curriculares Naci-
onais, de modo individual e/ou coletivo, afim
de adapté-1os arealidade de seus alunos e am-
pliar sua profissionalidade. Desse modo, mui-
tas possibilidades de avango se perdem.

O sistema governamental insiste em apon-
tar o despreparo dos professores como a causa
Unica do fraco desempenho dos estudantes,
comprovado também pela avaliacéo efetivada
pelo Sistema Nacional da Educag@o Béasica
(SAEB) do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (INEP). Parece mais
simples, aspoliticas publicas de educacéo, atri-
buir a culpa do que esta ocorrendo somente a
categoriadocente sem adentrar pelasraizeshis-
toricas de desval orizag&o, degradacdo e avilta-
mento dessa profissdo, as intencionalidades
hegemodnicas do sistema, as condic¢bes em que
operam as instituicbes superiores de ensino
encarregadas daformag&o dos profissionaisda
educacdo e a falta de uma profissionalizacéo
docente adequada — continua e acompanhada
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— gue responda aos desafios dessa sociedade
contemporanea.

De poucavaliatem sido o discurso da poli-
tica oficial de formagéo de um dominio espe-
cifico de uma lista de competéncias com ca-
racteristicas muito estreitas e uma polémica
avaiacdo de desempenho, demonstrando sua
ineficacia namelhoria dainfra-estrutura mate-
rial e didaticadas escolas publicas, que agoni-
zam. Diante disso, cabe, nessas andlises,
contextualizar o problema num ambito mais
amplo e critico do que creditar aos professores
todo 0 6nus do fracasso explicitado. E paraisso
€ preciso haver e acontecer umaformacéo que
dé conta de ampliar as possibilidades media-
doras dos professores as quai s atendam as exi-
géncias que a nova LDB coloca para a educa-
¢ao nacional.

A fim de adentrar com maior segurancaem
tais assertivas, neste ensaio me proponho afa-
zer um recorte e analisar a questdo dessa for-
mac&o continua, tomando como referéncia as
acOes do Projeto de Educacdo Basica para o
Nordeste, no Estado da Bahia, implementadas
durante a segunda metade dos anos 90 e volta-
das para os professores das classes iniciais do
ensino fundamental.

O Projeto Nordeste na formacao do-
cente de professores do ensino fun-
damental da Bahia: intencionalida-
des, reciprocidades e realidades

O objetivo principal do sexto financiamen-
to do BIRD (1994-1999) — o Projeto de Educa-
¢do Bésicapara o Nordeste, comumente deno-
minado Projeto Nordeste — é assim explicitado
em seus documentos:

Melhorar a qualidade do ensino, tornando mais
eficiente o processo de gerenciamento do siste-
ma educacional, elevando as taxas de aprova-
¢ao ereduzindo astaxas derepeténciae deeva
s8o0 dos alunos da 12442 série do Ensino Funda-
mental. (BRASIL, Termo de Referéncia, 1998).

Tal objetivo demonstra fina sintonia com o
cen&rio educacional brasileiro nesse final de
século, em especial o daRegido Nordeste, pal-
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co da citada ag&o. Sua popul agdo convive com
graves problemas estruturai s— massas urbanas
e rurais espoliadas, pobreza extrema da maio-
rig, trabalho infantil, desigualdade, exclusdo —
gueincidem diretamente no rendimento do sis-
tema escolar.

Sendo, vejamos. de acordo com os indica-
dores sociais de 1999 do Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE), tem-se no
Brasil, ainda nesse inicio de século, um alto
indice de analfabetos (em torno de 15 milhdes
comidadeigual ou superior al5anos). Aolado
disso, outros dados, desse Instituto, também
datados de 1999, indicam que 24,6% da popu-
lac&o urbana e 56,2% da populagdo rural bra-
sileirasdo formadas por analfabetosfuncionais
— pessoas que hao completaram os quatro pri-
meiras anos do ensino fundamental ou quetém
dificuldades para ler, compreender e escrever.
Aforaisso, ndo se superou, ainda, o estrangu-
lamento provocado pelaevasdo e pelarepetén-
ciaao longo das Ultimas décadas nem o grande
nimero de excluidos do acesso & escola e a
qualquer estrutura econdmica e socia do pais
— em especia das RegiGes Norte e Nordeste
brasileiras. E isso, independentemente da fai-
xa etaria (configura-se o Nordeste, segundo
dados do citado IBGE, como a regi&o de me-
nor indice de alfabetizacdo do pais: 72,5%). No
mesmo diapasao, o indice de Gini, que
contabiliza a desigualdade social de um pais,
aponta o Brasil como ocupante do 79° lugar
entre os paises do mundo.

Nesse contexto, os professores da Educa-
¢do Bésica vivem em estado de proletariza-
¢ao crescente ao terem que se submeter até a
trés turnos de trabalho, tendo diante de si tur-
mas imensas e estressantes para, ao final do
més, receber um salario que mal da para co-
brir os custos minimos de uma vida simples,
frugal. Ndo h& como considerar que o né da
gualidade da educacéo esteja unicamente no
professor diante dessa realidade: muitas ve-
zes, entre se alimentar e comprar livros, aop-
cdo ficarestritaa primeira, por motivos mais
do que 6bvios. Como fica esta situacéo, se 0
professor € um dos profissionais que mais ne-
cessidade tem de se manter atualizado, preci-

sando aliar a tarefa de ensinar & de estudar
com regularidade e constancia?

O MEC, ao investir na formag&o de pro-
fessores do citado segmento nos anos 90,
priorizava a dimensdo da capacitacdo em ser-
vigo na qual eles eram tratados como meros
executores das diretrizes emanadas de cima
para baixo e sem muita sintonia com o cotidi-
ano da escola; tais programas apresentaram
limitagOes graves que ndo gjudaram a sanar
as dificuldades dos docentes, além de coloca-
rem em evidéncia uma dimensdo de treina-
mento em servico em detrimento de uma po-
liticade formag&o profissional includente, re-
flexiva, critica e permanentemente acompa-
nhada e retroalimentada. Em avaliacOes rea-
lizadas pelo MEC, desde 1980, evidenciou-se
que, encerradas as atividades de uma capaci-
tacdo modular, as instituicdes escolares vol-
taram as rotinas anteriores, certamente por
tudo o que foi apontado acima, especialmente
por descontinuidade da ac&o formadora e por
falta de um processo de acompanhamento as
tarefas docentes cotidianas. Ficaevidente que
essas politicas, ao atenderem aos ditamestra-
cados pelo Banco Mundial — na forma e no
contelido — acabaram por restringir o direito
da categoria dos profissionais de Educagéo a
uma politica de formagdo ampla e permanen-
te, democrética e de qualidade, mesclada por
um tempo/espaco paraestudos col etivosaque
elafazjus(LDBEN 9.394/96 Artigo 67 inciso
Il eV).

Narealidade, os denominados programas de
capacitacdo dessa Ultima década se restringi-
ram aaligeirados e fragmentados momentos de
aperfeicoamento, com o agravante de ocorrer
em detrimento do atendimento aos alunos, que
geramente ficavam sem aulas enquanto seus
professores estavam nos cursos. Essas capaci-
tacdes, de acordo com essa concepgdo, ndo tém
repercussdes substanciais na carreira nem na
tarefa do professor ou coordenador pedagdgi-
Co que delas participam.

Vale ressaltar que tem sido sempre aregido
Nordeste amais beneficiada com os emprésti-
mosdo Banco Mundial desde o inicio dosanos
90 e, nesses moldes, poucas tém sido as mu-
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dancas substanciais registradas: estudos® reali-
zados evidenciam que o modelo de formacgéo
adotado ndo correspondeu as exigéncias con-
temporaneas da sociedade do conhecimento e,
diante dos investimentos feitos, pouca resso-
nancia teve nas salas de aula, certamente por
todos os motivos citados. Assim, ao se encer-
rarem as atividades de uma acdo fragmentada,
aligeirada e modular, sem ao menos um cuida-
doso acompanhamento posterior, a pratica es-
colar voltavaarotinaanterior configurando-se
os professores e, em Ultima instancia, os alu-
Nnos, como as maiores vitimas desse processo.
Moreira (2001, p.19) observaque, no final dos
anos 90, diante das evidéncias de pouca valia
do modelo de formagdo implementado na re-
0i&0 nordestina — os resultados positivos fica-
ram restritos a um ou outro municipio ou ade-
terminadas escolas — talvez por isso se tenha
definido por encerrélo e substitui-lo por ou-
tras agdes mais proximas do contexto escolar,
mas, ainda assim, reforgando o aligeiramento
no contetido e no tempo de formag&o, que con-
tinua sem contar com um acompanhamento
técnico-pedagbgico permanente e com perio-
dos reservados a estudos, plangjamento e ava-
liac&o, direitos inaliendveis dos professores.
Tais periodos, como preconizaal e 9.394/96,
deveriam estar incluidos nas suas cargasdetra-
balho no sentido de suprir as necessidades de
estudo, discussoes coletivas e aprimoramento
da docéncia. A realidade é que os docentes
contam apenas com duas horas semanais de
atividades de coordenacéo, sendo que elas ndo
sdo suficientes para suprir mesmo as deman-
das mais prementes.

Saviani (1992, p.35) faz um alerta muito
sério sobre as consequiéncias dessas politicas
na aprendizagem dos alunos: “(...) 0 sintoma
mais alarmante do fracasso da escola publica
talvez ndo estejanos que pulam fora, e Sim nos
gue permanecem dentro e ndo aprendem nada.

3 Vide dados de Relatérios Técnicos nas referéncias:
BRASIL. MEC/BIRD/UNICEF. BASTOS & PORTELA,
1996; BRASIL. MEC/BIRD. BASTOS & PORTELA,
1998; BAHIA. MEC/BIRD/SEC/IAT, 1998; BAHIA.
MEC/BIRD/SEC/IAT. 1999.
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S&o os analfabetos funcionais (...) embora se-
jam nomina mente alfabeti zados, napraticasao
incapazes de consultar umallistatelefénica ou
ler uma bula de remédio.”

Nessa inépcia para 0 uso da linguagem es-
crita, aprecariedade deraciocinio ereflexao cri-
ticafica patente. Exigir de um professor — com
uma formacao precéria, desvalorizado e mal re-
munerado — que cumpra a suatarefa de modo a
ampliar essas possibilidades €, também, com-
plicado. Dados divulgados no inicio de 1999,
pelo MEC, demonstram que o Nordeste brasi-
leiro tem 0 maior nimero de professores que
néo completaram o ensino fundamental (44,7 mil
dos 63,7 mil professores nessa situac&o séo nor-
destinos). Além dos problemas de qualidade de
ensino, as condi¢des fisicas das escolas dessa
regido figuram como as pioresdo pais: 4,6% dos
alunos nordestinos estudam, ainda, em escolas
gue ndo possuem energia elétrica e 2% em es-
colas sem dguaencanada(AGENCIA GLOBO,
1998). Na Bahia, segundo dados de pesquisa
redlizadaem 1998 (BAHIA. MEC/BIRD/SEC/
IAT) a situacéo € semelhante as dos demais es-
tados do Nordeste: 70% das escolas observadas
ndo contavam com sala dos professores, 86%
ndo tinham biblioteca nem quadra de esporte,
60% ndo dispunham de area cobertapararecre-
acao, percebendo-se em quase todas elas uma
pobreza material preocupante nas suas salas de
aula (os materiais mais utilizados eram o qua-
dro, 0 giz e os cadernos dos aunos) o que se
configuracomo um forte indicativo da caréncia
de outros recursos.

Diante das providéncias precarias que mal
atingem o verdadeiro &mago do problema, ha
evidéncias sérias de que ndo interessa as poli-
ticas publicas sustentarem a consolidagdo da
cidadaniapopular através daeducagéo, até por-
que isso tem como um dos efeitos aumentar a
capacidade popular de controlar as agGes do
proprio governo. E patente um boicote tecno-
crético contra a educagdo, ja que é mais fécil
mancbrar amassaignorante do que enfrentar a
cidadania organizada (DEMO, 1994, p.90).
Nesse contexto, insere-se perfeitamente a ca-
tegoria dos professores: ndo ha, implicitamen-
te, da parte de quem detém a hegemonia das
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politicas educacionais, interesse em aperfei co-
ar de modo permanente, critica e reflexiva a
suaformacéo, no sentido de colaborar naorga-
nizacdo politica desta. Até porque isso signifi-
cariaampliar suas consciéncias e suas préticas
de construgdo de cidadania popular.*

A partir de um documento produzido pela
Secretaria de Ensino Fundamental — Referen-
ciais para Formagao de Professores— virou lu-
gar comum, nos meios educacionais, falar-se
na apropriacdo de competéncias profissionais
ede profissionalizacéo dacategoria. No entan-
to, um exame mais atento dessas premissas,
neste documento, mostra que tais concepcdes
estdo atreladas a caracteristicas muito estreitas
de investigacOes do desempenho profissional
do professor com fins de progressao de carrei-
ra. E preciso que haja, por parte dos formado-
res de professores um exame critico, cuidado-
so, antes de encampar tais discursos de cunho
neoliberalistaem suastarefas, refletindo sobre
as conseqjiiéncias de suas agdes. E necessario
reconhecer que os professores precisam muito
mais do que uma mera atualizacdo pedagogica
acritica, num tempo fragmentado e aligeirado:
a formacéo necessita ser permanente, num
continuum, em locais apropriados para tal e
estar centrada em situacdes problematicas, re-
ais, ligadas a ingtituicdo educativa na qual o
profissional atua, sem perder de vista a cons-
tante tematizagdo da prética de cada um, num
contexto reflexivo, para que esta sgja signifi-
cativaereverbere paraaescola, numamelhoria
das condicdes de ensino e aprendizagem.

Pelos ditos e ndo-ditos, constata-se que ha
MesSMOo pouco interesse em vencer questbes
histéricas tdo complexas como as que se apre-
sentam nas politicas publicas educacionais;
pelo contrario, até porque sua manutengao ser-
veaumaminoriaprivilegiadaque desgjaacon-
tinuidade de uma situacéo de iniqlidade® para

4 Cidadania popular é agui entendida como um proces-
so interno que ocorre na prética social, através da cons-
trucdo da identidade politico-cultural das massas urba-
nas espoliadas (GOHN, 1999, p.16-17).

5 Define-seiniqgidade “(...) ndo em termos de pobreza,

mas de exclusdo social (...) que produz vastas e distantes
massas silenciadas.” (FAVERO, s.d., p.1)

se beneficiar dela. Sobre isso, o jornal A TAR-
DE, de Salvador, Bahia (Coluna Tempo Pre-
sente, 11 jan. 2001, p.2), publica o seguinte
comentario:

Soa no minimo absurdo o veto do presidente
FHC ao incremento de gastos com 0 ensino no
Brasil. Ao sancionar o Plano Nacional de Edu-
cacdo, o presidente vetou o artigo que previao
aumento de gastos com a educacdo de 5% para
7% do PIB. N&o hajustificativaem “economés’,
gue nos faca entender essa atitude. Somos um
pais com muitos analfabetos e 0 que mais preci-
samos e de educaco. (...) hapaises, bem nanossa
frente, que gastam muito mais do que os veta-
dos 7% do PIB em educagéo e talvez por essa
razdo estejam mais adiantados do que o0 nosso
riquissimo, mas mal administrado Brasil. (...)
Quando se fala no eterno exército de analfabe-
tosdo Brasil, sempre nos vem amente a suspei-
ta: a quem interessa a imensa populacgéo de
iletrados?

Vé-se 0 quanto é grave asituacdo daeduca
¢do no Brasil. Narealidade, para que pudesse
haver maior identificacdo do sistema publico
de ensino com os interesses populares e fugir
ao fatalismo bioldgico ou socio-cultural, seria
preciso repensa-lo por inteiro: 0s gastos com
esse segmento envolvendo as precarissimas
condic¢oes de trabalho com que se deparam e
lidam os professores, assumindo como priori-
dade a discussdo de uma politica nacional glo-
bal deformag&o dos profissionais daeducagéo,
dando-Ihe o aprofundamento que o movimen-
to da categoriavem reivindicando ao longo de
sua histéria. O de que se necessita com urgén-
ciava na direcdo de implementacdo de pro-
gramas de formagdo permanente, acompanha-
mento continuo e proximo a prética escolar na
duplaperspectivado professor individual —em
processo de crescente autonomia — e de aten-
dimento ao coletivo docente numa forma de
autoformagéo participada, namelhoriasalarial,
na revisao nos planos de carreira, namelhoria
das condic¢oes fisicas das institui¢cdes, na dis-
ponibilidade de carga horériaremunerada para
adedicacéo dos professores aos estudos. Além
de tudo isso, necessario se faz um investimen-
to macico numa completa renovagéo da estru-
tura hierarquica da administracdo escolar, na
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tendénciahomogeneizadoracurricular (por ora,
repleta de intencionalidades hegeménicas), no
revigoramento metodol 6gico, nos equipamen-
tos adequados ao espaco fisico dos estabel eci-
mentos, enfim, em todo o processo educativo,
adaptando-se as necessidades e expectativas de
cidadéos ameagados de exclusdo, mas que po-
dem dispor de recursos sociais e politicos para
enfrentar asameacas (SINGER, 1996, p.35-47;
GARCIA, 1992, p.24-25).

A citada ineficiéncia das politicas educaci-
onhais implementadas, que trazem no seu bojo
certas preocupacdes e pseudoprovidéncias que
estdo longe de ser significativas para sua po-
pulacéo, transparece especia mente no Nordes-
te, caracterizado como uma das regides brasi-
leiras que menos apresentou avangos na area
de educagdo nos ultimos 15 anos. Novamente
oJornal ATARDE, nasuaedicdo de 26.07.1998,
p.22, publicou umareportagem — que, pelo seu
teor, estd bem inserida na realidade deste ano
de 2002 — sobre as condic¢des da formagéo de
professores que atuam nas séries iniciais do
ensino fundamental, na época em que foi
implementado o Plano de Trabalho Anual 1997
do Projeto Nordeste. Nele, o MEC, através da
professora Maria Helena Guimares de Castro
— presidente do Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais, INEP — afirma que:
“(...) aregido Nordeste é a que mai's preocupa,
porgue os avangos la sao muito lentos, devido
ascondigbes sociais, (...) e seusproblemas cré-
nicos, dificeisde seremresolvidos. (...) da-sea
ela uma atenc&o especial para tentar reduzir a
defasagem com o resto do pais, mas os avan-
cos de tdo lentos, sO deverdo ser sentidos da-
qui a uns quatro ou cinco anos.”

O tempo passou, e acitada reportagem, que
foi publicadano segundo semestre de 1998, esta
a completar quatro anos. As precarias condi-
¢Oes citadas na reportagem continuam as mes-
mas (sendo piores) e com poucas possibilida-
des de reversdo do que ai esta, em apenas um
ano, como eraprevisto. A experiénciavem de-
monstrando que as vantagens of erecidas pelos
organismos internacionais ndo se concretizam.
O exame dos projetos do ponto de vistade sua
eficiénciainterna, isto é em relacéo ao alcan-

ce das metas estabel ecidas, ao tempo despendi-
do para a execugao e as despesas decorrentes,
mostrou um desempenho aguém do limite acei-
tavel. (FONSECA, 2001, p.19)

Pouco de substancial e significativo —dian-
te detdo durarealidade—foi e estdsendo feito,
0 gue corrabora e sustenta que a dita educacéo
transformadora é muito mais um abuso
terminoldgico do que uma prética real. Costa
(1994, p.45), de um modo muito pertinente, até
inquire a situacdo: “Pode-se confiar num mo-
delo econbmico que descreve o conceito de
equidade como distribuicdo deriquezaedirei-
tos a0 mesmo tempo em que supde uma
excludéncia social ?’

N&o se defende aqui arejeicdo da participa-
¢do, nem das propostas do BIRD (principal-
mente no que diz respeito a formagdo docente
de modo permanente), mas defende-se um
reexame critico nos fundamentos das contrapar-
tidas econémicas brasileiras, dessas propostas
e recomendagdes, essencialmente quando es-
sas recomendages sdo impostas mais como
condicdo do gue simples conselhos (DEMO,
1994, p.92; CORAGGIO, 1996, Cap.3; FON-
SECA, 2001, p.19-20).

L evando-se em conta os encargos financei-
ros que o pais assume em decorréncia dos con-
vénios firmados, torna-se necessario analisar
as reais condicOes em que essas politicas de
formag&o de professores das séries iniciais do
ensino fundamental estdo sendo implementa-
das, j& que o sistema de aperfeigoamento mo-
dular adotado pelo Projeto Nordeste na déca-
da de 90, restrito geralmente a duas &reas do
curriculo — Lingua Portuguesa e M atemética—
repercutiu de modo insignificante na transfor-
macdo do trabalho docente, segundo os estu-
dosjacitados (BAHIA. MEC/BIRD/SEC/IAT,
1998 e 1999). O fato de ndo estarem surtindo
os efeitos esperados (ja que a situagdo educa-
cional pouco tem setransformado) levaacons-
tatar que o model o de formagdo, implementado
nos anos 90 na parceria MEC/BIRD, ndo foi
adequado asreai s necessidades do sistemaedu-
cacional nordestino.

Nos moldes adotados nesse principio de
milénio/século, mudaram-se 0s cendrios das
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acOes. aformagdo hoje se da nas préprias es-
colas, o que se configurariaaté como mais ade-
quada, no fosse 0 ambienteinapropriado emal
aparelhado para uma agdo dessa natureza; hao
agravante, ainda, de ela continuar sendo feita
apenas de momentos estanques — e com am-
plos prejuizos dos alunos, que ficam sem seus
professores em classe. Além de tudo isso, a
demanda maior de acompanhamento sistema-
tico as praticas docentes, no contexto dos pro-
fessores, aliadaao cumprimento daLel de Di-
retrizes e Bases no que se refere aos periodos
remunerados reservados a estudos, continua
forade pauta, infelizmente. Afinal, uma politi-
cade valorizagéo profissional deve incorporar
um cardter socia e configurar-se, definitiva
mente, como um direito inalienavel do profes-
sor contribuindo para o resgate das suas com-
peténcias profissionais, bem como para a
(re)construcéo da escola publica de qualidade.
E 0 caso de se inquirir: é preocupacdo do
governo brasileiro reverter o fracasso da edu-
cacdo basica brasileira investindo na conces-
sdo de periodos remunerados de estudo e qua-
lificac&o/val orizac&o profissiona e numapoli-
tica salarial que dignifigue a importancia da
profissdo perante a sociedade? Se é, por que
continua a obedecer aos model os imperativos
dos financiadores externos, sem a preocupa-
¢80 de levar em consideracdo as necessidades
de uma formagdo profissiona continua e per-
manentemente acompanhada e apoiada?

Demandas para a formacao docente
continua na atualidade °

A readlidade € que nos acostumamos a viver em
doisplanos(...) econtinuamosaser (...) anagéo
de dupla personalidade, aoficial eareal. (Ani-
sio Teixeira, apud BRZEZINSKI, 1999, p.81).

Estando atentos de que a sociedade tem co-
locado a escola mais a servigo da manutencéo

6 Cada atuaidade retine movimentos de origem e de
ritmo diferentes: o tempo de hoje data simultaneamente
deontem, de anteontem, de outrora... (BRAUDEL, 1989,
p.18-21).
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daordem vigente do que da promoc&o dos seus
membros, os professores precisam estar cada
vez mais conscientes das influéncias, das cren-
¢cas, dos valores e dos conhecimentos que es-
tédo subjacentes aos programas de formagdo
continuaintencionalmente implementados sob
aorientacdo das agénciasinternacionais (e dos
meios que estdo a utilizar paraveicul&1os). Na
vivéncia desse processo e nos seus fazeres pe-
dagdgicos, precisam tornar-se mais capazes de
realizar constantes (re)leituras de sua atuagéo,
no sentido de desvelar pressupostosimplicitos
—ficando atentos agueles que ja estejam expli-
citos — a sua prética e transformar rumos, dar
novos direcionamentos as suas agoes cotidia-
nas. Ha que se sentir necessidade de ampliar
acoes no sentido de combater ainiquidade so-
cial produzida por grupos hegembnicos que
insistem em banalizar a miséria e a exclusdo.
Assim, o professor, autogerenciando-se, preci-
sa tornar-se consciente das crengas pessoais,
dosvalores, das concepcdes que estéo influen-
ciando seu fazer pedagoégico para, a partir dai,
promover modificagfes na sua pratica profis-
sional, tomar decisdesdeacdo (DELVAL, 1990,
p.75-78; FAZENDA, 1995, p.7-15).

Com base nas consideracfes até aqui
delineadas, parece-me justo questionar a con-
tinuidade dos acordos internacionais para o
setor da educacdo brasileiracom as caracteris-
ticas realizadas até entdo, tendo no seu bojo
uma politica educacional fincada mais em in-
teresses econdmicos do que sociais. Parece-me
oportuno recomendar uma reflexéo profunda,
a partir de dados de redlidade, sobre quais os
modelos de formagdo seriam mais adequados
ao processo de cooperacdo internacional e a
causa da educacdo brasileira em suas particu-
|laridades, no atual momento. Diante da neces-
sidade de se preparar professores para a nova
configuracdo mundial e que atendam as
especificidades brasileiras, é urgente fazer-se
investimentos na profissionalizagdo docente a
partir de programas que envolvam as categori-
as de professor mediador e reflexivo, em peri-
odos reservados — devidamente remunerados
— para encontros e estudos em atendimento a
LDBEN 9.394/96. A vivéncia de um processo
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de reflexividade, devidamente acompanhado
por profissionais habilitados — da préxis peda-
gobgica — tende a fortalecer o profissional e
ajuda-lo arepensar e areconfigurar as caracte-
risticas de sua profisséo e, em consequiéncia, a
sua atuagdo. A formagdo docente vista desse
modo configura-se como multiplas acdes de
gjustes a didatica e as novas exigéncias da so-
ciedade resultando numa ampliag&o da cultura
geral do professor e numanecessidade de cria-
¢do de novos dominios profissionais, produ-
Zindo uma capaci dade de mudancageradorade
crescente autonomia, consciénciacriticaeres-
ponsabilidade. Tudo isso sem falar da aquisi-
¢80 de novas destrezas cognitivas e metacogni-
tivas paramelhor agir nasaladeaula, edapro-
mog¢&o de umaescolamais eficaz, ricaem pos-
sibilidades, mais feliz e democrética (POL-
LARD e TANN, 1987, apud GARCIA, 1992,
p.61-62).

Fica patente que urge umalutamaisconsis-
tente pela ampliacdo de possibilidades e pela
realizacéo de um trabalho de formag&o docen-
te que abranja a totalidade do ser humano em
suas dimensoes fisica, afetiva e cognitiva, que
impulsione as pessoas a considerar novas so-
lugdes para velhos problemas, além de refletir
para melhorar o que ja existe, também ampa-
radas na ressurrei¢cdo da idéia e da prética da
solidariedade. Formac&o que contribua para a
implementagdo de uma nova postura ético-es-
tética-val orativa daprofissionalidade com base
em valores humanos fundamentais como ajus-
tica, a cooperacao, a honestidade, o reconheci-
mento da diversidade e da diferenca, o respei-
to avida e aos direitos humanos bésicos como
suportes de convicgdes democréticas (LIBA-
NEO, 1999, p.9; GARCIA, 1992, p.62; SAN-
TOS, 2000, p.168). Algo que passe por uma
revisdo e um realinhamento das caracteristicas
dos programas até ent&o alinhados sob a batu-

ta dos organismos internacionais de fomento,
gue atenda e se atenhamais as questdes sociais
especificasdo Brasil do que essencialmente aps
interesses econdmicos de umamaioriaprivile-
giada.

Urge mais a categoria profissional docente:
promover condigdes de revitalizar os debates
criticos no sentido de alargar o horizonte da
conceituacdo de profissional de educacdo, am-
pliar os saberes experienciados dos professo-
res e suas consciéncias politico-pedagdgicas
para que possam realizar umanova apreciagao
filostfica de suas profissionalidades frente ao
contexto socio-politico em que se encontram
inseridos. 1sso porgue ndo pode demorar mais
arealizacdo de umatarefadocente atentae atu-
ante em consonanciacom as demandas de uma
sociedade que precisa juntar educacéo e traba-
Ilho para promover a dignidade da cidadania
num sentido bem freiriano, onde uma vida
melhor ndo pode estar dissociada de muitas
tentativas para diminuir os sofrimentos huma-
nos, pela compreenséo das forgas que causam
tais mazelas.

Espera-se, pois, que, a partir das conquis-
tas de melhores condi¢des de formagéo e exer-
cicio daprofissao, os docentes possam se pre-
ocupar ndo apenas com o conhecimento cog-
nitivo dos alunos, mas, e princi pal mente, com
0 processo de socializagdo e insercdo destes
em contextos onde se discutam as condicdes
devidadigna, o respeito mutuo e a solidarie-
dade, a afetividade, a estética da sensibilida-
de, o combate asiniqliidades e as oportunida-
des diferenciadas de sobrevivéncia entre os
seres humanos, buscando-se novas, variadas
e criativas formas de adentrar em &mbitos so-
ciais mais produtivos, através de critérios
mediadores pertinentes e necessarios a um
novo tempo que pode e deve ser desgjado e
construido por todos.
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EDUCACAO, MERCADO, E OS TEMAS TRANSVERSAIS

Maria de Lourdes Pinto de Almeida *

RESUMO

A implementagdo dos temas transversais pel o Ministério de Educagéo e Cultura
—MEC, cuja proposta bési ca esta col ocada nos Parametros Curricul ares Nacio-
nais de 1998, visa dar um caréter critico a educagao, privilegiando a formagdo
da cidadania, calcada nas preocupagdes “éticas™ e no “construtivismo” peda
gogico. Contudo, essa proposta so revelaseu alcance elimitefrente aanadlise da
relacio da educagio com o mercado. E perante este que tal proposta encontra
seu principal desafio naformacdo de um cidad&o critico e atuante. N&o sabemos
até que ponto ela estariaem conformidade com as exigéncias do sistema econb-
mico liberal, mas podemos indicar as afinidades entre ambas que limitariam o
alcance dos objetivos propostos. A interagdo da educacdo com o mercado €
complexa e sua compreensio exige uma reflexdo em vérios vieses. Perante a
nogao de que o mercado € o Unico soberano, como acreditam os liberais e,
conforme se tem proposto as diretrizes politicas nacionais recentes, a educacéo
tem sido cadavez mais vista como um elemento da engrenagem do mercado ao
preparar individuos para agirem conforme sua racionaidade, bem como ao se
tornar elamesmauma mercadoria. Com isso atendénciadas politicasliberais é
ade suprimir a educacdo enquanto um bem pablico. A educac&o torna-se ape-
nasmaisum né na“rede’ chamadamercado. Frente aisso, apropostadostemas
transversais nada mais poderia promover do que aformagdo de recursos huma
nos, de trabalhadores polivaentes e de pessoas solidérias, visando incluir os
excluidos a0 maximo possivel, mas sem propostas e esperancas de transformar
as estruturas produtoras da exclusdo social.

Palavras-chave: Mercado — Temas transversais— Educacéo — Rede — Libera
lismo

ABSTRACT
EDUCATION, MARKETS, AND TRANSVERSAL THEMES

The implementation of transversal themes by the Ministry of Education and
Culture - MEC, whose basic proposal isstated in the 1998 National Curriculum
Parameters, aims at giving a critical character to education, favoring the
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formation of citizenship, shaped in “ethical” concerns and in pedagogical
“constructivism”. However, this proposal only revealsitsreach and limitations
facing the analysis of the relationship between education and the market. This
proposal finds its major challenge in the formation of a critical and acting
citizen. We do not know to what extent it would be in accordance with the
demands of a liberal economic system, but we can indicate the affinities
between both which would prevent from reaching the proposed objectives.
The interaction between education and the market is complex and its
understanding demands reflection upon severa biases. With the notion that
the market isthe only sovereign, asliberal thinking believesand, asthe current
national political policies have been proposed, education has been more and
more often seen asan element in the gear of the market asit preparesindividuas
to act accordingly to its rationality, as well as becoming a merchandise itself.
Thus, the tendency of liberal policies is to suppress education as a public
asset. Education becomes only one more knot in the “ network” called market.
Taking thisinto account, the proposal of transversal themes could promote no
more than the formation of human resources, of multitask workers and of
solidary people, aiming at including the excluded ones as much as possible,
yet without proposals and hopes of transforming the structures that generate
social exclusion.

Key words: Market — Transversal themes— Education —Network — Liberalism

A formacgéo do cidaddo ou “educagdo para
a cidadania’ é o objetivo maior da implanta-
¢do dos temas transversais na prética pedagé-
gica. O termo transversal refere-se a posicao
dos novos saberes em relagéo aos saberes tra-
dicionais, como a matemética, as ciéncias na-
turais e bioldgicas, aslinguas. Esse novo saber
ndo deve substituir e nem mesmo ser apenas
sobreposto as disciplinas tradicionais; ao con-
trério, deve permeé-las ou tornar-se, numacon-
cepcdo maisradical, 0 eixo maisimportante da
grade em func&o do qual os demais saberes se
articulariam (Moreno, 2000). Isso tem suscita-
do umanova perspectivaparase enfocar area
lidade escolar, no que se refere aos principios
do ordenamento da grade curricular e, sobre-
tudo, no que diz respeito a relagdo entre pro-
fessores e alunos. O contexto social, econdmi-
Co € histdrico em que surge a proposta do tra-
balho pedagdgico com temas transversais no
Brasil suscita uma questdo basica: para que
formar um cidadao critico numa época em que
o conformismo frente a hegemonialiberal e o
dogma econdmico-politico da supremacia do
mercado, como o eixo sobre o qual tudo mais

na sociedade deve estar subordinado, tém sido
impostos a todos os quadrantes do mundo pela
globalizagdo?

Sugiro gque a proposta dos temas transver-
sais coadune-se com avisao liberal daescolana
medida em que “a compreensdo da sociedade e
a participacdo socia”, um dos “critérios para a
escolha dos temas transversais’ (BRASIL. Pa-
rametros Curriculares Nacionais, 1998, p.26),
possa ser restringida em sua carga critica, vol-
tando-se apenas para aformacao de trabal hado-
res polival entes capazes de trabal har em equipe
e de se preocupar com questdes morais, tais
como discriminagdo, racismo, corrupgdo, com-
promisso com atitudes saudéveisno quediz res-
peito a aimentacdo, a sexuaidade, bem como
de conviver de formatolerante, respeitosa e so-
lidaria com os outros, em especial, os exclui-
dos. Tratar-se-iade formar cidad&os capazes de
promover e participar detrabalho voluntario, da
do o objetivo ético de desenvolver o espirito de
solidariedade e, sobretudo, de formar sujeitos
capazes de enfrentar a precariedade do trabalho
assalariado e de se empenhar demodo polivaen-
te e com espirito de equipe nas empresas.
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Contudo esse espirito de solidariedade é
estranho ao pensamento liberal, que é baseado
no individualismo e no egoismo. Os temas
transversais visam flexibilizar agrade curricu-
lar, abrindo um espago para um ensino critico.
Porém, eles tém sido um projeto que se desen-
volve juntamente com implementac&o de pro-
postas liberais para a educagéo. Propostas que
visam adequar 0 ensino as exigéncias daadmi-
nistracdo capitalista. Bianchetti (1996) desta-
ca duas teorias como basilares nas propostas
neoliberais. A primeira seria a do capital hu-
mano. Segundo esta, a fungdo da escola se re-
duz a formac&o de recursos humanos para a
produc&o econbmica: “ nessaldgica, aarticula
¢do do sistema educativo com o sistema pro-
dutivo deve ser necessaria. O primeiro deve
responder de maneiradireita a demandado se-
gundo” (BIANCHETTI, 1996, p.94). A outra
teoria refere-se a reducdo da politica a l6gica
do mercado, em que as politicas publicas pas-
sam a ser premiadas (com a moeda politica
corrente, 0 voto) ou néo, conforme a eficécia
das mesmas em oferecer os bens publicos. O
mercado “(...) por um lado se preocupa com a
organizacdo do aparelho de producéo dos bens
publicos. Por outro com sistema de pressao,
sancao e recompensa que determinam o com-
portamento dos agentes que concorrem a pro-
ducdo dos ' benspublicos (...)” (BIANCHETTI,
1996, p.94). Com isso ocorre um fendmeno de
despolitizagdo das mais diversas esferas da so-
ciedade, ai incluida a escola e o proprio Esta-
do. Assim, areflex&o sobre o programade im-
plantacéo dos temas transversais deve ser fei-
ta, sobretudo, a partir da andlise do pano de
fundo econémico e ideoldgico dos tempos de
globalizagéo.

Para explicitar os papeis da educacdo na
sociedade liberal contemporanea, faremos um
breve histérico das doutrinas liberais. Estas se
apresentam sempre em contraposi¢do asidéias
intervencionistas, que admitem a necessidade
da participacao ativado poder publico na defi-
ni¢do das metas comuns e na corregdo dos de-
sarranjos econdmicos. Contudo, esse recorte
entre “liberais™ e *“intervencionistas’ ndo pode
ser estabel ecido de formaradical, podendo ser

analisado a partir de matizes que delimitariam
as mais diversas coloracbes de liberalismo e
de intervencionismo, no sentindo de determi-
nar as competéncias dos individuos, das em-
presas e das organi zacOes publicas, em especi-
al do Estado, na definicdo do ““bem comum”’,
gue pode ser concebido tanto como um ponto
de partida, paraosintervencionistas, como um
ponto de chegada, para os liberais.

A concepcéo de educacéo liberal difere da
propostaeducacional dosintervencionistasjus-
tamente no que concerne ao papel do indivi-
duo frente & comunidade. No primeiro caso, a
educacdo teria que preparar individuos com-
petentes para atuarem politicamente nas diver-
sas esferas publicas e, de certo modo, no con-
trole das instancias econdmicas, a partir dare-
gulamentac&o do mercado. Esse seriao princi-
pal pilar do modelo democrético intervencio-
nista, que o difere tanto do liberalismo quanto
do modelo intervencionista centralizado e/ou
totalitario.

A retéricaliberal tentaopor asreferidasten-
déncias econdmicas como extremos irreconci-
lidveis. Para Friedman (1977, p.21), “funda-
mental mente sb ha dois meios de coordenar as
atividades econdémicas de milhdes. Um deles é
adiregdo central utilizando a coergdo — a téc-
nicado Exército e do Estado totalitério moder-
no. O outro é a cooperacdo voluntaria dos in-
dividuos—atécnicado mercado”. Assim, qual-
quer tentativa politica ou publica, mesmo que
democratica, de controle do mercado soaria
como totalitarismo.

Naconcepcao liberal eneoliberal da-seuma
énfase aos individuos como agentes racionais
cuja realizac8o dos interesses promoveria o
bem comum. N&o vamos entrar na discussao
do que vem aser 0 bem comum. Mas, paraum
liberal coerente, ele € sempre o resultado da
agregacao de escolhasindividuais e 0 mercado
€ exatamente 0 mecanismo natural articulador
dessas escolhas. O liberal concebe o bem co-
mum como um a posteriori. Assim, a educa-
¢do deve estar de certo modo articulada com a
acdo individual, de modo a promover a sua
racionalidade, preparando individuos aptos
para atuarem competitivamente, conforme o
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funcionamento do préprio mercado. E frente a
esse pressuposto que a educagdo torna-se uma
mercadoria e gue se expande as escolas priva
das nos mais diversos niveis de ensino. Trata-
se de preparar profissionais competitivos. O
ensino é ao mesmo tempo um produto do mer-
cado e o 6leo que engraxa suas engrenagens,
pois sem individuos bem preparados o merca-
do tenderia a ndo funcionar bem, ou sgja, sdo
necessarios profissionais qualificados parapro-
mover a producdo. Mas a oferta e 0 emprego
da méo-de-obra que qualifica pelo ensino sub-
mete-se também alel do mercado e a suas cri-
ses e desajustes. Por isso, jando nos surpreen-
demos mais com os engenheiros desemprega-
dos, vendendo cachorro-quente para sobrevi-
ver. Esse fenbmeno tem sido atribuido as no-
vas exigéncias do mercado de trabalho, que
agora éreticular e altamente flexivel.

* % % %

Apontaremos as caracteristicas basicas des-
senovo mercado reticular, parao qual seexige
aformacéo de trabal hadores polivalentes e ca-
pazesde sobreviver aflexibilizagdo e precari-
zacd0" do emprego. Para isto, faremos uma
correl acdo de el ementos histéricos e conceituais
gue sdo basicos para se compreender o libera-
lismo.

O liberalismo como o ideario do livre mer-
cado tem encontrado defesas radicais, no sen-
tido de se fazer valer a“ maravilhadalivreini-
ciativaprivada’. Na suavertente maisradical,
propde-se o0 principio da redu¢do méxima do
papel do Estado, ou o Estado minimo. Trata-se
daadmisséo dasoberaniado mercado que, con-
forme seus gurus, impde a privatizagdo do en-
sino em todos os niveis e a eliminagdo dain-
tervencdo politica ou investimento do Estado
num setor que tem sido tdo lucrativo, quando
submetido ainiciativa privada.

O liberalismo surgiu em contraposi¢ao as
doutrinas mercantilistas, que, mesmo admitin-
do a limitacdo das regulamentacdes internas,
eram mais favoraveis a uma politica governa-
mental ativa, destinada aaumentar a participa
¢80 da nacional nos mercados internacionais.
Os liberais, a partir dos fisiocratas e de Adam
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Smith (1985), radicalizaram o principio da li-
berdade interna, e ainda mais na esferaexterna.

O credo liberal foi-se afirmando, gragas a
industrializacado, frente aos principios da ética
paternalista catélica e do mercantilismo. Nes-
se sentido, o individualismo inerente ao libe-
ralismo cléssico tornou-se a ideologia domi-
nante do capitalismo, cujos principios norteado-
res foram o egoismo, a frieza calculista e o
atomismo (HUNT & SHERMAN, 1977, p.56).
Os individuos sdo concebidos como movidos
pel osimpul sos egoistas de maximizar suafeli-
cidade, isto &, diminuir o sofrimento e aumen-
tar os prazeres. Segundo Smith (1985), o gran-
de sistematizador do idedrio liberal, devemos
esperar o pdo ndo da bondade do padeiro, mas
do seu egoismo, pois seria pensando em au-
mentar os seus lucros e ndo em fazer uma boa
acdo gue ele se empenharia em produzir suas
mercadorias.

No caso de quase todas as outras ragas de ani-
mais, cadaindividuo, ao atingir amaturidade, é
totalmente independente e, em seu estado natu-
ral ndo tem necessidade da gjuda de nenhuma
outracriaturavivente. O homem, entretanto, tem
necessi dade quase constante da ajuda dos seme-
Ihantes, e éindtil esperar estagjuda simplesmen-
tedabenevolénciaalheia. Eleteramaior proba-
bilidade de obter o que quer, se conseguir inte-
ressar aseu favor aauto estimados outros, mos-
trando-lhes que é vantajoso para eles fazer-lhe
ou dar-lhe aquilo de que ele precisa. Eisto o que
faz toda pessoa que propde um negécio a outra.
Dé&-meaquilo que eu quero e vocéteraisto aqui,
que vocé quer - esse é o significado de qualquer
oferta desse tipo; e € dessa forma que obtemos
uns dos outros agrande maioria dos servicos de
gue necessitamos. N&o € da benevoléncia do
acougueiro, do cervejeiro ou do padeiro que es-
peramos nosso jantar, mas da consideracdo que
eles tém pelo seu proprio interesse. Dirigimo-
nos ndo a sua humanidade, mas a sua auto-esti-
ma, e nunca lhes falamos das nossas proprias
necessidades, mas das vantagens que adviréo
paraeles. (SMITH, 1985, p.50)

Nesse sentido, o papel darazéo é fundamen-
tal para se compreender a agdo do individuo.
Hunt & Sherman (1977, p.58-59) lembram a
esse respeito que, apesar das motivagdesterem
origem no prazer e nador, “as decisdes que 0s
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individuos tomam quanto a que prazeres ou
dores buscar ou evitar baseiam-se numa avali-
acdo fria, desapaixonada, racional, das situa-
¢c0es’. A necessidade de avaliar todas as alter-
nativas que determinada situagdo coloca para
gue a escolha recaia sobre a que oferece “0
maximo de prazer e 0 minimo de dor” consti-
tui a expressdo basica da racionalidade econo-
mica. Nisso reside a concepcdo calculista da
teoriapsicoldgicado liberalismo classico, cuja
énfase é dada a“avaliacéo racional dos praze-
res e das dores e, em contrapartida, 0 menos-
prezo pelo capricho, o instinto, o habito, o cos-
tumeeasconvengdes’ (HUNT & SHERMAN,
1977, p.58-59). Nisso reside o préprio princi-
pio da educacdo liberal proposta pelos filéso-
fos iluministas.

Ao lado do egoismo calculista, destaca-sea
atribuicdo de uma inércia originéria constitu-
indo a natureza humana. Nesse aspecto, os fa-
tores desencadeadores da agdo seriam o prazer
e a dor. Como disse Bentham (apud HUNT &
SHERMAN, 1977, p.57), anatureza submeteu
0 homem adois senhores: ador e o prazer. Sen-
do que o prazer difere apenas quanto aintensi-
dade, sem, portanto, haver diferencas de quali-
dade entreambos. A conseqiiénciapraticadessa
doutrina, escrevem Hunt & Sherman, seria o
preconceito em relacdo aos trabal hadores, que
eram vistos como incuravelmente preguigosos.
Elescitam o Reverendo Joseph Townsend, para
guem a fome exerceria ndo SO uma pressao
“mansa, silenciosa e incessante”, sendo a mo-
tivacdo fundamental para a industria, pois o
“aguilhdo da fome tangeria-0s’ para o traba-
Iho. Quanto aos homens superiores, os capita
listas, estes eram motivados pela ambicéo.
Movido por essas forcas inerentes aos indivi-
duos, o mercado ndo necessitaria de nenhuma
intervenc@o governamental. O livre jogo das
forcas agindo nos individuos, ainda que apa-
rentemente desordenado, produziria uma har-
monia em sua totalidade.

Na verdade, como certos defensores do
mercado costumam admitir, o liberalismo ra
dical seriaum anarquismo. Entretanto, oslibe-
rais ndo estariam dispostos a admitir outros
valores do anarquismo sem cair em contradi-

¢a0. O que tem ocorrido € o aparecimento de
linhagens liberai s que admitem um intervencio-
nismo mitigado ou até mesmo aprofundado. 1sso
se tornou uma tendéncia depois do Crack da
bolsade New York e daondadefaléncias, cortes
drésticos na producdo e nosinvestimentos, com
altissmo nivel de desemprego. Enguanto durou
o circulo vicioso do declinio da renda nacional
e do desemprego em massa, milhares de
corporagdes faliram e milhdes de trabal hadores
perderam seus empregos. Perante tal quadro
ameacador daliberdade e dapropriedade, bens
sagrados do credo liberal, surge a idéia de um
controle centralizado da economia, capaz de
sanar os males provocados pel osdesarranjos ou
desajustes do mercado, que, naverdade, seriam
crises profundas do capitalismo (HUNT &
SHERMAN, 1977, p.58).

A propriaracionaidadelibera foi duramen-
te questionada. Greaves (1982, p.9) diz, aeste
respeito, que a Grande Depressdo iniciada em
1929 “foi contrabalangada com sucesso ape-
nas pelo estimulo aos armamentos e pelo ad-
vento da ll. Guerra Mundial”. Esse fato é ex-
tremamente deprimente, afirma o autor, pois
ele apontaparaumaracionaidade perversa. Ele
inqui eta-se com a possi bilidade de a depressio
poder ser ou estar sendo efetivamente derrota-
daapenas pelacriacdo de formas de destruicéo
(GREAVES, 1982, p.9). Naverdadearacionali-
dade dos individuos atomizados, que agindo
em vistas de seus fins egoistas contribuiriam
para o bem comum, conforme ateoria da méo
invisivel e daharmonianatural dasforgasagen-
tes no mercado, foi contestada pela historica
crise do capitalismo. A novaracionalidade ca-
pitalista que surge com a crise de 1929 é
planejadora. Ela tornou-se capaz de capaz de
estabel ecer metas comuns, de criar novas fon-
tes de emprego, e de alocar recursos que nao
poderiam mais ser distribuidos pelo mercado,
como acreditavam naguele momento os proé-
prios capitalistas. No entanto os esforgos e es-
tratégias dos governos dos paises capitalistas
em crise acabaram por usar 0s aparatos do pla-
nejamento ndo em fungdo da generalidade dos
cidadéos, mas na defesa da propriedade e dos
interesses do capital, fato que ndo implicaria
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emdiscutir osfundamentosdo liberalismo, mas
em esforgar-se por manté-los. 1sso mostra que
0s principios dos quais lancaram mao os
“planificadores™ capitalistas no século passa-
do ndo estavam voltados para problemas “éti-
cos’ emtorno dos val ores humanos como vida,
liberdade e toleréncia, na verdade antigos va-
lores do liberalismo classico. Preocupavam-se
apenas com a salvaguardada propriedade e dos
lucros que dependiam da continuagéo das ati-
vidades econdmicas.

E emtal contexto, somado & ameaga comu-
nista, que surge adoutrinaecondmicakeynesia-
na. Com o crescimento da economia soviética
em ritmo acelerado, o socialista ganhou mui-
tos adeptos nos anos 30 do século passado.
Além do mais a grande depressao chocou pro-
fundamente a popul ag&o norte-americana, aba-
lando a sua convicgédo de um progresso indefi-
nido rumo a mais elevados niveis de prosperi-
dade material (HUNT & SHERMAN, 1977,
p.166).

Keynes formulou sua doutrina a partir da
constatacdo do ndo automatismo dos proces-
sos econdmicos (HUNT & SHERMAN, 1977,
p.166-167). O mesmo quadro utilizado para
umaempresaisoladaaplicar-se-iatambém para
aeconomia em seu conjunto. Os fluxos circu-
lares apresentam vazamentos. Parte do dinhei-
ro gue flui das empresas para o publico nédo
retornaria diretamente para as empresas. Parte
de semel hante renda seria poupada em bancos.
Embora esse vazio pudesse ser preenchido por
aguel es que contraissem empréstimos bancari-
0s e despendessem quantias superiores as suas
rendas, Keynes teria constatado que, no auge
da prosperidade, a poupanca geralmente supe-
ra os empréstimos aos consumidores, forman-
do-se uma poupanca liquida ou um vazamento
real no fluxo circular rendas-despesas (HUNT
& SHERMAN, 1977, p.167). Como outrasfon-
tes de vazamentos, Keynesteriaindicado o fato
de que ao adquirirem bens e servicos de em-
presas estrangeiras, as pessoas gastariam em
importac&o o dinheiro que seriagasto com bens
nacionais e ainda o fato de que as somas desti-
nadas ao pagamento do imposto seriam tam-
bém retiradas do fluxo rendas-despesas (HUNT

& SHERMAN, 1977, p.167-8). O ndo auto-
matismo tenderiaagerar sempre desequilibrios:

(...) quando se esgotam as oportunidades de in-
vestimento, os investimentos caem abaixo da
poupanca, e 0s gastos totais em bens e servicos
caem abaixo do valor do conjunto de bens e ser-
vicos produzidos. As empresas ndo conseguem
vender tudo o que produzem. Crescem 0s esto-
ques de bens encalhados. Cada empresa enxer-
gaapenas o seu problema, e como produz mais
do que pode vender, no periodo subsequiente ela
reduz a produgdo. Acontece que o problema é
extensivo a toda a economia, € como a maior
parte das empresas tomaamesmadecisdo, ocor-
re, no periodo subseqiiente, uma violenta
retracdo da producdo, com aumento do niimero
de desempregados e declinio darenda. Em con-
seguéncia do declinio da renda, os gastos em
bens e servicos seréo aindamenores. Osempre-
sarios descobrem que, mesmo a niveis inferio-
res de producdo, o circulo vicioso reproduz-se.
(HUNT & SHERMAN, 1977, p.169).

Conforme Keynes, as economias capitalis-
tas maduras possuiriam um limite de oportuni-
dades parainvestimentos|ucrativos. O mal vin-
cular-se-ia ao fato de que “cada empresa en-
xergaria apenas 0 seu problema’. O que para
Marx e Lénin seriaum mal incuravel inerente
a0 capitalismo, foi visto como susceptivel de
controle por intervencdes destinadas a “ supri-
mir as distor¢des na distribuicdo de rendas e,
conseqiientemente, reduzir a poupanca’ (pro-
posta de Hobson) (HUNT & SHERMAN,
1977, p.170). Ja para Keynes, quando a pou-
panca excedesse 0s investimentos 0 governo
deveriaintervir, recolhendo o excesso de pou-
panca mediante empréstimo e investindo o di-
nheiro em projetos de utilidade social, visando
criar condicOes para o pleno emprego, sem al-
terar o0 estoque de capital. Tratar-se-iam sobre-
tudo de projetos ou investimentos em setores
de utilidade publica, como a construgéo de es-
colas, hospitais, parques, etc.

O grande papel ideoldgico desempenhado
pelas teorias de Keynes foi o de “atribuir im-
portéancia central ao Estado no plangjamento
racional das atividades econdmicas’ (SAVIA-
NI, 1991, p.98). Tornou-se um trunfo da bur-
guesia que enfrentava ameacas advindas da
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crise internado capitalismo e das “ adverténci-
as’ externas representadas pelo avanco da so-
cial-democracia, vinculada aos movimentos
socialistas e ainda dos feitos do comunismo na
Russia, que entdo tendia a se espalhar pelo
mundo. Para Keynes, “a questdo principal era
combinar a regulacdo da economia pelo Esta-
do com o funcionamento da economiade mer-
cado baseada na propriedade privada’, numa
tentativa de reestruturar o capitalismo afim de
evitar sua destruicdo devido as suas proprias
forcas. Dai entdo as propostas de intervencéo
governamentais paraconter as crisesreinciden-
tes, visando manter o pleno emprego e taxas
de crescimento continuas. Rompendo com os
preceitos tradicionais do capitalismo, admitiu-
se como inevitével aintervencdo governamen-
tal com incrementos dos gastos publicos para
incentivar a producdo e o consumo, admitin-
do-se até mesmo os indigestos déficits orca-
mentérios por parte do poder publico (SAVIA-
NI, 1991, p.98-99).

Um outro fator politico eideol 6gico impor-
tante analisado por Hunt & Sherman (1977,
p.177) refere-se ao fato de que as teorias
keynesianas, principalmente com os regjustes
de Samuelson, teriam proporcionado elemen-
tos para que aideol ogia neoclassica enfrentas-
Se 0 mais importante problema econdémico da
década de 30, ao mesmo tempo em que obscu-
receram ou agravaram outros problemas, como
aconcentracdo de poder econdémico naméo de
uma infima minoria.

Assim, surgem novas doutrinas tentando
reafirmar a racionalidade do capitalismo. E
destacavel a concepcdo de harmonia entre os
grandes gigantes que se neutralizam, de
Salvadori:

Nas relagbes capital -trabal ho, os sindicatos po-
derosos neutralizam o poder das grandes
corporagdes, assim como as poderosas associa-
¢Oes de consumidores neutralizam as forgas
monopolistas e oligopolistas dos grandes comer-
ciantes. Instaura-se umaespécie de equilibrio de
mercado, como se umamao invisivel harmoni-
zasse osinteresses de todos. O todo harmonioso
compde-se, agora, de um pequeno ndimero de
gigantes neutralizados, e ndo mais de umainfi-
nidade de pequenas empresas atomizadas, com-

petindo umas com as outras. (HUNT & SHER-
MAN, 1977, p.185)

Propaga-se a idéia de que uma difusdo da
propriedade, pela rdpida multiplicagdo do nu-
mero de capitalistas, proporcionada pelo au-
mento do niimero de acionistas, nada mais foi
gue novas formas de justificacdo do sistema
capitalista, que em nada contribuiram parades-
fazer o seu caréter de iniglidade. Assim, para
Salvadori, o gigantismo das corporagdes néo
era problema. Admitiu o referido economista
que adistribuicéo dapropriedade estariasetor-
nando mais equiitativa, pois 0 nimero de capi-
talistas estaria aumentando progressivamente
e disso decorriaque “ninguém tem poder sufi-
ciente para explorar o outro™. Os discipulos
de Salvadori constataram que em 1970 havia
aproximadamente 30 milhdes de acionistas, 0
que paraeles confirma atese do mestre de que
os Estados Unidos tendem a se transformar em
umanagdo constituida majoritariamente de ca-
pitalistas.

A ondadeintervencionismo gerou umatrau-
mética critica de um dos mais destacados de-
fensores contemporaneos do liberalismo,
Friedrich A. Hayek, Prémio Nobel de Econo-
mia em 1974. Trata-se da obra O caminho da
serviddo (The Road to Serfdom), publicadapela
primeira vez em 1944. Com ele nasceriam 0s
novos defensores da ideologia capitalista que,
recentemente, seagruparam emtorno doideario
neoliberal.

Mesmo com toda a polémica em torno do
plangjamento e da regulamentacéo da econo-
mia, tem vencido, entre os liberais, aidéia de
gue a funcdo do Estado é fortalecer e tornar
mais eficaz o jogo da competicéo, que naver-
dade é um recrudescimento ou umarevitaliza-
¢do daideologia capitalista cléssica

Atualmente o capitalismo tem sua expres-
s80 i deol 6gicamaior no denominado neolibera-
lismo. Essanovaversdo daideologiacapitalis-
ta radicaliza a proposta de reducéo das fun-
¢Oes do Estado. O Estado minimo significare-
duc&o maximado poder publico na economia.
Propfe-se um total desmantelamento dos sis-
temas publicos voltados para atender os seto-
res sociais, como 0s subsidios, investimentos
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diretos e regulamentacdo das atividades eco-
ndmicas. Prega-se mesmo a desmontagem do
sistemapublico de previdénciasocia eapriva-
tizacdo das empresas estatais. A antiga no¢ao
de investimento publico em setores estratégi-
cos ndo fariamais sentido para os neoliberais.
No que diz respeito ao comércio internacional,
as nagOes mais poderosas pregam umatotal li-
beracdo de fronteiras e tarifas, se bem que, na
verdade, eles continuam mantendo uma série
de medidas protecionistas que ndo selimitam as
restricdes do dumping social, mas a uma série
de cobrancas de taxas diretas e indiretas que
acabam incidindo sobre os interesses dos par-
ceiros comerciais, principalmente os mais fra-
cos. Em seus artigos na Folha de Sao Paulo, L.
NAassiF tem sempre denunciado essas praticas
escusas.! Em termos préticos, 0s governos que
mai s seidentificaram com aspréticas neoliberais
foram os de Margaret Tatcher, na Inglaterra, e
Ronald Reagan, nos Estados Unidos.

A visdo liberal, em todas as suas fases, tem
sido caracterizada pela preocupagdo com as
possibilidades de se manter e atualizar aforca
de producdo. A escola apresenta-se como um
fator decisivo nesse processo de reproducdo das
relacdes de producéo. Nesse sentido destacam-
se as diversas criticas a escola capitalista em
seu papel reprodutor (SAVIANI, 1989). Como
enuncia Saviani (1991, p.86-87; 94-95), a par-
tir do advento das novas relagdes de producéo
capitalista, a escolatornou-se o principal cen-
tro de educacdo. Para o autor, a escola capita-
lista € produto das profundas mudancgas nos
mais diversos setores da sociedade engendra-
das pela burguesia:

Inversamente ao que ocorria na sociedade feu-

dal, éatrocaque determina o consumo. Em con-

sequéncia, o eixo do processo produtivo deslo-
cou-se do campo para a cidade, da agricultura
para a indlstria, a qual converteu o saber, de
poténcia espiritual (intelectual) em poténcia
material, isto é transformou o saber (a ciéncia)

1 Ver artigo “ O protecionismo americano”, no qual sefaz
uma andlise das barreiras ndo tarifarias implementadas
pelos americanos, para se conter o fluxo de entrada de
mercadorias do Brasil. (NASSIF, 14 de out. 1997, p. 03).
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em meio de producdo. Assim, aestruturada so-
ciedade deixade sefundar em lagos naturais para
se basear em lagos propriamente sociais, isto é,
produzidos pel os proprios homens. Dai, asoci-
edade contratual baseada no direito positivo e
ndo mais no direito natural ou consuetudinério
(...), assim, asociedade modernanéo podiamais
se satisfazer com uma educaggo difusa, assiste-
matica e espontanea, passando a requerer uma
educacdo organizadade formasistematicae de-
liberada, isto é, institucionalizada, cujaexpres-
s80 objetivajase encontravaem desenvolvimen-
to apartir das formagtes econdmico-sociais an-
teriores, através dainstituicdo escolar. A escola
foi, pois, erigidanaforma principal e dominan-
tede educacdo.(...) Em suma, por razdes econd-
micas, sociais, politicas e ideoldgicas, a tese
basicado liberalismo em matériade ensino &fir-
ma o primado dainstrucdo publicae, em conse-
guéncia, o dever indeclinavel do estado de or-
ganizar, manter e mesmo deimpor aeducacdo a
toda a populagdo.

A educagdo, ainda que muitas vezestivesse
seu carater de investimento lucrativo negado,
tornou-se sempre um fator de destaque nas pre-
ocupaches empresariais. Desde as preocupa-
¢Bes de Smith com umainstrucdo mitigada aos
trabal hadores, passando pela proposta de uma
educacdo mais diversificada e constante de
Condorcet, chegando aos principios da educa-
¢do liberal contemporénea de adequagdo da
mao-de-obraapartir daespecidizacdo edadis-
ciplina, inerentes a proposta taylorista, tem-se
destacado o papel do Estado como responsa-
vel pela educacdo basica. Ao seu lado existem
também as escol as privadas com objetos idén-
ticos, isto €, voltados para a preparacéo do tra-
balhador visando o aumento da sua eficiéncia,
adaptabilidade e obediénciaaosimperativosda
producdo. Mas é, sobretudo, para a formagdo
daelitedirigente que asescolasdalivreinicia
tiva tém-se voltado. Contudo, sua presenca
permeia os mais diversos setores da formagéo
do trabalhador. Destacam-se, por exemplo, as
iniciativas das organizagdes empresarias para
criar centros de formagdes especificas, de ni-
vel “basico” e “médio”, como o SENAI e ou-
tros. Multiplicam-se também, atualmente, as
propostas pedagdgico-industriais no sentido de
formar o trabalhador nas préprias fabricas. A

Revista da FAEEBA — Educagdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 11, n. 17, p. 165-176, jan./jun., 2002



Maria de Lourdes Pinto de Almeida

lutade classes nasfabricas, na perspectivaedu-
cacional, pode também ser analisada em torno
da relacéo teoria e pratica, dos detentores do
saber analitico — engenheiros — e funcional —
discurso técnico e operativo.

A nova onda ideol 6gica denominada neo-
liberalismo, concebendo-se como uma espécie
de expressdo vitoriosa no campo histérico e
politico, pretende estar cada vez mais em con-
formidade com as novas descobertas cientifi-
cas nos campos da neurociéncia e damicroel e-
trénica. Assim os idedlogos recentes do capi-
talismo opBem a nog&o de rede ao conceito de
lutas de classes. Em torno da nocéo de rede
passa-se a explicar e justificar as atuais rela-
¢Oes sociais, de modo a conciliar adominagdo
e exploracéo do capital sobre o trabalho. O
conceito de rede permite também a concepcéo
do fim da histéria ou aimpossibilidade de uma
alternativa ao liberalismo. O conceito de rede
de certo modo € correlato a idéia de jogo. Se
tudo éjogo, tudo vale, desde que se preserve o
sagrado direito de propriedade, protegendo-o
dos ataques dos perdedores recalcitrantes e de
todos os demais ressentidos com o livre em-
preendimento. Se na linguagem |udica se fala
em perda e ganho, no vocabulario reticular se
fala em conectado e desconectado.

O paradigmareticular é oriundo damoderna
teoria da inteligéncia, da neurobiologia e da
informatica, que, de certo modo, tém possibili-
tado analisar o cérebro a partir da maquina, o
gue possibilitou surgir novos model oscerebrais.
Assim fala-se em neurdni os e suas conexdes ou
sinapses, bem como da interacdo, trocas de Si-
nais el étricos e expansdo ocorridas na mente.

O conceito de rede pode assumir um varie-
dade de significados. A nocéo de rede é com-
preendida como “uma sucessdo conjunta de
nés, em que cada um é autbnomo, mas se
conectaao outro parague, em conjunto, secom-
pletem e possam interagir entre si. N&o existe
uma centralidade, todos nds somos responsa-
veis pelacontinuidade darede como umtodo.”
(Cortelazzo & Oliveira, 1996, p.119). Na ver-
dade esse conceito de rede é bastante genérico.
Ele tem possibilitado a muitos intelectuais de-
finirem os mais diversos campos da atividade

humana, tais como a escola, aimprensa e até
mesmo o mercado.

Castells desenvolve uma visdo critica do
capitalismo apartir do conceito derede em seu
livro“A Sociedade em Rede”, editado pelaPaz
e Terra em 1999. Segundo o autor, 0 mercado
funcionaria reticularmente, a globalizagéo se-
ria um termo correspondente ao de rede. No
que concerne arelacdo entre empresas, a for-
mac&o de redes de capacitagdo tecnol 6gicaexi-
ge uma interligacéo através de acordos e joint
ventures. Contudo esses entrelagcamentos ndo
impedem a concorréncia. Disso resulta a ne-
cessidade de uma constante inovagéo das em-
presas. Embora entre as industrias de alta
tecnologiaas aliancastendam apossibilitar um
aproveitamento maximo dos recursos investi-
dos em Pesquisa & Desenvolvimento pelas
partes, no que serefere as estratégias mercado-
|6gicas particulares das empresas, a inovagdo
e a criatividade tornam se essenciais para
manté-las competitivas.

A inovagdo € o eemento fundamental para
se adaptar as condi¢Bes de imprevisibilidade.
Castells (1999, p.265) afirmaque “o valor agre-
gado € gerado principalmente pela inovagéo,
tanto dos processos como dos produtos’. Sendo
gue a inovagdo propriamente depende do po-
tencia de pesquisa e da capacidade de especi-
ficagdo. A divisdo social do trabalho na empre-
sasefaz em conformidade com afuncéo do tra-
bal hador frente ainovagdo. Com o processo ro-
tulado de globalizacéo, verifica-se uma expan-
s80 das atividades industriais juntamente com
uma retracdo dos empregos industriais. Ainda
gue os empregos que ndo exigem qualificacéo
profissional ndo desaparecam, elestendem ase
retrair ou manter-se num patamar baixo.?

2 Manuel Castells (1999, p.227) admite que atendéncia
éde se polarizar em dois extremos: o de baixa qualifica-
¢30 e o0 de alta. “Esses empregos de baixa qualificagao,
apesar de sua taxa de crescimento mais lenta, podem
representar umagrande propor¢ao de estruturasocial pés-
industrial em termos de seus ndmeros absolutos. Em
outras palavras, as sociedades informacionais poderiam
ser caracterizadas por umaestruturasocial cadavez mais
polarizadaem que os dois extremos aumentam sua parti-
cipagdo em detrimento da camada intermediaria’.
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Castells (1999) destaca niveisde atividades
conforme o grau do envolvimento informacio-
nal do trabalho. Para ele h4 os trabalhadores
ativos narede, que ddo a ultima palavra e que
“ estabel ecem conexdes por iniciativapropria’,
navegando “pelas rotas da empresa em rede”.
Em segundo plano viriam os trabalhadores
passivos na rede ou participantes, que embora
estejam conectados, poistrabalham on line, ndo
decidiriam “quando, como, por gue e com
quem”. Por fim destacam-se os trabalhadores
desconectados ou meros executores, que “ ape-
nas implantam decisdes’, estando, portanto,
“presos a atividades especificas, definidas por
instrucdes unilaterais ndo-interativas’ (CAS-
TELLS, 1999, p.266).

Em nivel interno das empresas haveriauma
diminuicéo das estruturas e hierarquias admi-
nistrativas, a0 mesmo tempo em que estas se
abrem com o sistema de terceirizag&o. Por ou-
tro lado as reticulagdes possibilitariam expli-
car demodo maiseficaz aintensificagdo do flu-
X0 de capital, informagdo e demais ativos, do
modo gue seu crescimento ndo se delimitasse
mais nas fronteiras nacionais, ou ndo pudesse
mais ser decido por nenhum fator meramente
nacional. Prevaleceria, nessa perspectiva, a
desordem local — descontrole — e a ordem glo-
bal —uma espécie de arranjo —a posteriori. Na
verdade 0 mundo passariaaser um grande cas-
sino, em que somente grandes investimentos,
acompanhados por informagdes as mais bem
estabel ecidas possiveis, teriam chances de se-
rem bem sucedidos. (ALMEIDA, 2001, p.60)

A nocéo derede, enquanto el emento agrega-
dor, supde linhas de integrag&o que ndo seriam
mais apenas verticais, em que néo se falaria
em dominag&o hierarguicamente, masem prin-
cipios de coordenacéo e agenciamento de in-
formacdo, mais do que de dominag&o no senti-
do de que um superior estabeleceriaasregrasa
serem cumpridas. Desse modo a superioridade
ndo seria dominagdo, mas apenas proeminén-
cianum determinado entrecruzamento de pes-
soas ou equipe. Haveria também linhas con-
fluentes horizontal mente, em que prevaleceria
acooperacdo. Contudo, narealidade, frentetal
modelo o sistema capitalista apresenta-se hie-
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rarquico e autoritério, no sentido de que a es-
pontaneidade das relagBes na verdade obede-
cem ao rigor dalégicado lucro. O capital ope-
rade modo global. Asliberdades locais sb po-
dem subsistir em fungdo das determinacdes da
expansao do capital.

No que se refere as relacOes entre capital e
trabalho, o paradigma japonés de organizacéo
empresarial, foi aceito como o mais padroni-
zado, conforme os canones reticulares. Esse
model 0 permitiu ao capitalismo, de acordo com
seus defensores, ultrapassar as organizagtes
produtivas moldadas nos principiostayloristas-
fordistas paraumanovaordem fabril em queo
papel do trabalhador sera muito maisinteligen-
te, ativo, isto € menos alienado. A este respei-
to diz Ripper (1996, p.63) que, para as novas
relacbes de trabal ho, € necessério um trabalha-
dor “capaz de trabalho cooperativo e de anali-
se e de sintese do conhecimento, com flexibili-
dade mental, a fim de, a partir deste conheci-
mento, gerar solugdes novasinventando\mel ho-
rando novos processos de producdo”.

Nada mais em conformidade com o sistema
produtivo fabril iniciado pela Toyota, em que 0
trabal hador assume o controle de qualidade com
a autoridade de poder parar a producdo e dar
suas sugestfes de como melhorar o processo de
fabricagdo. No toyotismo as observactes dos
operérios sdo estudadas e eventualmente
implementadas. Trata-se de um novo perfil de
operario. Deste agora se exige flexibilidade e
capacidade de assumir multiplas fungdes.

No que se refere a escola pode-se destacar
uma col eténea, denominada Informética e So-
ciedade, publicada em 1996 pela Editora do
Senac, naqual asautoras Cortelazzo & Olivei-
ra afirmam que nem mesmo os professores de-
veriam estar defasados em fungdo dessas no-
vas possibilidades reticulares para uma reno-
vagao do projeto pedagdgico, devendo se ade-
quar as novas condic¢des: “ decisdo politica (de-
lineamento de prioridades e destinacéo de re-
cursos financeiros); formagdo de uma rede de
formadores; visdo do professor como produtor
e consumidor do conhecimento” conforme ob-
servado em Ripper (1996, p.66), ou sgja, inte-
grando uma rede de pesquisa e comunicagao.
(OLIVEIRA, 1996, p. 57)
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Paraasreferidas autoras, o0 novo paradigma
permitiria incorporar as concepgdes de Piaget
eVygotsky, ateoriadasmultiplas inteligéncias,
bem como a teoria da inteligéncia emocional
de Goleman. Historicamente a hegemonia do
novo modelo “reticular” estaria em conformi-
dade com a passagem de uma sociedade que
exigia uma “formacéo massificada’ que se
adaptasse bem ao modelo produtivo vigente,
gue “requeria um grande nimero de trabalha-
dores para tarefas rotineiras a serem executa-
das sem questionamento” (OLIVEIRA, 1996,
p. 57). Valoriza-se agora o trabalhador
polivalente, capaz de atuar em equipe (em
rede), bem como disponivel para atuar em di-
versos setores e até mesmo paravigjar ou tra-
balhar conectado em uma rede de comunica-
¢80 como as nets virtuais, ou sgja, cabe a edu-
cacao preparar um trabal hador ndo mais para
obedecer e agir conforme ““ordens™, mas para
saber lidar com o imprevisivel, parasaber adap-
tar-se as novas situagles, enfim, para inovar.
Assim, parece que a consciéncia de classe vi-
rou consciéncia de equipe. Asautoras questio-
nam o fato de o trabalhador, nesta nova con-
cepcgdo, estar perdendo a possibilidade de
aprender avisualizar atotalidade e acapacida-
de de criticar e opor-se ao sistema. 1sso decor-
re da fragmentac&o ndo so de sua visdo cada
vez mais miope, mas também do desmantel a-
mento dos sindicados e dos programas ligados
ao Estado de bem-estar social.

Uma educacdo capaz de resguardar a cons-
ciénciacriticaexige em primeiro lugar um duro
embate com e contraaMidia, e que ndo se as-
Simile passivamente os seus meios detransmis-
s8o deinformagao cal cados harapidez dasima-
gens edasredes multimidias em que seinterco-
nectam e se fragmentam ao mesmo tempo o0s
saberes. A proposta apresentada nos Pardme-
tros ndo acena para uma pedagogia capaz de
superar afragmentacéo do saber e avisdo mio-
pe darealidade. Longe disso, ela fundamenta
se nas hovastendéncias pedagogicas atuais, em
especia nasteorias dasinteligéncias multiplas
edasinteligéncias emocionais, voltadas paraa
formagdo de individuos bem sucedidos num
meio competitivo (CHAVES, 1998). Somente
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para quem assume a eficiénciainsuperavel ou a
inexorabilidade do mercado a questdo da for-
macao de cidad&os a partir da integragdo dos
temas e saberesligados as questBes éticas, socias
e politicas pode ter um caréter t&o restrito que
ndo levaria ao advento de uma consciéncia cri-
tica capaz de colocar em xeque a propria estru-
tura da sociedade liberal. Mas esse é um tema
gue tende a setornar cada vez menos discutido.

Restaria uma esperanca para os que se
opBem ao modelo vigente. Quem sabe a im-
plantacdo dos Temas Transversais ndo suscita-
riaaguilo que Gramsci denominou de ““Catar-
se”. Saviani (1993, p.10) expressa este termo
Ccomo a superacgao do senso comum pela cons-
ciéncia filoséfica, em que ocorreria “a passa
gem de uma concepcao fragmentaria, incoeren-
te, desarticulada, implicita, degradada, mecé-
nica, passiva e simplistaa uma concepgdo uni-
téria, coerente, articulada, explicita, original,
intencional, ativa e cultivada’. Mas a posi¢éao
de Saviani € formulada dentro de uma outra
corrente hegemonica oposta ao liberalismo. A
proposta dos Temas Transversais obedece aos
principios metodol 6gicos eideol 6gicosineren-
tesaatual hegemonialiberal, cuja supremacia
tem sido imposta a todos os setores das socie-
dadesmundiais. Resta saber até que ponto essa
proposta ofereceria el ementos, que pudessem
ser resgatados por uma andlise critica, tornan-
do-os instrumentos para uma perspectiva coe-
rente com os anseios dos oprimidos e exclui-
dos, ndo no sentido de integrac&o num sistema
excludente por natureza, mas conforme as
possi bilidades de serem transformados radical -
mente. N80 creio que isso seja possivel, pois
os fundamentos cientificos, metodol 6gicos, fi-
loséficos e pedagbgicos da proposta apresen-
tada pelos Parametros, ainda que importantes
no questionamento da tradicional forma de
integracdo das disciplinas, e no resgate de te-
mas como a ética e a justica, ao proporem a
fragmentac&o e o pluralismo dos saberes tor-
nam a escola mais um cenario midiatico, com
forte apelo as estratégias televisivas de entre-
tenimento, em que ndo especialistas falam so-
bre tudo. A crise das ciéncias e das especiali-
dades enquanto sintoma da superacéo do
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positivismo € um bom sinal, mas a substitui-  tornar-se o lugar em que 0s preconceitos e a
¢do daorganizacdo dasgradescurricularestra-  superficialidade no tratamento de temas rele-
dicionais por saberesndo cientificoséquestio-  vantes para a humanidade assumiriam umadi-
navel, pois abriria a possibilidade de aescola  mensdo temeréria.
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A ETNOBIOLOGIA COMO SUBSIDIO METODOLOGICO
PARA O ENSINO E A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA
EM CIENCIAS BIOLOGICAS
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RESUMO

Este artigo busca demonstrar os resultados de uma pesquisa tedrica acerca
do ensino de Ciénciae Biologia na atualidade e aimportancia do emprego
do método etnocientifico, utilizado pela Etnobiologia, como subsidio ao
ensino e a aprendizagem significativa nestas disciplinas, ao mesmo tempo
gue busca valorizar o conhecimento tradicional da populagéo estudantil a
respeito da natureza.
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ABSTRACT

ETHNO BIOLOGY AS METHODOLOGICAL SUBSIDY FOR
MEANINGFUL TEACHING AND LEARNING IN BIOLOGICAL
SCIENCES

This article attempts to demonstrate the results of a theoretical research
about the current teaching of Science and Biology and the importance of
the employment of the ethno scientific method, used by Ethno biology, as
subsidy to the meaningful teaching and learning of these subjects,
concurrently trying to value the traditional knowledge students have of
nature.

Key words: Ethno biology — Learning — Biological Sciences
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INTRODUCAO

Até muito recentemente, as técnicas etno-
gréficas, ou aquelas voltadas para a descricéo
dos povos, sua lingua, suareligido, etc., eram
utilizadas apenas por antropdlogos e sociélo-
gos, contudo o interesse dos pesquisadores em
educacdo por estastécnicasficaevidente apar-
tir do final dadécadade 70, tendo como centro
de preocupacdo o estudo da sala de aula e a
avaliagdo curricular. (ANDRE, 1995)

Esse interesse vem ganhando, na atualida-
de, cada vez mais espaco e, neste sentido, a
Etnobiologia, enquanto campo de pesquisaque
busca evidenciar os conhecimentos das dife-
rentes sociedades e suas culturas a respeito da
natureza, também a partir da descricdo, muito
tem acontribuir parao ensino de Ciénciase de
Biologia. Estas Ultimas, enquanto integrantes
do curricul o escolar, tém hoje reconhecimento
em todo o mundo eisso se deve ao fato de que
grandes s80 0s avancos nas descobertas cienti-
ficas, de um modo geral, e nas concepcdes
construidas pelas criangas para explicar os fe-
némenos naturais. De acordo com Bizzo,
(1994, p.79) “(...) 0 ensino de ciéncias pode
gjudar as criangas a pensar de maneira logica
sobre os fatos do cotidiano e aresolver proble-
mas praticos’. Do mesmo modo, ao estudar a
Biologia, “(...) o aluno é levado a aplicar seus
conhecimentos para explicar o funcionamento
do mundo natural, plangjar, executar e avaliar
acOes de intervencdo na realidade natural”
(PCN, 1999, p.108).

Assim, considerando que um dos objetivos
da educacdo no pais hoje é promover a pratica
educativa que leve em conta as caracteristicas
socio-culturais do aluno, preparando-o para o
exercicio pleno dacidadaniae que, no momento
da aprendizagem escolar, este ja traz consigo
um conjunto de informagfes a respeito da na
tureza e seus componentes, o proposito maior
deste artigo € contribuir para que o ensino das
disciplinas supracitadas ganhe um novo
enfoque quanto aos aspectos metodol 6gicos, ao
demonstrar aimportanciado método etnoci enti-
fico, amplamente utilizado pela Etnobiologia.
Vale aqui ressaltar que o presente estudo sur-
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giu apartir de observacdes daautorano cotidi-
ano escolar, bem como de levantamento bibli-
ogréfico, o que alevou a acreditar que somen-
te quando o aluno é desafiado a questionar e
refletir sobre sua propriarealidade e os conhe-
cimentos que a envolvem, de modo a compa-
rar 0s conceitos cientificos com os que ja pos-
sui, estara partindo paraumaaprendizagem sig-
nificativa Uma aprendizagem dentro de um
contexto cultural amplo que articula o que é
aprendido dentro e fora do espago escolar: um
ato din@mico que envolve observagdo, andlise,
critica e sintese em busca do conhecimento.

O ENSINO DE CIENCIAS BIOLOGICAS
E SEU SIGNIFICADO ATUAL

De acordo com Melo (2000), o conceito de
CiénciasBiol6gicas, de um modo geral, encon-
tra-se voltado para ainterpretacdo da natureza
e 0 seu estudo. Ciéncias para o ensino funda-
mental e Biologiapara o ensino médio, devem
possibilitar a0 homem conhecer a si proprio,
entender suas relagcbes com os demais seres,
desvendar osfendmenos que acontecem no seu
meio ambiente, de formaamelhorar suaquali-
dade de vida. Contudo, é lamentavel o fato de
gue o ensino de Ciéncias e de Biologia, naatu-
alidade, apresenta-se com extrema preocupa-
¢80 na transmissdo de informagdes sobre o0s
avancos cientificos, com umainterpretacdo ar-
tificial dos mesmos e sem significados propri-
osparaosaunos. Estudosrealizados por Bizzo,
(2000, p.10) descrevem esta situacdo quando
demonstra a unilateralidade deste ensino.

E comum que diante da falta de compreensio
de certa definigdo, por exemplo, tanto o profes-
sor quanto os alunos passem a acreditar que es-
tejam diante de uma verdade absol uta e que séo
incapazes, intel ectual mente, algo que parece ser
Obvio paraos cientistas. No entanto, muitas ve-
zes professor e alunos ndo entendem afirmagoes,
mesmo algumas que aparecem impressas em
seus livros didéticos, pelasimples razéo de que
elas sfo umasintese de véarias explicagbes e con-
ceitos e que ndo podem fazer sentido sozinhas
como afirmacBes isoladas.

Neste sentido, ao que se pode entender, pou-
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cos sdo os educadores que buscam conhecer e
valorizar os modos de pensar e de agir dos alu-
nos de modo que, a partir destes, possam cons-
truir seus métodos de ensino. Astécnicas utili-
zados pel os professores resumem-se aaula ex-
positiva e aleiturade livros didaticos sem que
haja nenhum, ou pouco questionamento ares-
peito de seus conteldos. Estes sdo apresenta-
dos como sefossem apenas nomenclatura, com
uma acentuada énfase nas defini¢des como por
exemplo: “biosfera’, “condensagéo”, “ bi6tipo”
etc. Um ensino que apresenta ao aluno um co-
nhecimento acabado, ja pronto e organizado,
em que ele é apenas mero repetidor de concei-
tos preestabelecidos. Desta forma, a aprendi-
Zagem acontece apenas para cumprir as deno-
minadas “avaliacles finais’, ou sgja, aguelas
gue acontecem ao final das unidades em que é
dividido o anoletivo, por meio de provasetes-
tes, obj etivando uma determinada média ao fi-
nal de cada uma delas para o aluno ser consi-
derado “aprovado” ou “reprovado”.

Assim, sumariamente pode-se afirmar que
amaneira como o ensino de Ciéncias Biol 6gi-
cas se organiza hoje, evidencia o desprezo a
cultura do aluno e, consequentemente, a do
grupo socia aque pertence, ao considerar ape-
nas a transmissdo do conhecimento acumula-
do pela humanidade como tarefa principal da
escola e ao desprezar as relacOes existentes
entre 0 homem, a natureza, a cultura e a socie-
dade no momento da apreensdo da ldgica in-
terna do conhecimento cientifico.

A FORMACAO DO PROFESSOR DE
CIENCIAS BIOLOGICAS E A PRATICA
PEDAGOGICA

Esta realidade que caracteriza o0 ensino de
CiénciasBiol6gicasno pais, hoje, podeter suas
origens naformagéo de seus profissionais.

Convém aqui considerar que aformagéo do
profissional em Ciéncias Bioldgicas para edu-
cacdo, ndo sb se da dentro do espaco das uni-
versidades, mas também fora destas institui-
¢Oes, na prética pedagdgica, na formagdo con-
tinuada.

De acordo com Mercado, citado por Mello
(2000), a maioria dos cursos de formag&o dos
professores, incluindo os de Ciéncias Biol 6gi-
cas, ndo esta preparando professores habilita-
dos para utilizar e produzir novas tecnologias
em educagdo assim como Seus impactos nas
sociedades. Desta maneira, ha uma certainca-
paci dade para colocar em prética concepgoes e
model os inovadores que possam até mesmo
substituir estas tecnologias quando de dificil
acesso.

Ainda em relacdo a preparacdo académica,
outro problemaa ser considerado naformagéo
do professor é arelacdo teoriae prética. A ati-
vidade experimental visa contribuir para uma
mel hor formagao de professores e, consequien-
temente, um melhor ensino. Neste sentido, a
legislaco determina que a prética de ensino
seja desenvolvida sob a forma de estégio su-
pervisionado, contudo é grande o nimero de
estagi arios que praticam o estégio apenas como
atividade obrigatéria para a conclusdo do cur-
s0. Néo se une metodol ogia do ensino ao con-
tetido de forma critica. Como j& citado anteri-
ormente, existe umameratransmissao de con-
tetdos de forma puramente académica e sem
nenhuma inovagdo metodoldgica até mesmo
dentro das universidades, 0 que resulta numa
futurapréticaprofissional repetitivae semino-
vacoes.

Segundo Névoa (2001), o aprender conti-
nuo é essencial aformacado de qualquer profis-
s80. Este profissional deve concentrar-se em
dois pilares. apessoa do professor como agen-
te e a escola, como lugar de crescimento. As-
sim, a formag&o do professor ndo sO acontece
durante a vida académica mas também como
profissional. Neste contexto, pesquisas em edu-
cac&o apontam para o fato de que naformagéo
profissional, através da prética pedagdgica,
grandes sfo0 as dificuldades encontradas, espe-
cialmente o elevado nimero de professores que
se gueixam dos baixos salérios, dafalta de re-
cursos didaticos e materiais, do el evado nime-
ro de alunos por classe, 0 que oslevaafatade
estimul o e consequentemente de compromisso
com o ensino e com a propriaformagdo. Neste
sentido, somente a reflexdo permanente sobre
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suadinamicapessoa durante agraduacdo, como
também na prética pedagogica, seria capaz de
promover mudancas no ensino de Ciéncias Bi-
oldgicas hoje. 1sto porque somente o profissio-
nal da area pode ser o responsavel por suafor-
macdo, que irarefletir namaneiracomo ele en-
sina. Devem considerar que asalade aula é es-
paco de construgdo do conhecimento, e o ver-
dadeiro motivo de seensinar Ciénciae Biologia
€ 0 de proporcionar ap educando uma compre-
ensdo racional e critica do mundo e do meio
ambiente que oscerca, levando-o aumapostura
reflexiva e investigativa, colaborando para a
construcdo da autonomiade pensamento e agao,
0 que o levara ao exercicio pleno da cidadania.
Tal reflex@o cabe também as universidades, no
incentivo acriacdo de programas que valorizem
a articulagdo entre teoria e prética como semi-
n&rios, criacdo de laboratdrios de andlise coleti-
vadas préti cas pedagogicas atuais, de extensdo
universitaria as escolas publicas, dentre outros.
Programas estes que busguem proporcionar ao
aluno-estagiario um contato prévio e, por con-
seguinte, uma compreensdo do contexto educa
cional de suaresalidade.

A RELACAO ENTRE O CONHECIMEN-
TO TRADICIONAL E O CONHECI-
MENTO CIENTIFICO A RESPEITO DA
NATUREZA

O pensamento cientifico € recente, se consi-
derada a histéria da evolugdo da humanidade.
No decorrer da sua histéria, o ser humano sem-
pre buscou encontrar explicagdes para compre-
ender os fendmenos naturais a0 seu redor. As-
sim, o conhecimento a respeito desses fenéme-
nos foi se desenvolvendo, conferindo-lhe a ca-
pacidade de refletir sobre o significado de suas
propriasexperiénciaserealizar novas descober-
tas, transmitindo-as aos seus descendentes. Esse
conhecimento que é construido ao longo da his-
tériado homem, enquanto membro de umadada
sociedade e cultura, que pode ser cotidiano eque
étransmitido de uma geragdo aoutra, constitui-
se 0 conhecimento tradicional.

De acordo com Coulon (1995), o conheci-
mento tradicional significa a faculdade de in-
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terpretacéo que todo individuo, erudito ou néo,
possui e aplicaarotina de suas atividades pré-
ticas cotidianas, incluindo ai aquele voltado
para a natureza. Pode sofrer variagOes regio-
naise culturais e estafortemente vinculado aos
contextos nos quais é produzido. Jao conheci-
mento cientifico é aquele sistematico e racio-
nal, exato, explicativo darealidade e verifick
vel, e cujos significados sdo vistos de forma
unanime por agueles que dele fazem uso.

No que diz respeito a compl exidade, embo-
ra existam diferencas no momento do ensino-
aprendizagem em Ciéncias Biol6gicas, ndo se
pode dizer que entre o conhecimento tradicio-
nal e o cientifico, um sgja correto e outro erra-
do. Diversos sdo 0s estudos gue apontam para
o fato de que existe uma inter-relagé@o entre
ambos, pois 0 conhecimento cientifico se utili-
za do tradiciona para formagdo de seus con-
ceitos e pesquisas, uma vez que as sociedades
humanas possuem um conhecimento amplo
proveniente de suas necessidades e relagfes
com a hatureza e seus componentes.

Destaforma, nédo se pode entender cientifi-
camente a natureza de forma separada das in-
terpretacOes e conceituagtes que as socieda-
des humanas dela possuem. “A natureza tem
umahistoriaque por suavez estacadavez mais
interligada com a histéria das sociedades’
(DIEGUES, 2000, p. 22). A sociedade é resul-
tado de toda ac&o e intencdo humana e sendo
assim, ndo haformade descrever os significa:
dos naturais distanciando-os das sociedades
humanas.

O ENSINO DE CIENCIAS BIOLOGICAS,
A ETNOBIOLOGIA E A METODOLOGIA
ETNOCIENTIFICA

Defato, os problemas educacionais que en-
volvem o ensino-aprendizagem em ciéncias
bi ol 6gi cas hoje perpassam também pelaforma-
¢do de seusprofissionais. Estes, atravésdapr&
ticareflexiva, podem adotar model os metodol 6-
gicos que certamente o auxiliardo a superar
dificuldades, como os que séo utilizados pelas
Etnociéncias e, em especifico, pela Etnobio-
logia. Inicialmente convém aqui definir o que
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vem a ser a Etnobiologia, a descricdo de seu
método, parapor ultimo correlacioné-1o ao en-
sino de Ciéncias Biolégicas. Segundo Posey
(1986, p.15), “a Etnobiologia é essencialmen-
te 0 estudo do conhecimento e das conceitua-
¢Oes desenvolvidas por qualquer sociedade a
respeito dabiologia’.

A metodologia utilizada por esta ciéncia
baseia-se nos estudos etnocientificos, os quais
buscam a constatacdo de que toda e qualquer
sociedade humana se esforga para compreen-
der o mundo asuavolta. Isto se deve ao fato de
gue, além de terem uma complexa ordem de
conhecimentos sobre a natureza e seus compo-
nentes (plantas, animais, solo, fenbmenos na-
turais, etc.), interagem com ela no momento
em que dela necessitam para satisfazer suas
necessidades e curiosidades tais como alimen-
tar-seevestir-se. De acordo com Toledo (1990),
a etnociéncia se dedica a estudar a suma dos
conhecimentos que um determinado grupo cul-
tural tem sobre o universo socia e natural e
sobre si mesmo. Parte da Linguistica, para es-
tudar o conhecimento das popul agdes sobre os
processos naturais. “E 0 estudo do papel da
natureza no sistema de crencas e de adaptacéo
do homem a determinados ambientes, enfati-
zando as categorias e conceitos cognitivos uti-
lizados pelos povos em estudo” (DIEGUES,
2000, p. 29). Assim, ndo se pode desprezar
qualquer informagdo que pareca contraditoria
e absurda, visto que faz parte de uma cultura.
Esta deve servir de base a0 desenvolvimento
dos métodos de pesquisa.

De um modo geral, pode-se aqui descrever
ametodol ogia etnocientifica com base nos es-
tudosde Berlim (1992) que consisteinicialmen-
te narealizagdo de surveys, ou visitas em cam-
po, paradefinicéo e escolhados “informantes”
nos quais deverdo ser aplicadas grande nime-
ro de entrevistas abertas e semi-estruturadas,
em grupostradicionais, para captar suas expli-
cacOes e interpretacfes sobre o ambiente natu-
ral, respeitando sempre sua cultura e valores.
Procedem-se observacdes naturalisticas das
atividades do grupo com documentages foto-
graficas, desenhos, exemplares de animais,
plantas e pecas anatbmicas conservadas em

colecgdes, representacfes icnogréficas feitas
pelo proprio informante. Por Ultimo, a andlise
dos dados que significa“trabalhar” todo mate-
rial e informacgdes obtidas durante a pesquisa,
isto &, os relatos, as observagles, as transcri-
cOes da entrevista, as andlises dos documentos
e demais informacGes disponiveis.

No ensino de Ciéncias Bioldgicas, a utili-
zac&o do método etnocientifico se fara com a
mesma descri¢do acima citada de maneira a
subsidiar a coleta de dados dentro e fora do
espaco escolar, isto é, em saladeaulaeem cam-
po onde o professor, no desenvolver de todo
processo ensino-aprendizagem, buscard evi-
denciar todos os conhecimentos e conceitua-
¢Bes que os alunos possuem sobre seu ambien-
te natural e que possam estar associados aos
conteudos ou temas a serem trabalhados. O
objetivo primordial da aplicacio deste método
devera ser sempre compreender arealidade na
qual se insere o aluno, ao considerar a
multiplicidade dos significados atribuidos por
ele asuas agbes einteragdes com a naturezade
maneiraque possam ser significativosnacons-
trucdo dos conhecimentos, ou segja, devem leva
lo do senso comum para a construcéo do con-
ceito cientifico.

Segundo Hanazaki (1999), neste sentido, 0s
PCNs (1998) apoiam a utilizagdo deste méto-
do, quando prop&em diretrizes para 0 ensino
fundamental e médio em todo o pais através
dostemastransversais (ética, salde, meio am-
biente, pluralidade cultural, orientagéo sexual
e trabal ho e consumo) que devem abranger to-
das as areas do conhecimento, incluindo tam-
bém Ciéncias Bioldgicas. Cada escola deve
reconhecer a diversidade como parte integran-
te da identidade naciona e, especificamente,
para esta disciplina escolar, a busca pela valo-
rizac&o do saber plural etnobiol 6gico, poisres-
salta e valoriza a diversidade cultural, organi-
zando conhecimentos e contextualizando-os.

CONSIDERACOES FINAIS

Diante do quefoi aqui exposto, ndo se pode
pensar no ensino de Ciéncias e Biologia de
maneira apenas académica, ndo levando em
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conta as necessidades e conhecimentos prévi-
os do aluno, além de seus interesses e curiosi-
dades, uma vez que acredita-se nestas como
construgdes do saber cientifico, que jamais es-
tardvoltado paraatransmissdo de informacées
pré-determinadas, como as que acompanham
0s métodos de ensino atuais.

E fato conhecido que o homem, enquanto
especie, possui diferentes formas de “perce-
ber” e “conceber” a natureza e que, para ele,
observar é uma atitude natural, dependendo
de sua histéria pessoal e do contexto cultural
no gqual esta inserido dentro de uma socieda-
de. Destarte, ndo se poderiaimpor um mode-
|o de conhecimento como algo acabado e que
nado sofre interferéncias no momento da apren-
dizagem escolar. Assim, a utilizagdo de mé-
todos que valorizem o conhecimento prévio
do homem arespeito da natureza de um modo
geral, como os que sdo aplicados aos estudos
Etnobiol égicos, valorizando a sua realidade
sociocultural, ndo significa abandonar o va-
lor cientifico do ensino de Ciéncias Biol6gi-
cas por uma ciéncia empirica, ao contrério,
significa articula-los no momento ensino-
aprendizagem. Porque a utilizagdo do méto-
do etnocientifico permite um contato pessoal
estreito entre os alunos e seus ambientes na-
turais, recorrendo aos conhecimentos e expe-
riéncias pessoais como auxiliares no proces-
so de aprendizagem, na compreensdo e inter-
pretacéo dos contetdos estudados ao lado da
busca do conhecimento cientifico.

Além disto, a utilizagdo de tal método em
Ciéncias Bioldgicas, enquanto disciplinaesco-
lar, é extremamente (til para “descobrir’ as-

pectos novos, pois a medida em gque o aluno
acompanha in loco as experiéncias diérias
vivenciadas, ndo so por ele como também por
seus colegas, pode entender a sua propria vi-
sdo de mundo e o significado que atribui area-
lidade bem como a diversidade cultural exis-
tente, além do fato de que superadificuldades,
tais como a falta de recursos didaticos que de-
veriam ser enviados pelo governo, por traba-
[har basicamente com elementos naturais. Isto
certamente contribui paraamelhoria da quali-
dade de ensino no pais e a formacéo de cida-
déos mais criticos e éticos, conforme o objeti-
vo maior daeducacdo. Contudo, € extremamen-
te importante que o professor ao aplica-lo te-
nha o cuidado de ndo impor inadequadamente
suas proéprias idéias e categorias culturais aos
seus alunos, tais como a descrenga e ou a
supervalorizagéo das suas informagdes e con-
cepcoes. E necessario sim, neste momento, um
intercAmbio em que os conhecimentos cienti-
ficos se articulem aos que séo considerados
comuns aos alunos, préprios de seu meio, de
suas diferentes culturas, rompendo-se estrutu-
ras e relagdes de poder.

E importante também aqui ressaltar que os
dados obtidos a partir da utilizagdo do método
etnocientifico no ensino de ciéncias e biolo-
gia, podem servir de base para pesguisadores
em educag&o e outros que queiram aplicar em
suas escol as programas de educacdo ambiental
na busca do desenvolvimento sustentavel dos
recursos naturais, umavez que refletem ndo so
0s conhecimentos a respeito destes como tam-
bém suas possiveis formas de utilizacdo pelas
comunidades locais.
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RESUMO

O objetivo desse artigo € discutir os conceitos de tecnologia, educacéo
tecnol 6gica na visdo dos principais autores que tratam dessas questfes no
Brasil. E possivel perceber duas correntes distintas, mas complementares.
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da aspectos mais abrangentes ampliando as fronteiras do entendimento do
que é tecnologia.
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Introducao

O objetivo desse artigo € discutir os con-
ceitos de tecnologia baseados no pensamento
e nasidéias de Vargas (1994a, 1994b) e Gama
(1986, 19944a) para depoistratar da questéo da
educacdo tecnol dgica. Nesse sentido, € possi-
vel distinguir duas correntes distintas, porém
complementares. Uma trata a tecnologia de
forma restrita, e a outra aborda aspectos mais
abrangentes ampliando assim as fronteiras do
entendimento do que é tecnologia.

A andlise desses conceitos de tecnologia é
fundamental para entendimento da educacéo
tecnol 6gicae as suas repercussdes nacriagdo e
implementacdo de cursos de tecnologia.

Os Conceitos de Tecnologia

Vargas (1994b, p.213) propde que tecnolo-
giasgja“(...) o estudo ou o tratado das aplica-
¢es de métodos, teorias, experiéncias e con-
clusbes das ciéncias ao conhecimento dos ma-
teriais e processos utilizados pela técnica.”

Nessa definicéo, a tecnologia é vista como
umaciénciaaplicada. No entanto, em seu livro
“Para uma filosofia da tecnologia’, Vargas
(19944, p.20) argumenta que a tecnologia se
relacionaa“resolucéo de problemas préticos”.
A partir dessa definicdo, ele passa a afirmar
que, defato, atecnologiaéumaciénciadirecio-
nada a uma intencdo, uma aplicacdo, para a
solucgéo de problemas préticos.

JaparaGama (1986, p.178), “(...) atecnolo-
giamoderna é a ciéncia do trabalho produtivo”
eelatem inicio, historicamente, com o conceito
de Christian Wolf Beckmann e dos tecnélogos
alemaesdo século XVI1I. Gama (1986) enfatiza
que O faz sentido falar de tecnologia a partir
dos ultimos anos do século X V111 quando o ca
pitalismo comega a se afirmar.

A partir dessavis&o, atecnologiaserelacio-
na ao trabalho produtivo, isto &, ao trabalho
vinculado ao capital, que produz um valor de
mercadoria, ou sgja, trabalho trocado por capi-
tal, excedente e, portanto, relaciona-se ao sis-
temaeconémico capitalista. Entdo, ndo faz sen-
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tido falar de tecnologia em outro modo de pro-
ducgo, como por exemplo, no periodo Neolitico
ou naldade M édia, onde existiaumaorganiza-
¢do socia diferenciada. “ O quedistingue o tra-
balho produtivo do trabalho improdutivo ndo
€ 0 produto, mas 0 como é produzido, em con-
digdesdadivisdo social dotrabalho.” (GAMA,
1986, p.192)

Para efetivar esse processo 0 homem utili-
Za-se da tecnologia que, embora esteja ligada
ao capitalismo, ndo pode estar presaaele, pois
“(...) atecnologian&o se confunde com o modo
de producdo capitalista’ (GAMA, 1986, p.207).
Hé necessidade de se compreender a dimenséo
social datecnologia, que esta por natureza li-
gada ao ser humano, pois se vincula ao traba-
Iho do homem. Assim, a tecnologia ndo € um
simples estudo mecénico, mas tem sentido so-
cial, inerente a condi¢cdo humana.

A visdo de Gama (1986, p.192), quanto ao
aspecto de “tecnologia moderna’, resulta do
fato de atecnologia ser contemporanea ao sis-
tema capitalista, pois nasceu no bojo desse sis-
tema, umavez que*“ éaciénciado trabalho pro-
dutivo”.

O conceito de trabalho utilizado por Gama
(1986, p.192) é 0 de Marx, pois, para€le, “(...)
antes de tudo, o trabalho é um processo de que
participam 0 homem e anatureza, processo em
gue o ser humano, com sua propria agéo, im-
pulsiona, regula e controla seu intercambio
material comanatureza.” (GAMA, 1986, p.28).
O processo aqui é entendido como atransfor-
magdo da natureza pelo homem, e o produto
desse processo tem como conseqliéncia um
bem gue corresponde a necessidade do produ-
tor e que se transforma em valor de uso. O tra-
balho apresenta uma agdo consciente articula-
dapelo homem queinclui execucdo ereflexo,
tendo em vistaque, paraarealizacdo desse pro-
cesso, leva em consideracdo o trabalhador
(quem faz), o produto (o0 qué), o objetivo (para
qué) e o modo de producdo (paraquem) e ain-
da os meios, o instrumental de trabalho (o
COMO) COM Um COMpPromisso com o resgate da
inteireza do homem e, ndo, com o capital.

A definicdo de tecnologia enguanto ciéncia
apresenta no seu interior quatro componentes

Revista da FAEEBA — Educagédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 11, n. 17, p. 187-202, jan./jun., 2002



Jaqueline Maria Barbosa Vitorette; Herivelto Moreira; Jodo Augusto de Souza Ledo de Almeida Bastos

explicitados num tetraedro: atecnologiado tra-
balho, dos materiais, dos meiosde trabalho ea
basicaou praxiologia. Para Gama (1986, p.28),
asquatro faces desse tetraedro seinter-relacio-
nam e dialogam. Em cadaumadelas, ficaclaro
gue a atividade tecnoldgica envolve um con-
junto de conhecimentos organizados e sistema:
tizados.

Portanto, atecnologia € o estudo sistemati-
co cientifico organizado do processo de pro-
ducao, dediversos processos, relacionados com
determinadas areas do saber, 0s quais possuem
uma metodologia.

O primeiro componente da definicdo de
tecnol ogia enquanto ciéncia, que é atecnologia
do trabalho, diz respeito areflexdo sobreaacdo
e 0 estudo sistemaético que se desenvolve pro-
piciando um contribuir parao fazer; o segundo
consiste na tecnologia dos materiais, relacio-
nada ao estudo da matéria utilizada no proces-
so de producdo; o terceiro € a tecnologia dos
meios de trabalho, que significa o saber
construido sobre osinstrumentos, as maguinas
as ferramentas; e por Ultimo, o quarto, que é a
tecnologia basica ou praxiologia, se relaciona
ao estudo do como fazer, para se chegar a
operacionalizagdo, dizendo respeito as disci-
plinas, as técnicas, aos métodos e as represen-
tagOes que contribuem com o agir.

Para que a atividade tecnolégica se redlize,
S30 necessarios conhecimentos cientificos que
ndo sejam fragmentados, porque a tecnologia
nao é um agregado de técnicas ou disciplinas.
“Tecnologiando étécnica, ndo é o conjunto das
técnicas. Entdo, tecnologia ndo é o fazer, mas
sim o estudo do fazer, € o logos da técnica; é o
logos, é o discurso, é o conhecimento sistemati-
zado, € o raciocinio raciona mente organizado
sobre atécnica.” (GAMA, 19944, p.21)

Assim, aém de propor uma definicdo de
tecnologia, Gama relaciona alguns itens que
ndo aconfiguram, ou sgja, paraeleatecnologia
nao € um conjunto de técnicas, ndo € aforma
de construgdo das coisas, ndo é uma apropria-
¢do da natureza e nem a maneira de extragao
dos alimentos, 0 abrigo, as roupas € as ferra-
mentas para a sobrevivéncia; ndo é o conjunto
de ferramentas, maquinas, aparel hos ou dispo-
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sitivos quer mecanicos quer eletrénicos, quer
manuais quer automaticos; ndo é o conjunto
de invencdes, a tecnologia ndo é confundida
com os sistemas de marcas e patentes e com 0s
“mecanismos’ de venda; ndo é ciéncia aplica-
da; ndo é mercadoria e ndo deve ser confundi-
da com o modo de producdo capitalista.

Essa visdo abrangente de tecnologia con-
templa o aspecto humano e socia e entende a
tecnologia por moderna ao sereferir ao capita-
lismo contemporaneo, por ciéncia como um
conhecimento organizado sistematizado, por
trabalho como um processo, uma transforma-
¢do com a acdo do ser humano sobre a nature-
Za, e por produtiva por envolver forca de tra-
balho, que geraamais-valiado capital. A abor-
dagem de Gama se preocupa com um universo
maior, integrado aos processos de trabalho e
de producdo, diferindo assim da definicéo de
Vargas (1994b, p.213), a qual se constitui em
uma visdo mais especifica, restrita as aplica-
¢Oes técnicas.

No mundo contemporéneo em que vivemos,
criou-se anecessidade da atividade tecnol 0gica,
sem um comprometimento da tecnologia com
adimensdo social. A tecnologia pode ser per-
versa, se ndo estiver diada a dimensao huma-
na e social, pois ndo é neutra, nem Mesmo na
sua concepcdo (FIGUEIREDO, 1989, p.25).
Nesse sentido, Faraco (1998, p.7) também &fir-
ma gue a tecnologia modifica os modos do fa-
zer humano e apresenta forte impacto sobre o
viver do homem, transformando a organizacéo
social, a consciéncia humana e os vaores cul-
turais.

Bastos (19984, p.32) interpreta essas duas
visdes de tecnol ogia na tentativa de contribuir
paraaconstrucéo de um arcabouco tedrico para
a educagdo tecnol 6gica, mas ndo com ainten-
¢ao de criar um novo conceito de tecnologia,
mas sim de buscar caminhos para uma educa-
¢do tecnoldgica que leve em consideracdo 0s
aspectos humanos, sociais, historicos, econd-
micos e culturais, evitando desenvolver uma
educacdo eminentemente técnica, naqual o ser
humano segja por ela subjugado. 1sso corrobora
a abordagem defendida por Gama (1986), que
compreende a tecnologia de uma forma mais
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ampla, inserindo-a em uma dimensdo social,
histéricae cultural. Vale apena, nesse momen-
to, enfatizar que Gama ndo descarta a aplica-
¢do da tecnologia, ao contrario de Vargas que
se atém apenas a€ela.

Empenhado em trabalhar o dialogo da edu-
cacdo com atecnologia, Bastos (1998b, p.32)
define-a nos seguintes termos:

Num contexto mais especifico, atecnologiapode
ser entendida como a capacidade de perceber,
compreender, criar, adaptar, organizar e produzir
insumos, produtos e servigos. Em outros termos,
a tecnologia transcende a dimensdo puramente
técnica, ao desenvolvimento experimenta ou a
pesquisa em laboratorio; ela envolve dimensdes
de engenharia de produc&o, qualidade, geréncia,
marketing, assisténcia técnica, vendas, dentre
outras, que a tornam um vetor fundamental de
expressdo da cultura das sociedades.

Bastos (1998b, p.33) aindamencionaaapli-
cacao da ciéncia, e acrescenta uma dimensao
cultural, socia e, portanto, humana a tecnol o-
gia. Enfatiza que ndo é uma “dimensdo pura-
mente técnica’, um somatério de técnicas,
como na concepgdo de Vargas (1994a, p.20).
Ela envolve outras dimensdes maiores, sem
desprezar o aspecto técnico, muito emboranao
se confunda exclusivamente com ele. Trata-se,
assim, de abandonar uma visdo empirista que
compreende a tecnologia como agregado de
técnicas.

Gama (1986) ndo nega que atecnologiasga
voltada a aplicagdo; ao contrério, inclui e a
ampliaao inserir aidéia de ciénciado trabalho.
Nesse sentido, Bastos (1998, p.33) reforcaane-
cessidade de nos atermos também ap aspecto da
aplicagéo, mastraba haaconcepgéo detecnolo-
gia, utilizando-se de conhecimento técito, pela
experiéncia, estabelecendo um didlogo entrein-
terpretacbes opostas, mas complementares,
ambas presentes no mundo vivido, em buscade
uma reflex@o para dialogar sobre a educacéo
tecnol 6gica, e apresentatambém aidéia de que
devemos agir localmente, especificamente no
micro, mas com avisao do globa (macro), para
um avancgo da atividade tecnol 6gica.

Uma vez apresentadas as reflexdes sobre o
entendimento de tecnologia como base paraa
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compreensdo da dimensdo de educacéo tecno-
|6gica, passaremos aanalisar o didlogo datec-
nologia com a educagéo.

Educacao tecnolégica: um desafio
para além da aplicacao técnica

A partir dos conceitos de tecnologia, Bas-
tos (1998, p.32) apresenta sua contribuicéo ar-
gumentando que a caracteristica fundamental
da educagdo tecnoldgica é “(...) ade registrar,
sistematizar, compreender e utilizar o conceito
detecnologia, historicae socialmente construi-
do, para dele fazer elemento de ensino, pes-
quisa e extensdo, numadimensao que ultrapas-
se os limites das simples aplicagdes técnicas,
como instrumento de inovagéo e transforma:
¢ao das atividades econémicas em beneficio do
homem, enquanto trabal hador, e do pais.”

Nesse contexto, a educacdo tecnoldgica
deve serelacionar a outras dimensdes que ndo
dizem respeito somente aos aspectos de apli-
cagoes técnicas, mas também aos aspectos so-
cial, econémico, as politicas do processo de
producdo, e a reproducdo da tecnologia. Na
construgcdo dessa concepcdo de educagdo
tecnol 6gica, busca-se evitar afragmentacéo do
conhecimento, procurando vincular a concep-
¢d0 a execucdo, 0s conhecimentos cientificos
aos caminhos de suas aplicagdes e aumacons-
tante reflexdo critica sobre a agdo, rompendo,
assim, autilizag&o das técnicas como formade
dominagéo econdmica.

ParaPeil (1995, p.59), aeducacéo tecnol 6gi-
ca exerce um papel estratégico para propiciar
0 desenvolvimento do pais, sendo preciso, as-
sim, “reinventar aroda’ na perspectivade uma
educacdo tecnoldgica para unir o que esta di-
vidido — a concepcdo e a execucdo. Na visdo
de Peliano (1998, p.34) isso é exigido no mun-
do do trabalho para desenvolver “um projeto
auténomo de gestao de sociedade”.

De acordo com Carvalho (1998, p.100), a
visdo de educacdo tecnol 6gica de Bastos €im-
portante para que ocorraum processo maisjusto
e igualitario, para que todos os humanos pos-
sam usufruir dos avangos tecnolégicos. No
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entanto, € preciso que haja transformagdes de
pensamento com relacdo a tecnologia, consi-
derando-a como uma maneira de atender mais
as necessidades sociais e 0 bem-estar de todos,
ndo satisfazendo sO 0s interesses de minorias
econdmicas, que ganham com a propagagdo de
informagdes ndo acessiveis a todos.

No presente cenario historico, faz-se neces-
sariaainteracao entre o processo produtivo eo
desenvolvimento tecnoldgico, essencial para
gue ocorra a democratizacdo da tecnologia

Uma educacéo tecnol égica humanista, que
construa o didlogo da educagdo com atecnol o-
gia pode estar vinculada a intencéo de formar
pessoas que busquem, na interpretacdo da
tecnologia, caminhos para minimizar asinjus-
ticas sociais por meio dainteragdo com o pro-
€esso produtivo.

Nesse processo de interacdo, existe o técni-
cointermediério de nivel superior que, de acor-
do com Bastos (1998a, p.27), tem um papel
fundamental para a geracdo do novo saber na
sociedade moderna denominada de sociedade
do conhecimento. Morin (1991, p.17-23), ao
referir-se aculturae ao conhecimento, osquais
estao rel acionados as questdes tecnol 6gicas que
envolvem o desenvolvimento das sociedades,
afirmaque “(...) ndo € o saber mais rico, mais
verdadeiro que adquire poder: é o saber mais
operacional (mégico ou técnico).”

Nessa perspectiva, 0 conhecimento € poder
e, hoje, se organiza de forma diferente. E um
saber gerado nos acontecimentos através da
préxis e ndo previamente imposto pelas bases
deterministas e positivistas. No seio de uma
comunidade prética, ocorre a producdo de um
conhecimento tacito, que tem sido apropriado
pelo capital, incorporado nas maguinas e na
producéo da tecnologia, separando o trabalha-
dor do seu saber, construido através da propria
experiéncia. Esse conhecimento se comunica
napraticado fazer e pelo estado da prética, sem
aldgicado codigo oficial de comunicacdo. N&o
€ transmitido pelo discurso, sendo incomuni-
cavel pelo cadigo de linguagem oficial e, além
disso, extrapola os limites da demonstrac&o.

Esse conhecimento técito, produzido no
mundo da préxis, é de fundamental interesse

estratégico na conjunturaatual. O acesso a esse
conhecimento implica em inovagdes e é mais
importante do que os recursos financeiros para
0 mercado, pois tem uma importante implica-
¢d0 nas inovagdes demandadas pelo setor pro-
dutivo. Nesse sentido, a escolha do processo de
inovagdo relaciona-se a capacidade de interpre-
tacdo, no contexto especifico de utilizacdo, com
foco em problemas e solugtes imediatas.

Esse processo exige equilibrio entre o sa-
ber formal e o técito, desenvolvendo a inter-
pretacdo. O trabal ho produtivo, fundamentado
no saber técito, reflete-se de forma sensivel
sobre aempresaem sua concepgao e organi za-
¢d0. Assim, surge uma nova concepgéo “de
organizacdo”, a toyotista, com base no saber
tacito, a qual define, de forma flexivel, os pa-
péis desempenhados pelas pessoas no mundo
do trabalho. Cria-se uma nova cultura de tra-
balho, pela resolugdo de problemas préticos,
de forma interativa com discussdes e comuni-
cacdo de grupos de trabal ho.

Para Bastos (1998a, p.27), tal procedimen-
to € oposto ao que se vem sendo praticado com
relacdo ao conhecimento formal, que tem um
codigo determinado, mecanico e burocratico,
em que 0s papéis das pessoas sao previamente
ditos, estabelecidos e organizados de formari-
gida, com pessoas a margem do processo pro-
dutivo.

As pessoas realizam atividades intermedi&
rias e apresentam condic¢des de elaborar sabe-
reseinformagdes paracomunicar arededo tra-
balho. “O tratamento destas informagdes néo
vem de cima, segundo os critérios de escal bes
superiores e de acordo com comandos defini-
dospelalinhahierarquica. Asinformagdes sdo
tratadas noutro nivel, em contato permanente
com o exercicio do trabalho.” (BASTOS,
1998a, p.27)

Nesse sentido, asinteragdes ocorrem no pro-
cesso de reproducdo e refazem o agir. A inter-
pretacdo dos conhecimentos articulados nos
manuai s emerge como necessi dade paraenten-
der os cadigos, muitas vezes confusos,
enfocados nos seus contelidos, favorecendo a
criacdo colaborativa, os trabalhos de equipe e
propiciando a elaboragdo do saber. 1sso possi-
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bilita amediacdo de informagdes horizontais e
verticais, trabalhadas permanentemente com
relacdo aos procedimentos, resolucéo de pro-
blemas e exercicios de escolha

Na dinamica da movimentag&o dainforma-
¢80 “0s processos se alteram em busca de
tecnologia’ (BASTOS, 1998a, p.28), que se
criam a partir da aproximag&o entre o conce-
ber e 0 executar por via dainformag&o daino-
vacdo. Em uma outra etapa, as novas dimen-
sOes do saber reorganizam o processo produti-
VO e instaura-se um dialogo da educagéo com
atecnologia.

De fato, as idéias de Bastos (19983, p.11)
nos levam a pensar que atecnologiavinculada
a educacdo pode produzir frutos no desenvol-
vimento do pais, no sentido de construirmos
uma nagdo soberana. Para tanto, ndo se pode
apartar a técnica do conhecimento cientifico,
no sentido de dividir o indivisivel para desen-
volver a atividade tecnol gica.

A partir dessas abordagens, éimportante ana-
lisar como se deu a evolucéo da idéia da im-
plantagdo dos cursos superiores de tecnologia.

A evolucao da idéia dos cursos su-
periores de tecnologia

A histériado ensino superior de curtadura-
¢do no Brasil data do século X1X. As primei-
rastentativas interessantes e sugestivas remon-
tam a segunda metade do mesmo século. Os
cursos de nivel superior existentes naquel a épo-
ca, de curtaduracdo, com cargahorériareduzi-
da em relagdo aos cursos tradicionais, ligados
as faculdades, tiveram como objetivo aforma-
¢80 de profissionais para desempenhar ativi-
dades especificas.

Conforme o Departamento de Assuntos
Universitarios do Ministério de Educagéo e
Cultura— DAU/MEC (BRASIL, 1977, p.286),
asprimeirasiniciativas de implantagéo de cur-
sos superiores de curta duragéo “(...) ndo che-
garam a consolidar-se, nem na legislagcdo nem
na pratica, e foram gradativamente abandona-
das.” Até 1918, tivemos noticias de cursos su-
periores de curta duragdo na histéria da educa-
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¢ao brasileira, porém adiscussdo sobre eles so
foi retomada na década de 40, com a Consti-
tuicdo de 1946, com o projetodalL DB —Lei de
Diretrizes e Bases de Educac&o Nacional.

No final da década de 1940, com o Projeto
de Lel de Diretrizes e Bases, Lei N° 4.024, sb
aprovada em 1961, foi possivel atender asrei-
vindicacOes de muitos educadores em relacéo
aflexibilidade dalei ao aspecto rigido dadura-
¢ao dos cursos superiores.

A partir de 1962, tivemos a semente de cri-
acao dos cursos superiores de tecnologia, atra-
vés de véarios estudos, planos, relatérios, co-
mi ssOes e convénios estrangeiros, delineadores
de dois objetos basicos. um para as necessida-
des do mercado e outro para a demanda em
massa, pelo ensino superior.

Esses cursos surgiram no final dos anos
1960 einicio dosanos 1970. ParaBastos (1991,
p.12), tinham como objetivo atender parte do
mercado, apartir de constatacdo de que as ocu-
pacdes do mercado de trabalho estavam se
ampliando e se diversificando, exigindo quali-
ficag8o e novos profissionais. Em contrapartida,
a formac&o educaciona continuava nos trés
niveis — elementar, médio e superior — néo
abrindo espaco a outras formas de aprendiza-
gem profissional.

Nesse periodo, em meio ao “milagre eco-
ndmico”, na década de 70, durante o regime
militar, LimaFilho (1999a) afirmaque os Cur-
sos de Tecndlogos buscavam ser uma alterna-
tiva ao ensino de 3° grau de graduacdo plena.
Esses cursos tinham como caracteristicas cur-
riculos menos densos e mais especificidades,
eram mais préaticos e intensivos, com menor
duracdo e maior terminalidade, e foram cria-
dos na tentativa de conter a demanda por va-
gas nas universidades e propiciar uma rapida
formacéo de técnicos, em cursos de curta du-
racdo, para atuarem no mercado, de formain-
termediéria entre o técnico de nivel médio e 0
de graduacdo plenadauniversidade. A essetipo
de profissional caberia a execucéo de tarefas,
enguanto ao graduado na universidade caberia
atarefa de concepcéo.

Para o desenvolvimento de processos e apli-
cacdo de tecnologia, € necessdriaa atuacdo em
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conjunto do tecndlogo e do graduado de forma-
¢do plenadauniversidade. E, naopinido deBas-
tos (1991, p.13), “(...) deve haver complemen-
taridade e interdependéncia, como elementos
imprescindiveis para compreensdo da totalida-
de das relagOes entre esses profissionais, assm
como das atividades por eles exercidas.”

Com o advento do | Plano Setorial de Edu-
cacdo e Cultura 72/74, o Ministério da Educa-
¢éo e Cultura(MEC) passou aincentivar aim-
plantacdo gradativa dos cursos superiores de
curtaduracdo sob a coordenacdo e apoio finan-
ceiro do Departamento de Assuntos Universi-
tarios (DAU). Esse departamento deu apoio de
forma mais sistemética a criagdo dos cursos
superiores de tecnologia por meio do Projeto
19, intitulado “ Incentivo almplantagéo de Cur-
sos Superiores de Curta Duragdo” MEC/DAU
(BRASIL, 1977, p.287).

Segundo o referido projeto, a implantagéo
dos cursos superiores de curta duragao ocorreu
sob o discurso de que as mudangas no mundo
social e econdmico exigiam formagédo de pes-
soas qualificadas, rapidamente, em nivel supe-
rior e em tempo hébil atendendo a interesses
diversificados e aespecializacdo de atividades.
O incentivo se deu principa mente para cursos
superioresvoltados agraduacdo em tecnologia,
aproveitando a infra-estrutura das universida-
desfederais.

Esse fato foi questionado por alguns teori-
cos como Peterossi (1980) e Bastos (1991), os
guais indagaram se a universidade deveria ser
realmente o espago mais adequado aessacria-
¢a0, ja que estes cursos apresentavam caracte-
risticas peculiares, muitas vezes opostas aque-
|as praticadas nas universidades.

Com a vinda do Projeto 15 (75/79) do Il
Plano Setorial de Educacéo e Cultura(ll PSEC),
com caracteristicas do jacomentado Projeto 19,
estabel eceu-se uma politica de educagéo para
0 pais, pararacionalizar aformacéo de profis-
sionais de nivel superior, visando atender ao
desenvolvimento econdmico associado a edu-
cacdo eao sistemasocial. Dessaforma, o MEC
passou a supervisionar mais de perto a criagéo
e o funcionamento destes cursos superiores, por
meio da Coordenadoria de Cursos de Curta

Duragéo, conforme recomendavaafilosofiado
Projeto.

Sobre 0 assunto, Bastos (1991, p.16) cha-
ma a atengao para os requisitos basicos deim-
plantac&o de cursos:

a) aproximacéo de mercado; b) pesquisarigoro-

sa de mercado de trabalho; c) implantagéo de

Ccursos somente nas éreas profissionais de que o

mercado necessita e solicita; d) nimero de va

gasfixado de acordo com condic¢des dainstitui-
¢80 de ensino e conforme a capacidade de ab-
sor¢éo dos formados; €) diminui¢do do nimero
de vagas e desativagdo do curso quando houver
saturagdo de profissionais no contexto regional;

f) corpo docente, equipe de laboratorista e ins-

trutores dos contetidos profissionalizantes apro-

veitados das empresas.

No entanto, muitas institui cbes ndo respei-
taram as recomendagdes e sequer possuiam 0s
requisitos minimos, acima citados, criando,
muitas vezes, cursos sem estrutura, com pro-
blemas os mais diversos. 1sso se deu, em parte,
devido ao fato de as universidades terem uma
relacdo fracacom acomuni dade bem como néo
disporem de um ambiente académico propicio
ao entendimento dos referidos cursos. A outra
face do problema apareceu em algumas insti-
tuicOes privadas que se interessaram em mi-
nistrar tais cursos, sem respeitar as exigéncias
minimas requeridas para sua implantacao.

Entre 1973 e 1976, ocorreu um aumento do
numero de cursos paraformacao detecndlogos,
implantados em todo o pais, abrangendo as are-
as tecnoldgicas e agrérias. Mesmo com esse
crescimento, houve registro de resisténcia por
parte de alunos e docentes naimplantac&o des-
ses cursos voltados para a érea de salide, com
excecao de cursos como Fonoaudiologia,
Ortopticae Peripatologia. Apesar dos obstacu-
los, verificou-se grande aceitacdo dos cursos
de formag&o de tecndlogos voltados a forma-
¢do do Fisioterapeuta e do Terapeuta Ocupacio-
nal, afirmando a validade da idéia de se cria-
rem cursos intermediarios entre 2° grau profis-
sionalizante e cursos de longa duragéo de ni-
vel superior. Na mesma época, a criagdo do
Curso de Tecndlogo de Saneamento Ambiental
encontrou obstéculos por parte de érgéos em-
pregadores no mercado de trabalho. 1sso frus-
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trava alguns grupos cujos interesses ficavam
acima dos desejados pela sociedade, porque o
curriculo desse curso se direcionava as neces-
sidades, na expectativade resolucéo de proble-
mas brasileiros (BRASIL, MEC/DAU, 1977,
p.89-90).

Entre 1975 e 1980, em termos quantitati-
VOS, 0S Cursos superiores de curta duracdo cres-
ceram rapidamente atingindo, em 1980, um
total de 138, sendo que, entre 1973 e 1975,
havia apenas 28. Com o término do Projeto do
Plano Setorial de Educacéo, em 1980, a Coor-
denac&o dos Cursos Superiores de Tecnologia
se dissolveu, e a supervisdo destes cursos pas-
sou adiferentes Coordenadorias da Sub-Secre-
taria de Desenvolvimento Académico, confor-
me suas areas de conhecimento e atividade pro-
fissional.

Antes de terminar o Projeto do Plano
Setorial de Educagdo em 1979, o Conselho
Federal de Educacdo jahaviadefinido, através
daPortariade n® 49, de 23 de abril de 1979, no
Art. 2° que o profissional formado nos cursos
superiores de tecnologia, referentes ao Art. 18
da Lei 5.540/68, teria a denominacdo de gra-
duado em curso superior de tecnologia com a
qualificacdo e amodalidade determinadas pelo
respectivo curso. No Art.3°, ocorreu aabertura
em relagcdo ao Art. 2° para uma denominagéo
diferente. Ademais, o Parecer 1.149/76, do
CFE, ja havia estabelecido 0 nome tecnélogo
para 0s egressos desses cursos de nivel superior
(SOUZA, 1980, p.110).

Diversos estudos foram conduzidos em re-
lagdo a esses cursos, também intitulados cur-
sos para formagéo de tecndlogos. Dentre eles,
destacamos o Relatorio sobre Carreirasde Curta
Duracgo, apresentado ao Departamento de As-
suntos Universitérios - MEC/DAU (BRASIL,
1977, p.99) pelo Dr. Victor Spathelf, que foi
consultor do Projeto 19, em julho de 1974, o
qual afirmou que a implantagdo dos cursos de
tecndlogos ndo deveria ser feita de formaiso-
lada e ocasional.

Aindasegundo Spathelf, dever-se-ia atacar
o problema de frente, poisjaem 1974 se apre-
sentava anecessidade de convencer, através de
discursos, a sociedade e os educadores da seri-
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edade e da necessidade dessa formagdo. Em
Nosso pai's, haviacarénciade profissionaiscom
experiéncia e dedicados & educac&o tecnol ogi-
ca, com formag&o em planejamento de progra
mas, “avaliacdo, desenvolvimento de curricu-
los, instrucéo, educacgéo do corpo docente, fa-
cilidade de planejamento, supervisdo, coorde-
nagéo eadministragdo” (BRASIL, MEC/DAU,
1977, p.119). O autor afirma também que as
experiéncias de implantacéo de cursos de para
formac&o de tecndlogos em espagos proprios
fora das universidades oferecem melhores re-
sultados.

De acordo com o relatorio de Halterman
sobre 0s cursos de tecnélogos, na érea da agri-
cultura, apresentado ao DAU, em outubro de
1975, as universidades estavam fortemente di-
recionadas para a formac&o de longa duragéo,
encontrando pouco entusiasmo por parte dos
docentes paratrabalharem com cursos de curta
duracdo (tecndlogo), pois, paraaformacao des-
senovo profissional, se exigiaum maior esfor-
¢o no acompanhamento do processo de forma-
¢do, de uma maneira diferente do que vinha
sendo feito na forma tradicional de educac&o
superior.

A organizac&o das universidades em seto-
res, departamentos e cursos proporciona pou-
cainteracdo entre os saberes que cada um de-
les produz. Por umatradi¢éo secular, isso jase
cristalizou de maneiratal que se observaresis-
téncia a mudancas nessa agdo (CARVALHO,
1998, p.90). Os cursos académicos tém apre-
sentado fragmentac&o do saber, proporciona-
do umavisdo parcial darealidade. Asdiscipli-
nas sdo estudadas de formaisolada e estanque,
nos curricul os escolares.

Diante dessa situacdo, houve o entendimen-
to por parte do Diretor do MEC/DAU (BRA-
SIL, 1977, p.205) da necessidade de recriar
centros destinados a ministrar cursos superio-
res de curta duracdo com inicio, meio e fim,
exigindo-seflexibilidade e agilidade, sem gran-
des demoras burocraticas no seu funcionamen-
to, possibilitando o bom desempenho dos cur-
sos para formagéo de tecndlogos.

A idéiade criagdo de Centros de Educacéo
Tecnologicapelo DAU/MEC (BRASIL, 1977,
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p.243) estimula a criagdo, em 1976, do Centro
de Educacéo Tecnol 6gicadaBahia(CENTEC),
com o apoio do governo do Estado da Bahiae
com acolaboragdo do Conselho Briténico, con-
forme a Lei de N° 6.344, de seis de julho de
1976. Essafoi aprimeirareferéncia de experi-
éncia em instituicdo federal, com finalidade
exclusiva de preparar tecn6logos e propiciar o
desenvolvimento da Educacdo Tecnolégica
com bom desempenho das atividades, confor-
me as orientagfes do MEC/DAU (BRASIL,
1977, p.242).

A formag&o do tecndlogo é diferenciadada
tradicional, pois ndo estavinculada as caracte-
risticas basicas, & organizac&o e a duragdo dos
cursos superiorestradicionais. A intencdo é de
formar um profissional com possibilidades de
fazer relacbes, um elo entre o engenheiro tra-
dicional e o técnico de nivel médio, como ele-
mento essencial no desenvolvimento do pro-
cesso produtivo, na perspectiva de se criar
tecnologia brasileira.

Astrés Escolas Técnicas (de MG, PR eRJ)
foram autorizadas a implantar também cursos
de tecndlogo, perfazendo trés niveis de forma-
¢do: engenheiro industrial pleno, tecnélogo e
técnico de 2° grau. Esse conjunto transformou
as trés Escolas Técnicas Federais, ja mencio-
nadas, em Centros Federais de Educacéo
Tecnol6gica— CEFETSs.

De acordo com o MEC/DAU (BRASIL,
1977, p.83), a proposta dos cursos superiores
de tecnologia se voltaria ao desenvolvimento,
com énfase na economia educacional, saber
técnico, recursos humanos, perfil ocupacional,
mercado e circunstancias tecnol égicas, pois 0s
referidos cursos eram de longo alcance e pro-
piciavam o desenvolvimento da tecnologia, e
de natureza prospectiva, com perspectiva de
atender a futuras necessidades nacionais.

O projeto de implantagdo dos cursos para
formac&o de tecndl ogos tinha como finalidade
atender a dindmica da realidade vivida pela
sociedade brasileira, com modernizagdo, exi-
gindo respostas répidas, sem solugdes onero-
sas e ultrapassadas, sempre ha perspectiva da
construcdo de uma sociedade brasileira desen-
volvida.

No que diz respeito a duracéo, esta seria
suficiente paraa cancar umaboaformacao pro-
fissional, em tempo hébil, considerando que a
formag&o seriarestrita e intensiva, com carac-
teristicas préticas, dispensando-se a sedimen-
tacdo do saber e o amadurecimento pessoal,
caracteristicas do ensino universitério tradici-
onal. Porém, para Bastos (1991, p.27), a for-
mag&o de nivel superior exige conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos construidos em um
tempo minimo de amadurecimento e aprofun-
damento. Esse minimo € 0 necessario endo sig-
nifica uma formagédo do tecnélogo a-critica,
sem base histérica e social. Para a sedimenta-
¢ao dos conhecimentos e das concepgdes dos
alunos, importa a compreensdo das aplicactes
tecnol 6gicas no processo produtivo.

A formag&o do tecndlogo, apesar de ser in-
tensiva e técnica, ndo deve ser limitada, no sen-
tido de néo trabalhar os aspectos de formac&o
humanigticadeformageral, buscando evitar cair
no erro de proporcionar umaformagao eminen-
temente técnica e mecanica, formando um “ser
funcéo”, isto &, apenas a servigo das empresas.
Dessa forma, a formagdo do profissional néo
pode apontar para um sentido do imediato, ou
sgja, 0 de SO se conseguir um emprego.

Em geral, no processo de implantagéo dos
cursos superiores de tecnol ogia, ocorrem criti-
cas, contribuicOes, avaliagbes, perspectivas,
pré-conceitos, implicacfes sociais e humanas,
que serdo tratados a seguir.

A complexa implantacao de cursos
superiores de tecnologia

No processo de implantagcdo dos cursos su-
periores de tecnologia (Brasil, 1977, p.227)
surgiram alguns problemas. Em principio, tem-
se arelagdo entre aimplantac&o dos cursos e a
universidade. Uma certa permeabilidade entre
os sistemas de cursos superiores tradicionais e
de curta duragdo € salutar, porém as experién-
cias anteriores demonstraram que eles devem
ser desenvolvidos em estabel ecimentos distin-
tos de ensino superior para que ambos assu-
mam suas identidades.
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Um outro aspecto € o relacionamento entre
0s cursos de curta e os de longa duragdo. Um
curso superior de curta duragdo ndo corres-
ponde a primeira parte do curso de longa dura-
¢do. A intencdo ndo é de impedir a passagem
do ensino superior de curtaduracdo parao cur-
so superior delongaduragéo, mas de possibili-
tar o desenvolvimento do primeiro; quando os
dois cursos (o curto e o de longa duragéo) fo-
ram ministrados em uma mesma institui¢ao,
constatou-se 0 esvaziamento do primeiro em
funcdo do segundo.

Somado a esses dois fatores, um terceiro
fator a ser apontado seria o fato de que o curso
superior de curtaduragéo ndo poderiater afun-
¢a0 de adestramento com o objetivo de formar
técnicos com formagdo restrita, sem 0 minimo
necessario de conhecimento cultural que lhe
possibilite ser um cidaddo com o entendimen-
to do mundo no qual vive; além disso, poderia
existir apossibilidade de o curso de tecnélogo
n&o ter identidade prdpria, correndo o risco de
desfazer-se dentro da estrutura departamental
das universidades.

Nesse sentido, ndo foi adequada a forma
como 0s cursos para formagdo de tecndlogos
foram implantados, pois foram ofertados para-
lelamente aos outros cursos superiores de lon-
ga duracdo nas universidades e geraram com-
paragdes diversas, com juizos de valor, pelo
menos implicitos, criando sentimentos de in-
satisfacdo e deinseguranga, vinculando aidéia
aos estudantes de passarem dos cursos de cur-
tadurac&o paraosdelongaduracdo, descaracte-
rizando, assim, os objetivos destes, o que le-
vou aextingdo de muitos cursos de tecndlogos.

Uma outra questéo que dificultou aimplan-
tacdo dos cursos superiores de curta duracéo
foi de ordem cultural, ou sgja, o valor que se
dava ao curso superior tradicional, devido ao
“status’, mediante a obtencdo do diploma de
“doutor”, “bacharel”.

Na visdo de Peterossi (1980, p.59), ndo es-
tavam claros os obj etivos da preparacdo do téc-
nico no pais paraatender astendéncias do mer-
cado, bem como ndo havia clareza com rela-
¢80 aos dados concretos sobre as reai s necessi-
dades do desenvolvimento do mercado brasi-
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leiro. Astrés fungdes basicas atribuidas a essa
educacdo, naopinido de Peterossi (1980, p.59),
sd0 as de conter 0 social com reflexo politico,
o financeiro e o cultural, tendo como base o
discurso dareformauniversitariae o desenvol-
vimento econdmico. Com relagdo aeste, ajus-
tificativa do “mercado de trabalho refere-se
maisaumaprojecdo, talvez otimista, talvezilu-
sdria, do que aumarealidade percebidaou por
se fazer” (1980, p.60).

A concepcdo frégil de formagao parao mer-
cado, que se propaga como um discurso ho-
mogéneo, cria o “homem fungdo”, sem parti-
cipagdo criticanasociedade. Naorigem dapro-
postado curso detecnol ogia, segundo Peterossi
(1980, p.63), ndo foi dito como sedariao cres-
cimento econémico com formagcao social sub-
desenvolvida, dentro do contexto mundial.
Nesse sentido, caberia questionar se o referido
Curso ndo estaria contribuindo para fortalecer
0 sistema capitalista dependente.

Com relacdo ao préprio termo tecndlogo,
ha ambiglidade. Segundo Peterossi (1980,
p.70), podesignificar “meio paraproduzir’ ou,
também, mas ndo necessariamente, “ competén-
cia parainovar’. I1sso a leva a indagar se o
tecnélogo € um operador ou um inovador, en-
fim, qual € a sua competéncia. Em relagdo ao
“status’ do egresso, que é de naturezainterme-
diéria, torna-se ambigua ainterpretagcdo da sua
ocupacdo, denominando-a ora como de técni-
co, ora como de engenheiro especializado.

Os pontos de conflito na implantagdo dos
cursos superiores de tecnologiaforam: aclien-
tela dos cursos superiores de tecnologia com
suas expectativas e conflitos; apoliticade cres-
cimento dos cursos e sua receptividade no am-
biente universitario; a aceitacdo dos egressos
no mercado de trabalho; a organizac&o estru-
tural dos cursos com terminalidade, e asuafun-
¢ao social empresarial.

Segundo Bastos (1991, p.19), 0S Cursos su-
periores de tecnol ogia foram criados em pleno
desenvolvimento econdmico, dentro do siste-
ma capitalista; isso ocorreu também com os
cursos tradicionais de nivel superior, na area
de engenharia.

Os cursos superiores de tecnologia se dife-

Revista da FAEEBA — Educagédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 11, n. 17, p. 187-202, jan./jun., 2002



Jaqueline Maria Barbosa Vitorette; Herivelto Moreira; Jodo Augusto de Souza Ledo de Almeida Bastos

renciam radicalmente do ensino de 3° grau su-
perior tradicional, por estarem estagnados em
métodos e uniformidade na forma de ensinar,
com caracteristicas de repeticdo e com disci-
plinas de contelidos vazios e ultrapassados, de
forma fragmentada.

Além disso, Bastos (1991, p.20) argumenta
gue 0s cursos superiores de tecnologiando tém
afuncdo de adestrar os tecnologos, ao contré-
rio, exigem umaformagdo criticado profissio-
nal, para que ele saiba os “porqués’ da inser-
¢do das tecnologias em cada etapa do processo
produtivo, afim de que, diante desse conheci-
mento, seja inovador. O tecndélogo € um “in-
térprete” das tecnologias, enfrenta desafios e
contribui parao desenvolvimento do pais, hoje
com vida mais complexa.

Nessa perspectiva, aformagéo profissional
é direcionada parao imprevisivel, ultrapassao
taylorismo, e busca formacéo flexivel e dura-
doura, com buscade aprendizagem, e ndo arma-
zenamento de conhecimentos.

O professor, nesse processo, hdo é o dono
do saber, mas é alguém que participajunto com
0 auno, e ndo deixa de contribuir com o co-
nhecimento que sistematizou ao longo de sua
vida; dialoga, com atitudes prospectivas e pos-
turas de superacdo de fragmentacéo do conhe-
cimento, e organiza um saber comprometido
com a sociedade e um fazer com caracteristi-
cas de criatividade.

Trata-se de propiciar uma “(...) aprendiza-
gem baseada na antecipacdo dos fenbmenos
tecnol dgicos, na curiosidade dos processos | 6-
gicos e analiticos e no desenvolvimento de
potencialidades paraexplorar o sentido de par-
ticipagdo, reflexdo, criticaeinovagdo.” (BAS-
TOS, 1991, p.54).

Os cursos superiores de tecnol ogiando nas-
ceram ao acaso, mas com base em fundamen-
tos da nossa filosofia educacional e de nossa
legislagcdo, com amadurecimento das idéias
caracterizando-se em uma experiéncia inova-
dora no processo educacional.

Somada a separacao que existe entre os prin-
cipios educacionais enunciados na lei e o que
se faz no chdo da escola, “(...) cria-se, entdo,
umadicotomia entre 0 que se pensa e 0 que se

faz, ou melhor, ndo se faz o que se pensa.”
(BASTOS, 1991, p.25)

Jaem 1962, Teixeiraafirmaque existe essa
distancia entre os valores proclamados em lei
eosvaloresreas. Desde o Brasil Colonia“(...)
nos acostumamos a viver em dois planos o
“real”, com suas particularidades e originali-
dades, eo “oficial” com os seus reconhecimen-
tos convencionais de padrdes inexistentes.”
(1962, p.62). Essa questdo é retomada por
Peterossi (1997) quando afirma que uma lei,
um decreto ndo forma um tecnologo.

Essarealidade, com algumas excegdes, ndo
é diferente nem mesmo nas escolas técnicas e
profissionalizantes com relac&o aos planos de
implantacéo de cursos com defasagem e doses
deirrealismo do vivido na escola. Nesse senti-
do, Bastos (1997, p.25) argumenta que: “Nes-
se ambiente, percebe-se a separacdo entre 0s
valoresformais e osreais; afamosa discrepan-
ciaentre ale e areaidade, teoria e préticas,
formac&o académica e qualificacéo parao tra-
balho. Asleis, nesse contexto, s8o meras pros-
peccdes de visbes de um futuro longinquo e
intencional, gue ndo considera o acontecido no
presente e 0 que Se processou no passado.”

Na pratica, essas questdes provocaram
distorcdes da propostainicia para aformacéo
de tecndlogos, uma vez que se desconsidera o
gue acontece no presente e ignora-se 0 que
ocorreu no passado, além de que a fragmenta-
¢ao do saber também esté presente nas escolas
profissionais. Verifica-se, conforme Carvaho
(1998, p.90) que o processo de desenvolvimen-
to das capacidades técnicas e de estudos nas
escolas profissionais ocorre sem uma preocu-
pacdo de fornecer ao aluno uma visdo mais
completa da realidade.

Dessa forma, falta trabalhar ai uma visao
das implicagfes sociais e humanas do mundo
técnico, evitando separar 0 conhecimento das
ciéncias humanas dagquele das ciéncias técni-
cas, buscando compreender o todo e as partes
do processo produtivo, para formar um
tecndlogo critico. Paratentar reverter este qua-
dro, aeducagdo tecnol 6gica se constitui em uma
possibilidade de contribuicdo para aformagao
do tecndlogo.
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De acordo com Bastos (1991, p.26), o for-
malismo expande-se também para o meio em-
presaria easassociagdes profissionais, osquais
encaram o tecnélogo como um “concorrente
indesgjavel no campo profissional”.

Além dessesfatores, considere-se que“(...)
aregulamentacdo da carreira, por parte do Mi-
nistério do Trabalho, é também um processo
lento e cartorial que nem sempre leva em con-
ta a objetividade das experiéncias profissio-
nais.” (BASTOS, 1991, p.26)

Com relagdo ao mercado de trabalho e os
cursos de tecndlogos, é perigoso estabel ecer
umavincul ag8o excessivacom o mercado, que
évaridvel. O mercado € um referencial darea-
lidade do mundo produtivo para o exercicio
profissional; assim, ele ndo deve direcionar o
tecnélogo para acdes restritas a tarefas
ocupacionais. Em principio, desgja-se, com a
formac&o do tecndlogo, “(...) preparar o indi-
viduo para projetar a teoria sobre a prética,
desenvolvendo o pensamento critico em con-
dicbes de enfrentar os desafios da agéo. Trata-
se de um processo lento, que exige maturagcdo
etempo de aprofundamento.” (BASTOS, 1991,
p.27). Portanto, a formag&o se distancia enor-
memente do treinamento para a ocupagédo de
tarefas. Assim, trata-se de vincular a concen-
trac8o dos contetidos tecnol 6gicos como ele-
mento fundamental e necessario paraformar o
tecndlogo.

Além dos aspectos acima citados, inime-
ros problemas afetam os cursos superiores de
tecnologia, grande parte deles originados pela
distorcdo dafilosofiainicial desses cursosque,
com defasagem tecnol6gica, ndo atendem as
necessidades locais e regionais, com curricu-
los estaticos e outros fatores.

Destaca-se, por exemplo, a facilidade de
copiar planos de cursosjéaaprovados pelo Con-
selho Federal de Educacéo deixando-se de cri-
ar novas modalidades de cursos, segundo as
necessidades regionais e locais, distanciando-
se enormemente do principio inovador e cria-
tivo, peculiar dos cursos superiores detecnol o-
gia, o qual propde originalidade face as carac-
teristicas de cada regi&o.

Para a implantacdo de um novo curso de
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tecnologia, é necessario um diagndstico socio-
econdmico, com caracteristicas das condicbes e
aspiragdes da sociedade, com perspectivas eco-
ndmicas, e estudo de desenvolvimento tecnol 6-
gico regiona, com projecdo para o futuro.

Soma-se a este fato a estruturacdo do curri-
culo, que deve primar pela verticalidade, com
aprofundamento em determinado ramo tecnol 6-
gico, com densidade e intensidade dos saberes
especificos dos ramos escolhidos. Os contell-
dosdevem ser inseridos de formaintegral, evi-
tando-se fragmentar o conhecimento.

Faz-se necessariatambém ahorizontalidade,
gue se da no sentido de propiciar coesdo inter-
na na organizagdo escolar, buscando diluir a
idéiadedisciplinas, pelabuscade umainterdis-
ciplinaridade, evitando a fragmentac&o dentro
das disciplinas e no conjunto. E fundamental o
aprofundamento histérico e critico da origem
e do desenvolvimento das técnicas e das tec-
nologias.

Parase evitar aseparagdo entreteoriae pra-
tica, sugere-se a interdependéncia dos conhe-
cimentos tedricos com as suas aplicagdes, ne-
cessitando de um direcionamento dos conted-
dos, em relacdo aos aspectos tedricos rumo ao
prético, trabalhados de forma sistematizada.

A visdo dos processos produtivos é neces-
saria para a compreensdo precisa da realidade
empresarial, da eficiéncia econdmica, na ten-
tativa de propiciar uma aproximagao da for-
macao do tecndlogo e das condicdes de traba-
Iho no mundo vivido. Para tanto, o estdgio
tecnol 6gico nao deve ser improvisado, poisé o
momento, de fato, em que o tecndlogo ira de-
sempenhar, na prética, os conhecimentos ela-
borados e sistematizados em sua formacéo.

Finalmente, a viséo didética sugerida &
aguela que tenha o entendimento da aprendi-
Zagem cOomo um processo inacabado, isto é,
alguém sempre estaraaprendendo (WENGER,
1999, p.53), pois a formagdo de uma pessoa
nunca estard pronta; ela sempre estara apren-
dendo ao longo de toda a sua vida, negociando
significados. Asatividades nuncaacabam, sem-
pre se esta fazendo e refazendo tudo.

Os cursos para tecnélogos no Brasil foram
rejeitados por algumas camadas sociai's, visto

Revista da FAEEBA — Educagédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 11, n. 17, p. 187-202, jan./jun., 2002



Jaqueline Maria Barbosa Vitorette; Herivelto Moreira; Jodo Augusto de Souza Ledo de Almeida Bastos

gue a sociedade é marcada pelo formalismo e
pelatradicao.

A resisténciae os preconceitos com relacéo
ao valor desses cursos, em comparacdo com 0s
demais desenvolvidos pelas universidades,
criaram juizos de valor sendo agqueles, supos-
tamente, destinados a uma parcela de pessoas
gue ndo passaram nos vestibulares oferecidos
as formacOes tradicionais. Ademais, a Univer-
sidade, em grande parte, rejeitou o projeto dos
cursos superiores de tecnologia considerando-
0 cOmo um projeto politico que iria alinhavar
paraformar um profissional a-critico, maisum
“robd”, uma maquina sofisticada.

Diante disso, deparamo-nos, entdo, com
uma aparente contradi¢&o na concepgao e no
encaminhamento da criagdo dos cursos de
tecnologia. De um lado, o preconceito sicio-
cultural em relagdo as profissdestécnicas, ede
outro, uma economia dependente e regulada
pelo capital estrangeiro.

Desde 1968, os cursos superiores de
tecnol ogia, reconhecidos pelo MEC, formado-
res de tecndlogo tém recebido diversas criticas
e enfrentado muitas dificuldades. A implanta-
¢do de tais cursos recebeu apreciacdes favora-
veis dos Ministros e do Presidente da Republi-
ca, em 1975. Elafoi, segundo autores, exausti-
vamente estudada pelo Conselho Federal de
Educagdo, como também por parte de técnicos
brasileiros e especialistas estrangeiros. Entre-
tanto, com o passar do tempo, diante das difi-
culdades perdeu 0 seu vigor inicial.

Além detudo, de acordo com Bastos (1991,
p.31), 0s cursos superiores de tecnologia ndo
foram assumidos pelo sistema que o criou, 0
gue se comprovapelo fato de que, haanos, tra-
mita no Congresso Nacional alegislacéo acer-
ca da profissdo de tecnélogos no Brasil sem
que haja aprovagéo, em parte por pressoes dos
Orggos de Classe e de outros segmentos da
nossa soci edade.

A implantacdo dos cursos de tecnologiavem
sendo conflituosa e complexa, havendo inter-
pretacOes as mais diversas com relagdo ao pré-
prio curso, dificultando o sucesso de sua im-
plantacdo. Bastos (1991, p.24) argumenta que
ndo houve clarezacom rel agdo ao entendimento
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dos seus objetivos, da suafilosofia, ndo porque
0 projeto ndo tenhasido bem fundamentado, mas
pelos erros cometidos por parte do governo na
estratégia de implantagdo e na auséncia de uma
maior discussdo com a comunidade e 0 merca-
do num contexto de regime militar.

Contudo, percebemos que, quando houve
casos de compreensdo da proposta e procurou-
se seguir as recomendagBes minimas paraasua
criacao, deacordocomaMEC/DAU (BRASIL,
1977, p.232) obteve-se sucesso, no sentido de
se atender aos objetivos propostos, como, por
exemplo, ocorreu nos cursos desenvolvidosfora
das universidades ou em universidades que ndo
tinham como tradic&o a formago de profissio-
nais tradicionais e cujas dificuldades burocréti-
cas e administrativas eram minimas. No &mbito
das universidades e onde n&o houve completa
compreensdo das propostas edafilosofiainicial
do projeto dos cursos superiores de curta dura-
¢d0, gerou-se muita controvérsia e, conseqiien-
temente, houve a extingdo desses cursos, acar-
retando prejuizos nainstitucionalizacgo da pro-
fissdo de tecndlogo.

Na opinido de Lima Filho (1999b), ao tér-
mino dos anos 1970 os cursos superiores de
tecnologia se propagaram por todo o Pais, em
torno de uma centena e meia de cursos minis-
trados em mais de 50 institui¢des de caréter
publico, privado e em escolas técnicas. Eles
apresentavam caracteristicas diferenciadas das
dos cursos tradicionais da universidade, que
apresentavam meétodos de repeticao e unifor-
mizagdo no ensino. Eles se propunham a ser
uma proposta alternativa ao sistema tradicio-
nal de 3° grau, curso com certa flexibilidade,
curriculo de menor densidade, com especifici-
dade, atividade pratica e intensiva, com menor
duracdo e terminalidade. A atuacg&o do profis-
sional egresso desses cursos se situariaem um
nivel intermediério, entreo profissional dagra-
duacéo tradicional e o técnico de nivel médio.
(BASTOS, 1991; LIMA FILHO, 1999b).

Segundo Bastos (1991, p.13), o técnico de
nivel superior estaria voltado para a execucéo
detarefas, 0 “como” fazer, voltado paraaapli-
cacdo dos saberes cientificos, com dominio da
técnica, e os graduados pelos cursos de longa
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durac8o estariam atuando na atividade de con-
cepcao, desenvolvendo ciéncia e analise criti-
cadasociedade. Isso ndo significaque um sgja
inferior ao outro profissional quanto aconstru-
¢d0 do conhecimento que exige a atuagdo em
conjunto dos diversos niveis profissionais para
inventar e reinventar atecnologia.

Em 1980, a Coordenacéo dos Cursos Supe-
riores de Tecnologia do MEC foi dissolvida.
Dessadata até 1996, ndo houve estratégias go-
vernamentais e discussdes amplas com a soci-
edade brasileira a respeito desta questdo dos
Cursos superiores de tecnologia. Em consequ-
énciadalei 9.394, de 20.12.96 — Lei de Dire-
trizes e Bases da Educacdo Naciona do De-
creto 2.208, houve aretomada daimplantacdo
dos cursos superiores de tecnologia.

Consideracoes finais

Na busca de significados desses conceitos,
trabal hamos o ponto de vista de alguns autores
de forma singular e localizada. Na dimensédo
tedrica, discutimos o entendi mento de tecnol o-
gia e educacdo tecnoldgica tendo como base,
sobretudo, os substratos tedricos de Vargas,
Gamae Bastos. Nadimensao historicaretoma-
mos a histéria dos cursos superiores de
tecnologia.

Abordamos a tecnologia dentro de duas cor-
rentes, opostas, mas complementares entre si.
Uma corrente trata a tecnol ogia de forma menos
abrangente, como uma ciéncia aplicada proxima
da concepcdo de Vargas (19944, p.192). A outra
corrente entende a tecnologia de forma mais
abrangente inserindo-a numa dimenséo socia e
histéricaindo aém daaplicacéo sem descarté-la,
e tem como seu representante Gama (1986).

Paraavancarmos narelagdo entre atecnolo-
gia e aeducacdo tecnol égica, e assim alcancar
melhor compreensdo da questdo historica, dis-
cutimos algumasidéias trabal hadas por Bastos
(1991, 1997, 1998a e 1998Db). Ele interpreta a
tecnologiadesenvolvendo um dialogo quevin-
cula a educagdo, no sentido amplo, com a
tecnologia e acredita que a criag&o e a inter-
pretacdo da tecnologia estdo comprometidas
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com a histéria, pois este elo é importante no
caminho da compreensdo do que sd0 0S Cursos
superiores de tecnologiae como isso sereflete
na sua implantagéo.

Observamos que, ao longo da histéria da
educacdo, o discurso para o enfrentamento da
implantagdo dos cursos superiores de tecnolo-
giafoi 0 seguinte: a) atender as necessidades
do mercado e a demanda de ensino superior;
b) atender ap mercado de trabalho que se am-
pliava e se diversificava; c) atender ao merca-
do de trabalho e & mudancas no mundo social
e econdmico; d) atender ao desenvolvimento
econdmico associado a educacdo e ao sistema
social e, na seqiiéncia, atender necessidades
sociais e resolver problemas brasileiros.

Os cursos superiores de tecnologia surgi-
ram das necessidades da sociedade, e do mer-
cado de trabalho, e tinham como objetivo
resolver os problemas sociais brasileiros. No
geral, esses cursos ndo tiveram aceitagcdo nos
setores envolvidos, ocorreram distorgbes nasua
implantag&o, produziram resultados indeseja-
dos, foram impostos por decretos, utilizaram
modelos de cursos transplantados de outras
culturas, ndo se preocuparam com preparacao
do corpo docente, infra-estrutura adequada,
pesqguisa de mercado rigorosa com a intengao
de implantar cursos superiores de tecnologia,
além de diagndstico sdcio-econdmico com as
caracteristicas da sociedade; os interesses in-
dividuais se sobrepujaram aos interesses de
coletividade.

Enfim, houve necessidade de convencer a
sociedade e os educadores da importancia da
formacédo do tecnologo, prejudicada pela fase
do periodo autoritario em que ndo havia espa-
¢os paradiscussdo sobre essas questes. A pre-
ocupagdo com a contextualizag8o socioeco-
ndémica permaneceu enfraquecida pelo cuida-
do excessivo com o mercado de trabalho, afe-
tando assim as dimensdes criticas, que devem
marcar 0s caminhos dos cursos superiores de
tecnologia.

Gostariamos de enfatizar aimportanciados
conceitos de tecnologia e de educac&o tecno-
|6gica com a finalidade de fornecer uma base
paraaescolhados critérios, dos model os e dos
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cuidados a serem tomados na implantac&o de
cursos superiores de tecnologia, pois esses
conceitos poderdo influenciar diretamente afor-
macao do futuro tecndlogo. As propostasdefor-
macao de tecndl ogos poderiam ficar comprome-
tidas se, na base da implantag&o desses cursos,
essas questdes ndo fossem consideradas.

Acreditamos que, umavez entendidosetra-
bal hados esses conceitos, el es contribuirdo para
uma projecdo maior dos cursos superiores de
tecnologia, abrindo novas perspectivas de qua-
lificac8o do profissional tecndlogo voltadapara
umaformag&o entrelagadacom asciénciasexa
tas e humanas.
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UTOPIA, JUSTICA E EDUCACAO EM RAWLS
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RESUMO

Este artigo é uma andise inicial da relagdo entre a formagdo moral e a
justicaem John Rawls. Contrariamente aos que advogam aimpossibilida-
de de um consenso a respeito do ideal de uma sociedade justa, que possa
ser concebido e implementado eficientemente, sem agredir individualida-
des, Rawls prop8e que principios de justica podem ser estabelecidos
consensua mente para modular as institui¢goes sociais. Frente a utopiarea-
lista rawlsiana, cabe a “educacdo moral” possibilitar 0 desenvolvimento
de cidadaos capazes de se desprenderem do real e vislumbrarem o possi-
vel, e que sobreponham uma perspectiva politica comum as perspectivas
particulares, herdadas das comunidades em que foram formados.
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ABSTRACT

UTOPIA, JUSTICE AND EDUCATION IN RAWLS

Thisarticleisaninitial analysisof the relationship between moral formation
and justicein John Rawls. Opposing the oneswho advocate theimpossibility
of a consensus on the ideal of a just society, which can be effectively
conceived and implemented, without hurting individuals, Rawls proposes
that justice principles be consensually established in order to modul e soci-
al ingtitutions. Taking the rawlsian realistic utopiainto account, it isup to
“moral education” to make it possible to develop citizens who are capable
of detaching from the real and envisioning the possible, and who juxtapose
a political perspective that is common to private perspectives, inherited
from the communities in which they were formed.

Key words: Rawls — Justice — Utopia— Education
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INTRODUCAO

A utopia € uma estrutura para utopias, um lugar
onde pessoas tém liberdade de se associarem
voluntariamente paraseguir etentar realizar sua
prépria visdo da boa vida na comunidade, mas
onde ninguém pode impor [grifo do autor] sua
propria visdo utopista aos demais. (NOZICK,
1994, p.338)

A utopia ndo [grifo do autor] € uma sociedade
na qual a estrutura € realizada. Por que quem
poderia acreditar que, dez minutos depois de
implantadaaestrutura, teriamos autopia? (NO-
ZICK, 1994, p.356)

A reflex@o filosofica sobre amoral diz res-
peito a defini¢do dosindividuos entre diversos
cursos possiveis de agdo, a culturaem que fo-
ram formados, as crencas e saberes, aos valo-
res, aos bens e normas que influenciam suas
opcoes. A ética descritiva expde 0s costumes,
asregras e as maneiras de agir das pessoas em
umadeterminadasociedade. A éticanormativa
investiga as formas pelas quais osindividuos e
grupos estabelecem e justificam o que ébom e
0 gue é mal, justo ou injusto, o0 que é vicio e
virtude, direito e dever. Por fim, tem-se a
metaética, que procura levantar questdes de
ordem epistemoldgica, l6gica e semantica a
respeito das outras formas de discursos éticos.
(GOSSELLIN, 1998, p.233) A reflexdo filo-
sofica sobre a moral de um povo analisa tam-
bém aexisténciaou ndo de projetos coletivos e
osinteressesligados a eles, e estudacomo isso
reflete nas instituicdes sociais e nas decisdes
dos individuos. A filosofia moral, afirma
Hudson (1983, p.1) “ndo diz 0 que as pessoas
devem fazer, mas o que elasfazem quando elas
falam acercado que elasdevem fazer”. Emter-
mos metodol 6gi cos, ocorre um distanciamento
do fil6sofo da vida pratica. Contudo, suas re-
flexdes, ao apontar contradigdes eincoeréncias
do discurso moral, devem influenciar, de algu-
ma forma, as préticas das pessoas. Sem esse
cardter retdrico, afilosofiatornar-se-ia apenas
um inécuo discurso de segunda ordem. Nesse
sentido, ha uma dimensdo pratica, politica e
pedagdgicadafilosofiamoral que éinseparavel
de seu caréter critico e analitico.
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Havérios modos de entrecruzarem-se aque-
les diversos niveis de investigacdo ética para
se enfocar arelagdo da educacdo, em especial
do ensino formalizado, com a moral. Assim,
pode-se averiguar que tipo de identidade indi-
vidual esta se formando; que normas as narra-
tivas escolaresincul cam; que padrdes definem
institucionalmente a escola e o agir de seus
operadores; como esses padrfes sdo estabele-
cidos e justificados; quais as questdes |6gicas
e epistemol dgicas suscitadas pelas formas de
argumentar e/ou de promover as justificactes
das posi¢des adotadas por agqueles que estdo
envolvidos com o ensino; quais as relacdes da
escolacom aidentidade de um povo, com seus
mitos, suas utopias e projetos coletivos. A re-
flex@o sobre 0 nexo da escola com a ética, em
sua dimensdo pedagdgica, refere-se, especial-
mente, as possibilidades e aos limites da for-
macao sistemédtica dos individuos para agir de
acordo com certo padrdo de comportamento,
paradefinir e julgar ndo s6 normas de conduta
individual, mas, sobretudo, paradefinir padrbes
dejusticaconformeosquaisasintui¢cbessociais
podem ser avaliadas.

A Escolaéumainstitui¢co que supde aagéo
intencional, um propésito conforme um ideario
coletivo. A crise de sua legitimidade acompa-
nha o embaraco da fundamentac&o epistemo-
|6gica, moral e politica da era denominada de
pos-moderna. Essa crise pbe em questdo a pos-
sibilidade e a necessidade dos projetos politi-
cos coletivos.

Hayek (1995) e Lyotard (1996) admitem que
nenhum consenso substantivo sobre padréesde
justicapode ser concebido eimplementado efi-
cientemente sem ferir alguma integridade in-
dividual. Sendo assim, para eles, seria melhor
deixar tudo aderiva, isento dasilusdes dosfins
politicos coletivos. Esse pragmatismo supos-
tamente pessimista se refl ete na escola, em es-
pecial com as politicas de privatizacao,
flexibilizag&o e desregulamentaco curricular.

Ja para Rawls, um povo gue desgja uma
sociedade justa deve guiar-se conforme fins
éticos definidos coletivamente. Este pensador
admite que principios de justica podem ser es-
tabelecidos consensualmente e devem modu-
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lar as instituicdes sociais de um povo. No
idedrio de “liberalismo politico” rawlsiano, a
educacdo desempenha um papel fundamental.
Sem ela, nenhuma* utopiarealista’ poderiaser
estabelecida. Uma democracia “razodvel” néo
poderia manter a estabilidade de uma socieda-
de supostamente “bem-ordenada’ sem recor-
rer a uma formagéo intencional da identidade
publica (moral) do cidadéo.

EDUCACAO E PROJETO COLETIVO

O quessignifica dizer que os seres humanos
sS40 capazes de fazer projetos, num mundo em
que aidéade finalidade ndo tem mais signifi-
cado cientifico' e numa época em que as pes-
soas parecem viver a deriva, sem ter utopias
comuns? A questéo da capacidade de agir in-
tencionalmente, defazer projetos coletivos, ndo
pode estar fora do debate sobre a justica. Até
gue ponto os seres humanos poderiam entrar
em um acordo arespeito damelhor sociedade?
Em que sentido poderiamos projetar ou apenas
delinear par@metros capazes de nos guiar na
criacdo de instituicdes justas? Qual seria o pa-
pel da educacdo nesse suposto processo?

A institui¢do daescola € um processo cons-
ciente de intervencéo coletiva para formar in-
dividuos, transmitindo-lhes saberes e desenvol-
vendo as maisdiversas habilidades: cognitivas,
técnicas, administrativas, politicas, artisticase
morais. O ensino também deve estar ou ndo
em conformidade com um projeto social, ex-
presso ou tacito.

A0 se questionarem as possibilidades e a
pertinéncia dos projetos coletivos, a “raciona
lidade” ou a “eficacia’ de tal empreitada e a
nocdo de umafinalidade “ consciente” dosem-
preendimentos sociais, questiona-se a propria
instituicdo escolar. Se os proj etos col etivos séo
apenasilusdes, sfo ineficazese, o queseriapior,

1 Sobre o0 nexo dessa questdo com a educacfo, ver a
obra de Henri Atlan (1991) Tudo, ndo, talvez. Educacéo
e verdade. A partir dos problemas atuas da ciéncia, em
especial abiologia, e daética, o autor faz umaandlise da
educacdo numa época em que “a ama do mundo e seu
projeto” desapareceram.
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coadunariam apenas com ambic¢des totalitarias
e integralistas, entdo, um povo democrético,
pluralistaetolerante, ndo deveriapermitir o uso
da escola paraformar cidadéos conforme uma
determinada utopia socia ou projeto politico.

De acordo com essa hipétese, a escola ndo
deveria preparar individuos para viver confor-
me nenhum projeto ou utopia abrangente, ou
seja, que estaria em conformidade com a
idiossincrasia de um ou outro grupo. Sendo as-
sim, naimpossibilidade de seter um projeto que
contemple a todos, ndo se deveria propor ne-
nhum. Os pensadores pds-modernosrecusam 0s
grandes projetos politicos ou utopias como ne-
gam asgrandes narrativas histéricasenacionais,
alegando que ambos levam ao totalitarismo.

Conforme essa perspectiva pés-moderna,
surgem as propostas curriculares multiculturais,
objetivando manter a escola como um espago
demacrético e aberto. Propbe-se também, de
acordo com uma concepgao pragmatica do en-
sino, que a escola deveria voltar-se para uma
educacdo operacional, isto €, que lide com sa
beres e habilidades que ampliam a capacidade
de agir dos individuos, aqui e agora. Trata-se
de saberes que ndo sdo hem bons nem ruins de
acordo com este ou aquele ideario ou utopia
social, mas que séo eficazes no sentido de am-
pliar a capacidade de agir dos individuos, de
inseri-los de forma eficiente no meio em que
véo sobre/viver. Os resultados obtidos na edu-
cacdo pragmatica justificariam os investimen-
tos publicos que se fazem nela. A razdo de ser
da escola estaria na sua eficécia, que é o valor
maior do pragmatismo. Caberia a educagdo
formal contribuir para o aumento da compe-
ténciaindividual, que seriaatnicaformade se
maximizar a eficiéncia na perspectiva coleti-
va. A escola pragmaética deveria desenvolver
competéncias linguisticas, econdmicas, e até
mesmo morais, sem fazer referénciasanenhum
projeto politico quer coletivo global quer mais
amplo. Assim, a escola se adaptaria aos tem-
pos do fim da utopia.

Contudo, essa visdo da escolano deixa de
estar conforme a um determinado ideal de so-
ciedade. Comisso, elacontribuiratambém para
um certo ideério que valoriza o viver aderiva,
em que tudo se torna experimentacdo. Esse
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idedrio é calcado na denuincia de que todo pro-
jeto coletivo é por principio autoritario, néo
plural, integralista e ineficaz. Ele caminharia
para a sua imploséo, como se acredita. Contu-
do, esseidedrio pds-maoderno adquire cadavez
mais uma caracteristica moral, ou sgja, €le se
impde como um fim comum, um critério para
sejulgar aeficaciaou aineficacia. Esseidedrio
de sociedade estariaparaalém do bemedomal,
dojusto e do injusto, mas ndo do eficaz ou ine-
ficaz como critérios de avaliacdo do agir hu-
mano. Esses critérios tendem a ser cada vez
mais amplamente aceitos, pois as retdricas que
0S promovem se apresentam como implacaveis.

A UTOPIA REALISTA DE RAWLS

A partir dessas consi derages, proponho ana-
lisar asidéias de Rawls sobre a necessidade de
construcdo de projetos morais coletivos. A uto-
pia rawlsiana diz respeito a implementacao de
uma sociedade bem ordenada e estavel. 1sso
implica que principios de justica modulem sua
estrutura basica (Congtitui¢do, acordos econb-
micos). A justica apresenta-se, nahistériadafi-
losofia, como avirtude em referénciaao outro e
ndo ao proprio virtuoso. Ela é a disposicéo de
dar a0 outro o que |he é devido. Rawls atoma,
sobretudo, como a capacidade de propor e acei-
tar acordos justos na cooperacdo social, no sen-
tido de reciprocidade (universalidade e benefi-
ciomUtuo). A educacdo do cidaddo torna-sefun-
damental para uma sociedade que visa moldar
suas institui ¢des conforme principios de justica
previamente aceitos. E a formagdo moral dos
cidaddos que torna esse processo ndo autorita
rio, pois, com ela, todos, de certaforma, partici-
pariam dele. Trata-se de formar pessoas capa
zes de participarem de uma esfera de entendi-
mento mutuo, em que todos seriam tomados
como livres eiguais. Sem essaformagdo moral
especifica dos cidadaos, uma “utopia realista’
de justica para uma sociedade democratica se-
ria mesmo impossivel.

Como lembra Wright (1996), os bidlogos
tém mostrado que os individuos nascem com
semel hante propenséo paraa cooperacdo social
adespeito dastendéncias competitivastambém
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inatas.? Mas as concepcdes de justica se deli-
neiam no mundo humano, sempre no interior
de uma cultura, marcada por conflitos e com-
peticdes econdmicas, por diversas concepcdes
de mundo e do que vem aser umavidaboa. Os
termos “cooperar” e “competir’ ndo seriam
excludentes, pelo menos é assim que eles se
apresentam em certas concepcoes liberais de
justica.

Para Rawls, por exemplo, a competicdo so-
cial sb pode ser resguardadasetiver como base
acordos cooperativos capazes de definir oster-
mos da prépria competic¢éo ou convivéncia no
interior da diversidade irredutivel de interes-
ses, valores e visdes de mundo®. E em funcéo
dessa concepcao de “liberalismo politico” que
Rawlsadmite a possibilidade de se criarem pro-
jetos ou de se delinear o tipo de sociedade de-
sgjavel coletivamente.

O projeto de justica rawlsiano pretende ser
valido tanto para a estrutura bésica de uma so-
ciedade (de tradicéo liberal) quanto paraare-
gulamentac&o dos direitos dos povos (liberais
e decentes). E neste (ltimo sentido que ele pro-
pbe o conceito de “ utopiarealista’:

Comego e termino com a idéia de uma utopia
realista. A filosofia politica é realisticamente
utopica quando expande aquilo em que geral-
mente se pensa como os limites da possibilida-
de politicaprética. Nossaesperancaparao futu-
ro da sociedade baseia-se na crenca de que a
natureza do mundo social permite a sociedades
democraéti cas constitucionai srazoavelmente jus-
tas existirem como membros da Sociedade dos
Povos. Em tal mundo social, a paz e a justica
seriam obtidas entre povos liberais e decentes
nacional e internacionamente. A idéia dessa

2 Conforme o darwinismo, a selecdo natural “n&o dese-
nha organismos conscientemente”. Ela “conserva as ce-
gas as caracteristicas hereditérias que intensificam a so-
brevivénciaeareprodugdo.” (WRIGHT, 1992, p.17). “Ela
n&o espreitao futuro e ndo procurapromover umamelhoria
geral.” (Id., Ibid., p. 34). Assim o egoismo e o atruismo
surgem ou sdo mantidos nos individuos de acordo com a
eficicia para promover a perpetuagdo da espécie.

3 “Trata-se de saber como é possivel existir, ao longo do
tempo, uma sociedade justa e estavel de cidaddos livres
eiguais, mas que permanecem profundamente divididos
por doutrinas religiosas, filosdficas e moraisrazoaveis.”
(RAWLS, 2000 b, p.45-6)
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sociedade é realisticamente utOpica no sentido
de que retrata um mundo socia alcancéavel que
combinao direito politico e ajustica paratodos
os povos liberais e decentes em uma Sociedade
dos Povos’. (RAWLS, 2001, p.6-7)

A partir desse idedrio ou utopia redlista, a
formago da cidadaniadeve ser ab mesmo tem-
po um empreendimento comprometido com
projetos de justica para um povo em particular
e também para a associagao de povos visando
um direito internacional comum. Assim um
grande leque de perspectivas culturais se abre
como referéncia paraaformacéo dos cidaddos.
O fato de um individuo passar anos naescolao
transforma, pois a educacéo modela e remode-
laidentidades. Mas quais s&o 0s impactos des-
sa transformac&o nas relacdes dos individuos
com suas comunidades e tradicdes? Na con-
cepcdo de justica rawlsiana, a educacdo paraa
cidadania manteria uma certa interface entre
uma perspectiva publicae as perceptivas parti-
culares das diversas comunidades das quais 0s
cidadéos seriam oriundos.

A gquestdo refere-se as possibilidades de a
escolatornar um individuo bom ou justo e em
relacdo a qué? Conforme Rawls, uma forma-
¢do adequada prepararia o individuo para es-
colher, buscar e/ou rever racionalmente seu
préprio bem (concepgdes de mundo, objetivos,
estilo devida, religido, agremiactes) etambém
para participar de acordos e de negociacbes
politicas que decidem o padr&o social confor-
me o qual cada um podera buscar suafelicida-
de ou conjunto de bens. Neste ultimo caso,
forma-se a pessoa para que tenha uma concep-
¢do do que éjusto, para que pratique o exerci-
cio darazoabilidade.

O termo “justo” seriamais neutro do que o
termo bom, paraRawls. Ele admite apossibili-
dade e a necessidade de se determinar parame-
tros consensuais para definir o justo numa so-
ciedade democrética. Contudo, ele ndo admite
aidéade um bem comum que deva ser impos-
to como meta socia no sentido de regulamen-
tar todas as esferas da vida individual. O bem
deveriaestar vinculado apenasaidiossincrasia
e ao plano de vida de cadaum. Sendo assim, o
bem se refere ao conjunto dos objetivos que
cada um persegue em sua vida e ndo a uma
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concepgdo publica do que vem a ser umavida
boaou feliz.

A proposta rawlsiana de justica como equi-
dade admite que os cidaddos corretamente for-
mados estariam nadp sb dispostos a buscar acor-
dos a respeito damelhor forma de se garantir a
liberdade de concepcéo e derevisdo de seusbens
e as formas de buscalos como também prepa
rados para isso. Eles poderiam delinear coleti-
vamente modul agfes ou critérios parajulgar as
normas admitidas pararegulamentar aconvivén-
ciasocial, as quais delimitariam as possibilida
des de cada um na busca de seus bens.

A perspectiva comum de entendimento en-
tre os cidadaos € denominadapor Rawlsde cam-
po politico*. Este espago especifico sefundaem
valores proprios capazes de modular a diversi-
dade dos bens particulares e uma determinada
concepcao dejustica. O campo politico seriaum
espaco em que todas as concepcdes abrangentes,
isto é, asmais diversas doutrinas sociais, religi-
osas, filostficas, politicas e morais que deter-
minam amplos aspectos da vida das pessoas,
poderiam participar sem se anularem, desde que
elas fossem razoaveis. Ser razoavel significa
apoiar uma concepcao politica de justica para
uma sociedade democrética congtitucional, de
forma que seus ideais estejam em conformida
de com o critério de reciprocidade

Umaeducacdo ndo deveriaapenas ser multi-
cultural, mas também formar para a participa-
¢80 no espago politico comum, cujos vaores e
formas de julgar sd0 especificos. Osvalores ca-
racteristicos do espago politico sdo, especidmen-
te, atolerancia, areciprocidade, o respeito mu-

4 QO liberalismo politico tem por objetivo uma concep-
¢30 politicadejustica que se constitua numa visdo auto-
sustentavel. Nao defende nenhuma doutrina metafisica
ou epistemol gica especifica, aém daguela que a pro-
pria concepgdo politicaimplica. Enquanto interpretacdo
de valores politicos, uma concepgdo politica auto-sus-
tentavel ndo nega a existéncia de outros valores que se
apliquem, digamos, aquilo que € pessoal, familiar ou pro-
prio das associagdes; tampouco afirma que os valores
politicos sdo separados de outros valores ou que estejam
em descontinuidade com eles. Um objetivo, como disse,
€ especificar aesfera politica e sua concepcdo de justica
detal formaque asinstitui ¢des possam conquistar 0 apoio
de um consenso sobreposto.” (RAWLS, 2000, p.53)
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tuo e arazoabilidade. O modo de operar no es-
paco publico expressaarazéo publica, que cons-
tituiriauma esfera propria para se debater ajus-
tica. Nesse espaco, aslel's, as decisdes publicas
seriam constantemente analisadas e avaliadas
conforme os valores morais ou 0s principios de
justica previamente admitidos pelos cidadaos.
Com isso, manter-se-ia um constante debate
entre as pessoas em suas mais diversas fungoes
e posi¢oes politicas (como cidaddo comum,
como membro da Suprema Corte, etc). Oscida
daos, ao fazerem parte de comunidades, tradi-
¢Oes e culturas especificas, sao diferentes, mas
como participantes daesferapublicaelesdevem
ser tomados como iguais, livres e racionais. O
ideario de justica ou liberalismo politico de
Rawls visa dar coesdo a essas duas identidades
(privada e publica) das pessoas. Cabe a educa
¢ao preparar o individuo parair aém da pers-
pectiva de sua cultura particular, propiciando-
Ihe habilidades morais (linglisticas, politicas)
para se expressar como membro da comunida:
de de cidaddos e ver as coisas a partir da pers-
pectiva da razéo publica.

Atuando no campo politico, os cidaddos
podem e devem, de certo modo, controlar o
destino dacoletividade. Eiscomo Rawls (2001,
p.16) se expressa a respeito das possibilidades
e dos limites desse empreendimento:

Reconheco que ha problemas a respeito de
como os limites do praticamente possivel sao
discernidos e quais sdo, na verdade, as condi-
¢Oes de nosso mundo social. O problema, aqui,
€égueoslimites do possivel ndo sdo dados pelo
existente, pois podemos, em maior ou menor
grau, mudar asinstituicdes politicase sociaise
muito mais. Portanto, temos de nos valer da
conjectura e da especul agdo, argumentando da
melhor maneira possivel no sentido de que o
mundo socia aque aspiramos eéfactivel e pode
existir efetivamente, se ndo agora, em um fu-
turo sob circunstancias mais felizes.

O ESTABELECIMENTO DOS PRINCI-
PIOS DA JUSTICA.

A filosofiamoral rawlsianaconflitacom cer-
tastendéncias do pensamento pds-moderno, em
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especia asde Lyotard e as de Hayek. Retoman-
do as concepgdes sistémicas da evolucdo dos
seres humanos, esses dois autores supdem que
uma sociedade humana (especialmente aliberal
e demacrética) é de tal modo aberta e incerta
que seriaimpossivel um controle central. A este
respeito diz Lyotard que as “revolucdes, guer-
ras, crises, deliberagtes, invengdesndo sdo ‘ obra
do homem’, mas efeitos e condi¢des da com-
plexidade. Estes s8o sempre ambivalentes para
0s humanos, trazem-lhe o melhor e o pior.”
(1996, p.96). Seriailusorio, entdo, falar dejusto
einjusto, poiso pior ou 0 melhor ndo somos nds
gquem efetivamente decidimos.

Essaidéiade complexidade de Lyotard ndo
difere, pelo menos em seus efeitos retdricos,
da concepcgdo de sociedade autogerada de
Hayek. Segundo este pensador, as estruturas
sociais ndo sdo nem biol ogicamente determi-
nadas, nem artificiais. Elas ndo seriam, de qual-
quer forma, produzidas por um desenho inteli-
gente. Tais estruturas resultariam de um pro-
cesso semel hante ao “peneirar ou filtrar, orien-
tado pelas vantagens diferenciais adquiridas
pelos grupos, devido a prética adotada por al-
guma raz&o desconhecida e quem sabe pura-
mente acidental.” (HAY EK, 1995, p.186). As-
sim, sehdagum objetivo navidasocial seriaa
“adaptacdo permanente & mudangas das cir-
cunstancias.” (p.111). Contudo, os individuos
ndo poderiam estar conscientes da natureza
desse processo de autogeracdo social. As re-
gras sdo tacitas’. N&o se deveria, nem mesmo
se poderia, portanto, conceber e implemen-

5 Para Hayek, o processo de emergéncia e de selecéo
das regras sociais € extremamente complexo e incerto.
A consciénciarepresentaum papel secundario, pois“(...)
0 processo de selecdo ndo comega por um raciocinio,
mas pela observacdo, a difusdo, atransmissdo e o desen-
volvimento de préticas que tornavam mais eficazes as
acdes individuais, que aumentavam as hipdteses de so-
brevivéncia assim como a sua prosperidade. Os indivi-
duos estdo, portanto, raramente em condi¢des de tradu-
zir em palavras o que sabem destas regras, sdo simples-
mente capazes de se conformar a elas na prética. (...)
Idealmente e, no limite, as regras de justa conduta ndo
necessitam sequer do individuo que ele tenha conscién-
ciadestasregras.” (GOSSELIN, 2000, p.259-261)
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tar consensualmente um padréo global de
justica.®

Nesse prisma, 0 conhecimento torna-seirre-
levante na perspectiva de um suposto ponto de
vistamoral. Segundo Lyotard (1996, p.97), ain-
da que o homem possa “fabular” sobre o seu
destino coletivo, tal saber “ignora o bem e o
mal.”. O “verdadeiro e o falso” sdo determina-
¢Oes que se ddo de acordo com um saber
operacional e no momento em que sejulga

A legitimidade do sistema, conforme
Lyotard, consiste na sua capacidade de
autoproducéo. Disso decorre um “direito pelo
fato”, do qual “resultam algumas dificul dades
na administragéo da justica, por exemplo, ou
nafinalidade daeducacdo.” (p.180) A concep-
¢do de um “direito pelo fato” como expressao
dalegitimidade é umatendéncialigadaaidéia
de sociedade como um processo autoprodutivo
reticular, isto €, sem um comando central, nem
intencionalidade. S0 os agenciamentos locais
desse processo que definem o que se poderia
chamar de justo, ou melhor, que determinam o
gue cada um recebe.

Dessa forma, a ausénciada finalidade soci-
al naevolucdo das sociedades supde ainviabili-
dade e mesmo a impossibilidade de se conce-
ber, sem ilusBes, um projeto regulador orien-
tando os processos autoprodutivos. Os rumos
gueo sistemasocial toma seriam rigorosamente
imprevisiveis. Disso decorre a impossibilida-
de de se regularem intencional mente as moda-
lidades da convivéncia social. Projetos sociais
amplos ndo poderiam ser concebidos e imple-
mentados consensual mente e de modo eficaz

6 Eis como Nozick caracteriza a idéia de padrdo em
Hayek: “(...) argumenta Hayek que (...) ‘nossaobjecdo é
contra todas as tentativas de impor a sociedade um pa-
drdo de distribuic&o deliberadamente escolhido, sejaele
uma ordem de igualdade ou de desigualdade’. N&o
obstante, conclui ele que numa sociedade livre havera
distribuicdo de acordo com o valor, e ndo mérito moral,
isto €, de acordo com o valor percebido das agdes e ser-
Vigos de umaoutra pessoa. (...) Hayek sugere um padréo
que ele considera justificavel: a distribui¢do de acordo
com os beneficios percebidos conferidos a outros, dei-
xando espaco paraa queixade que a sociedade livre ndo
cumpre esse padrdo.” (1994, p. 178)
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Ou vantaj0so para os proprios membraos da so-
ciedade. Promover supostos padroesjustosatra
vés de planos ou mesmo de delineamentos pré-
vios para a estrutura béasica da sociedade seria
contraproducente. Enfim, os resultados alme-
jados seriam maisfacilmente al cangados se ndo
seinterviesse de modo utépico paramodular o
sistema social, que é autoprodutivo e auto-
regulével.’

Contrariamente ao que foi exposto acima, a
idéiade justicaem Rawls vincula-se a possibi-
lidade de seintervir estruturalmente conforme
um certo ideal moral que, embora ndo segjaum
bem comum a ser realizado atodo custo, cons-
titui-se num conjunto de principios parase ava
liarem e se corrigirem as institui¢des sociais.
Esses principios ou ideais de justica ndo resul-
tam de uma descobertaracional de um fim so-
cial, mas de um procedimento de construgdo
imparcial que garante a eqliidade dos parame-
tros escol hidos consensua mente.

Rawls ndo defende, como necessarios, 0
planejamento e a regulamentacéo das ativida-
des econdmicas dos agentes no mercado. O
controle é moral e politico e o seu objetivo é
garantir um sistema mais extenso possivel de
liberdadeigual paratodos. Contudo, amodula-
gem social pelo politico afeta o econdmico, na
medida em gue exige gjustes para que se man-
tenha a igualdade de oportunidades e para re-
gulamentar as desigualdades econémicas, de
modo que elas favorecam os menos favoreci-
dos e sgjam por eles consentidas, conforme os
principios da justica distributiva. Os padrdes
de justica sdo resultados de livres acordos co-

7 Gosselin (2000, p. 259) afirmaque, paraHayek, “(...)
as regras morais mais exemplares e mais sébias sdo
aquelas que ndo incitam os individuos a trabal har con-
juntamente paraarealizagdo de um objetivo comum im-
plicando a col ocag&o em funcionamento de umaordem
social planificada. Esses codigos devem compor-se de
uma série de regras que torna possivel o acordo e a paz
entreindividuos que compdem uma ordem espontanea,
sem que esses individuos sejam obrigados a porem-se
de acordo sobre os fins de um campo de atividade, mas
apenas sobre os meios susceptiveis de servir todos e
cada um, de ajuda-10s na perseguicdo dos seus objeti-
VoS pessoais (...)."
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letivos ou consenso sobreposto. Eles séo pro-
dutos de uma continua reflexdo coletiva “ pon-
derada’, em que os principios filoséficos sao
correlacionados com as crengas e 0s valores
dos diferentes individuos e comunidades, de
modo a engendrar um patamar de convicgdes
partilhadas.

PROJETO COLETIVO E FORMACAO
MORAL

Para um pensador como Lyotard, o equili-
brio entre ademocracia e 0 consenso seriaim-
possivel, pois as concordancias ndo deixariam
de ser umaformatotalitaria de definir acordos
coletivamente. Segundo €le, seriamais aceita-
vel, menos violenta a idéia de uma sociedade
se constituindo de forma precéria, ou aderiva,
por dissensos. | sso repercute diretamente nasua
concepcdo de escola.

A violénciaestanesse dilema: ou vocérecusara
0 jogo desconhecido do seu parceiro, recusarg,
até, que aquilo seja um jogo, vocé o excluirg,
pegara suas bolas de volta e procurard um
interlocutor valido; e isso é uma violéncia ao
acontecimento e ao desconhecido, de maneira
gue vocé cessara de escrever ou de pensar; ou
entdo vocé iraviolentar asi mesmo para tentar
aprender 0s movimentos que seu parceiro silen-
ciosoimpdeasholas, isto é aspaavraseasfra
ses gque voceé ignora. 1sso se chama a violéncia
do aprender a pensar ou aescrever que esté con-
tidaem qualquer educacdo. (LY OTARD, 1996,
p.137)

A violéncia estaria ligada, sobretudo, a no-
¢do de soberania. A idéia de um bem sobera-
no, de um valor absoluto, cujo acatamento se-
ria necessario por todos, fundamenta, como ja
disse, as criticas aos projetos ou utopias soci-
aisetem um reflexo direto naeducac&o. A este
respeito diz Atlan (1991, p.134) que “averda-
de — a sua procura, a sua descoberta e a sua
defesa — serve de fundamento a legitimidade,
simultaneamente politica e educativa.” 1sso é
importante para se compreender a l6gica da
soberania, poisaformacomo sefaz aceitar esta
ou aguela origem para a verdade constitui ja
boa parte do poder.
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Contudo, como escreve ainda Atlan (1991,
p.66), embora para o pensamento cientifico
contemporaneo “ama do mundo e do seu pro-
jeto” desapareceu e ndo ha mais sentido em
falar rigorosamente de finalidade em qual quer
dominio que sgja, os homens continuam fazen-
do projetos. Nossos projetos sdo incertos, mas
S30 necessarios para nossa existéncia. Contu-
do, a Unicafonte para o contetido dos projetos
humanos é a imaginagdo. A razo ndo pode
mais dar um caréter definitivo aos nossos in-
tentos. Cabe a ela exercer o controle sobre a
imaginagao criadora de projetos.

Na perspectiva politica, os planos humanos
nao deveriam ter, necessariamente, um caréater
totalitario. Frente as condi¢des de articulacdo
do possivel com o real, Atlan (1991, p.206)
propde o seguinte desafio a educagdo: “ A edu-
cacao podera, entdo, tentar libertar-se do dile-
mano qual avalorizagdo cientificadanatureza
a encerrou ou ficar a escuta da natureza cuja
linguagem e cujos discursos seriam precisa-
mente aqueles gue as ciéncias nos fazem ou-
vir, ou mudar a natureza com a ajuda de proje-
tos mais ou menos inspirados, perseguindo,
racionalmente ou ndo, fins vindos de um ima-
ginario mais ou menos profético.”

E em torno da articulagéo entre o real e 0
possivel que se define a idéia de direito dos
povos paraRawls, o que ele denominou de uto-
pia realista. Trata-se de um procedimento de
construcéo baseado, sobretudo, naimaginagéo
conjetural, na reflexdo e no julgamento. Na
perspectivado autor, o limite do possivel ndo é
dado pelo existente. Os homens podem mudar,
em maior ou menor grau, “asinstitui¢des poli-
ticas e sociais e muito mais’. Para isso, diz,
s80 usadas as capacidades humanas de conje-
turar e especular. Trata-se de argumentar da
melhor maneira possivel para propor o tipo de
mundo socia que aspiramos e mostrar que ele
éfactivel.

O autor propde a hipotese de um amplo ce-
nario politico mundial, em que os principios
de convivéncia seriam discutidos e hegociados
por cidaddos representantes dos povos consi-
derados razoaveis e decentes. Através de uma
razéo publica cosmopolita, poder-se-ia discu-
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tir mundialmente medidas que orientassem
acOes comuns, por exemplo, para conter poli-
ticas expansionistas e a violagdo dos direitos
humanos. Trata-se da criagéo de uma Socieda
de dos Povos razoavel mente justa.

A utopia realista proposta por Rawls para
0s povos €, de certaforma, uma ampliacéo do
gue elesugeriu paraas nagdes em suaobraUma
teoria da justica, publicadaem 1971. Trata-se
da hip6tese de um contrato social entreindivi-
duosracionais erazoaveis, segundo o qual, em
condices especiais de escolhaimparcial, eles
optariam pelos principios de justica que mo-
dulariam as instituicOes bésicas da sociedade
em gue iriam viver. A escolha dos principios
seria feita em condicdes controladas de infor-
macao, de modo que os individuos ndo pudes-
sem saber qual o lugar que efetivamente eles
ocupariam na sociedade para a qual eles esta-
riam definindo os critérios de justica. A partir
desses principios seriam avaliadas as decisdes
publicas e as institui¢gdes sociais.

Uma sociedade bem ordenada conforme
principios de justicarazoaveis ndo pode existir
sem um espaco ampliado de debate nacional
que Rawls denomina de “raz&o publica’. Tra-
ta-se de um espaco em que cidadéos, tomados
como livres eiguais, debateriam sobre as con-
cepcdes politicas de justica mais razoaveis. A
razdo publica seria fundamental para uma de-
mocraciadeliberativa. Esta sd poderia se man-
ter enquanto tal com uma educag&o apropriada
dos seus cidadaos:

(...) sem umainstrucdo ampla sobre os aspectos
basicos do governo democrético para todos 0s
cidaddos, e sem um publico informado arespei-
to dos problemas prementes, decisdes politicas
e sociais cruciais simplesmente ndo podem ser
tomadas. Mesmo que lideres politicos previden-
tes desejassem fazer mudancas e reformas sen-
satas, ndo poderiam convencer um publico mal
informado e descrente a aceité-las e segui-las.
(RAWLS, 2001, p.184)

Essainstrugdo ndo so se daria nas escolas e
pela midia, mas dentro da propria pratica
democrética. Nademocraciadeliberativa, osci-
dad&os seriam levados arefletir sobre as ques-
tbes da organizagdo social. Com isso, eles se
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educariam. Trata-se de focalizar a atencéo em
guestdes constitucionais basicas. “Isso educa
os cidadaos para o uso da razdo publica e seu
valor dejusticapolitica.” (2000, p.290). A con-
cepcao de justicatanto no nivel nacional quan-
to no nivel mundial supde cidaddos com uma
moral adequadamente formada.

A teoria da justica de Rawls encontra cor-
relacdes, do ponto de vista da formagédo moral
doindividuo, nasidéas do psicdlogo K ohlberg,
arespeito das etapas do desenvolvimento mo-
ral. Este autor, aprofundando o construtivismo
de Piaget (1981, p.409-412), dividiu os estégi-
osmorais em seis etapas. Ele destaca a seguin-
te seqiiéncia de estagios: 1) da puni¢do e da
obediéncia; 2) do individualismo, da intencéo
instrumental e da troca; 3) das expectativas
interpessoais mutuas, relactes e da conformi-
dade interpessoal; 4) do sistema socia e da
consciéncia, da capacidade para cumprir obri-
gaches assumidas; 5) do contrato social ou da
utilidade, dosdireitos prévios; 6) dosprincipios
éticos universais.

Atingir a ultima etapa da formagdo moral
ou estagio seis éfundamental parasetornar um
cidaddo idéneo, para poder atuar, de formaati-
va, como membro de uma sociedade democré-
tica que se regula conforme principios da jus-
tica. E neste Gltimo estégio (o da justica: im-
parcialidade e universalidade), que a pessoa
manifesta a autonomia intelectual e moral su-
ficiente para atuar conforme principios éticos.
No sexto estagio, a pessoa superou as etapas
morais em que agiaconforme as normas hetere-
ndmicas, 0 medo, o interesse, 0 apego as pes-
soas préximas e/ou importantes e a defesa da
ordem social estabel ecida tradiciona mente ou
por contrato. O cidaddo plenamente formado
reconhece e respeita a incondicionalidade da
dignidade humana, da igualdade e da liberda-
de da pessoa.

NaobraUma teoria da justica, Rawls (2000,
p.513-516) especifica trés estagios: o da
moralidade de autoridade, amoralidade de gru-
po e a moralidade de principios. No primeiro
estégio, a crianga ndo apresenta ainda a capa-
cidade de julgar a validade dos preceitos e
injuncdes que Ihe sdo impostos pelas pessoas
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gue ocupam posicdo de autoridade sobre elas.
Neste primeiro momento, a estrutura familiar
€ fundamental para aformac&o da moral, pois
nela desenvolver-se-iam as condi¢des neces-
sarias para o advento dos novos niveis de
moralidades, em especia a confianga na auto-
ridade, nas regras prescritas e em si mesmo®.
Contudo, uma formacgéo moral repressiva e
constrangedoratenderiaabloguear o desenvol-
vimento moral.

A moralidade de grupo refere-se aos papeis
easnormas aeles correspondentes. Trata-se se
de umamoral especificada conforme osideais
comuns e os papeis desempenhados pelo indi-
viduo nos varios grupos aos guais pertence
(2000, p.518). Nessa fase do desenvolvimento
moral, a pessoa aprende a considerar as coisas
a partir de uma variedade de pontos de vista
expressapel as diferentes posi¢des dadas em um
esguema cooperativo e também pela varieda-
de de intencbes, motivos e deveres dos outros.
Na moralidade de grupo, quando esta atinge a
sua forma mais complexa, estéo presentes o
ideal de cidadania igual e uma concepcdo de
justica baseada no principio de equidade.

Oterceiro estagio moral proposto por Rawls
decorre do desenvolvimento da moral de gru-
po. O primeiro elemento caracteristico desse
Ultimo estagio refere-se ao motivo pelos quais
0s padrdes de justica sio adotados. Trata-se da
disposicao para agir segundo os principios de
gue pessoas racionais, livres e iguais escolhe-

8 “Quando o amor dos pais pela crianca é reconhecido
por ela com base em suas intengdes evidentes, a crianga
ficasegurade seu préprio valor como pessoa. Ela setor-
naconsciente de que é apreciadaem si mesma, por aque-
les que para ela sdo as pessoas poderosas e dominantes
de seu mundo. (...) No devido tempo, a crianga vem a
confiar nos seus pais e no mundo que arodeia; eisso a
levaaaventurar-se e atestar as suas capacidades em de-
senvolvimento (...) gradualmente, ela adquire vérias ha-
bilidades e desenvolve um senso de competénciaquerea
firmaa sua auto-estima.” (RAWLS, 2000, p. 514)

“Se ama seus pais e confia neles, tendera a aceitar as
suasinjuncdes. Também se esforgara para ser como eles,
supondo-se que sejam realmente pessoas dignas de esti-
mas, e para aderir aos preceitos que eles impdem.” (1d.,
Ibidem, p. 515)
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riam numa hipotética posi¢do original®. En-
guanto que no estégio anterior aobediénciaaos
principios dajustica como equidade se da pela
afeicdo comunitéria, pelos lagos de amizade e
companheirismo e pel o interesse de aprovagao
social, no terceiro estégio damoralidade, acei-
tam-se os principios se/quando o individuo esta
motivado pelaidéia de que “o corpo dos cida-
déos como um todo ndo se liga por lagos de
companheirismo entre individuos, mas pela
aceitacdo de principios publicos de justica.”
(2000, p. 525-526). Neste caso, € conformeuma
concepcao de cidaddo como pessoalivreeigual
e ndo como “amigo” que se julgae age moral-
mente. Os sentimentos de culpa séo explica-
dosndo maisapartir dareferénciaaautoridade,
nem a comunidade, mas aos principios dajus-
tica.™®

Contudo, para Rawls, a formagdo da auto-
nomia moral ndo € um processo de ruptura
entre aracionalidade e as tradic¢bes ou as comu-
nidades nas quai s as pessoas foram inicialmen-
te formadas. Na sua obra Uma teoria da Justi-
¢a, publicadaem 1971, aqual Kohlberg serefe-
re, prevalece uma inspiracdo nitidamente
iluminista. Contudo, nas obras posteriores,
marcadas pela idéia de consenso sobreposto, a
autonomia moral caracteriza-se mais por uma
tensdo entre tradigOes e racionalidade. Na obra
Uma teoria da justica, os padrdes propostos re-

9 “A posicdo origina é o status quo inicial apropriado
para assegurar que 0s consensos basicos nele estabel eci-
dos sejam eqiitativos.” (2000, p. 19). Trata-se de umasi-
tuacdo queimpde restri¢des, garantindo que todos tenham
0s mesmos direitos no processo de escolha dos principi-
0s. Assim nenhuma vantagem e conhecimento relaciona-
dos com as condig¢des particulares dos parceiros sdo rele-
vantes para definir a pessoa na posi¢éo original.

10 “Primeiro principio: Cada pessoa deve ter um direito
igual ao mais abrangente sistematotal de liberdade basi-
cas iguais que seja compativel com um sistema seme-
Ihante de liberdade para todos. Segundo principio: As
desigualdades econémicas e sociais devem ser ordena-
dasdetal modo que, a0 mesmo tempo: (&) tragam o maior
beneficio paraos menosfavorecidos, obedecendo asres-
trigdes do principio de poupanca justa, e (b) sejam vin-
culadas a cargos e posicles abertos a todos em condi-
¢Oes de igualdade de oportunidades.” (2000, p.333)
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ferir-se-iam a todas as sociedades ou a socieda
de em geral; nos escritos posteriores, marcados
pelaidéa de consenso sobreposto, Rawls visa,
sobretudo, os povos de tradicdo politicaliberal.

CONSIDERACOES FINAIS

O finalismo e a justica ndo existem como
realidades objetivas, sdo ficgdes construidas
pelos seres humanos. Eles sdo invengdes que
se apresentam como guias e objetivos. Eles
dependem mais da forgaretorica, “de uma ar-
gumentacdo da melhor maneira possivel”, do
que das verdades cientificas. O finalismo sig-
nifica a possibilidade de se conceberem metas
comuns. NaobraO liberalismo politico, Rawls
diz que a sociedade bem ordenada da justica
como eqiidade ndo é uma sociedade privada,
pois nela os cidadéos tém fins compartilhados.
Numa sociedade que se orienta conforme a
“justica como equidade’, diz o autor:

(...) embora sgja verdade que (os cidad&os) néo
endossem a mesma doutrina abrangente, afir-
mam, sim, amesma concepcao politicadejusti-
¢a; e isso significa que compartilham um fim
politico muito fundamenta e de grande priori-
dade, qual seja, 0 objetivo de manter institui-
¢cOesjustas e, de acordo com isso, distribuir jus-
tica entre si, para ndo falar de outros fins que
também devem compartilhar erealizar por meio
de seus arranjos politicos. (2000, p.250-1)

Contudo, o “fim politico” difere dos fins
propostos pelas teorias teleol 6gicas. Segundo
Rawls, em nome de nenhum bem maior (feli-
cidade do maior nimero, eudemonismo, perfec-
cionismo, valorizagdo do mérito) pode se sa-
crificar direitos dos individuos, em especial
aguelesreconhecidos pelatradicéo liberal. Para
o liberalismo politico rawlsiano, especifica-
mente, N80 se pode desprezar, em nome de qual -

quer bem coletivo que sgja, aliberdade, aigual-
dade de oportunidade e 0 acesso aos bens pri-
Marios ou essenciais para uma vida digna. O
fim politico refere-se & garantia das condic¢des
de possibilidade da existéncia ao longo do
tempo de uma sociedade justa e estavel de ci-
daddos livres e iguais, mas que permanecem
profundamente divididos por concepgdes filo-
soficas, religiosas e morais razoaveis.

Lancar mé&o ou ndo de padrbes de justica e
projetos coletivos diz respeito as opgdes politi-
cas dos povos. Rawls tem se destacado por ter
valorizado essas nogdes e por viabilizar formas
razoaveis de intervencdo coletiva nas institui-
¢Oes sociais, para model&-las conforme princi-
pios de justica estabelecidos como pardmetros
paraavaliar asdecisbespoliticas. Aindaquetais
principios ndo suponham uma forma predeter-
minada a ser tomada pelas sociedades, ou um
projeto socid planificador, elespermitemavaliar,
conforme critérios de justica previamente acei-
tos, os rumos tomados pelas institui¢des soci-
ais. E, apartir disso, que se pode discutir e pro-
por acOes afirmativas para que se corrijam as
injusticas e os desequilibrios sociais.

A escola torna-se fundamental para uma
democracia que propde asi mesmaum idedrio
de justica como padréo. Sem cidaddos aptos
“moralmente”, isso seriainviavel. Assim, cabe
a escola preparar individuos razoaveis, capa
zes de participar davida politica, de se colocar
como cidadaos representantes na posi¢do ori-
gina em gue se efetivam hipoteticamente as
negociacGes em torno dos principios da justi-
¢a, deintercambiar virtualmente posi¢des com
0s politicos nas instancias publicas, em espe-
cial com os membros de uma Corte Suprema.
Paraafilosofiapoliticarawlsiana, cabe a esco-
la compulsbria, sobretudo, preparar cidaddos
que nédo se prendam ao mero real, masquevis-
lumbrem o possivel.
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ANISIO TEIXEIRA: A JUSTICA SOCIAL NA EDUCACAO
Entrevista com o professor Jader de Medeiros Britto

Célia Rosangela Dantas Dorea *

O Prof. Jader de Medeiros Britto™, um dos organizadores do Diciona-
rio de Educadores no Brasil: da Coldnia aos dias atuais, publicado em
1999 pela Editora da UFRJ, foi colaborador de Anisio Teixeira durante a
sua gestdo no INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacio-
nais), no periodo de 1952 a 1964, e atualmente € Pesquisador Associado
do Proedes/UFRJ (Programa de Estudos e Documentacéo Educac&o e So-
ciedade).

Nesta entrevista/depoi mento, ele nos apresenta um rel ato de sua convi-
vénciacom o MestreAnisio Teixeira, destacando aluta desse educador em
prol de uma escola publica, universal, gratuita e obrigatéria. Para o Prof.
Jader, “Anisio tentou realizar a justi¢a social, pelo menos no campo da
educagao”.

Segundo o Prof. Jader, Anisio Teixeira ndo tinha compromisso com o
saber estagnado. Paraele o conhecimento estavaem constante reformul agéo,
em recriagdo continua e, como educador atento as realidades sociais ia,

cada vez mais, apurando suas percepcoes e adensando suasidéias...

Prof. Jader —Trabalhei comAnisio Teixeira
durante toda a gestdo dele no INEP. Quando
chegou eu era estudante ainda, ia fazer vesti-
bular para a Faculdade Nacional de Filosofia.
Durante o curso trabalhava na Revista Brasi-
leira de Estudos Pedagdgicos — RBEP, e aos
poucos fui assumindo varios papéis. No final
da gestao dele, nos ultimos quatro anos, tor-
nei-me editor da RBEP, pela qual tive a res-
ponsabilidade durante vinte anos.

Minha aproximagdo maior com Dr. Anisio
ocorreu apéds ademissao dele do INEP, quando
ficou no “ostracismo”. la procuré-lo para ob-
ter sua colaboragdo para 0os nimeros da Revis-

ta que continuou, mesmo com a ditadura, pu-
blicando seus trabalhos. Dai minha aproxima-
¢do com ele. Dizia-me que poucas pessoas 0
procuravam lanaEditoraNacional, daqual era
0 Consultor principal.

Célia — Esse periodo é posterior a 64?

J.—De64 a71, ano em que ele morreu.

C. —Nesse periodo ele continuou no Rio de
Janeiro?

J. — Exato. Estava morando e trabalhando
no Rio. A Unicafuncdo publicaque exerciaera
ade conselheiro do Conselho Federal de Edu-
cacdo. E que 0 mandato dele so terminaria em
68. Continuou, mas foi demitido do INEP, da

* ProfessoradaUniversidade do Estado daBahia— UNEB, Campus X - Teixeirade Freitas. Doutorandaem
Educagéo: Histdria, Politica, Sociedade - PUC/SP. Endereco para correspondéncia: Av. Sdo Paulo, 1400,
Apto. 1203 B, Praia da Costa— 29101.300 - Vila Velha-ES. E-mail: vcdorea@ig.com.br

** Estaentrevistame foi concedidapelo Prof. Jader de Medeiros Britto, no dia07/11/2000, por ocasido do
| Congresso Brasileiro de Histéria da Educagdo, no Rio de Janeiro, como atividade de minha pesquisa de
doutorado intitulada “ Arquitetura e Educagdo: Anisio Teixeirae aorganizacéo do espaco escolar”, desen-
volvida na PUC/SP, sob a orientagdo da Prof2 Dra. Marta Maria Chagas de Carvalho.
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Universidade de Brasilia, da cétedra interina
na Faculdade Nacional de Filosofia (Adminis-
tracdo Escolar e Educagéo Comparada).

Ent&o, nesse periodo, tive maior aproxima-
¢cdo com ele. Certo dia, em 1967, telefonou la
para casame convidando paraser seu assisten-
te num projeto de pesqguisa sobre as universi-
dades brasileiras. Aceitei 0 convite deimedia-
to. Num periodo de dois anos tivemos um con-
tato diario, em funcdo desse projeto.

C. — Esse trabalho sobre as Universidades,
foi umtrabaho dele, umaproducéo individual ?

J. — Foi uma encomenda do BID, interme-
diada pelo professor Oscar Vera, da Universi-
dade do Chile, quelhefez o convite parareali-
Zar 0 projeto, um survey sobre as universida-
des brasileiras. Na época eram quarenta e trés,
e 0 Chile estava realizando a mesma pesguisa
com suas universidades, da qual o Oscar Vera
era o coordenador. Eram duas universidades no
Chile, pesguisadas por umaequipe de dezesseis
pessoas. Anisio contava com a secretéria e eu
para realizarmos um survey de vinte e cinco
itens cobrindo todos os aspectos de Universi-
dade, compreendendo o hist6rico, corpo docen-
te, producéo cientifica, corpo discente, exten-
s80 universitéria, enfim, todos os aspectos.
Imaginavaque, em seis meses, poderiamos dar
conta dessa tarefa. Aos poucos foi se dando
conta de gue precisaria de uma grande equipe,
seriapreciso vigjar aos estados paraum levan-
tamento geral, de matriculas, conclusdes, etc.
Obtivemosinicialmente asinformagdes do Ser-
vico de Estatisticado MEC. Com elas organi-
Zamos uma série de quadros gque o subsidiou
para uma andlise historico-critica da universi-
dade brasileira. E o BID ficou satisfeitissimo.
Terminado esse trabal ho continuamos manten-
do um contato assiduo. la freqlientemente a
Editora e ele me entregava textos dele para
publicacéo, como o intitulado: ““Uma perspec-
tiva historica da universidade no Brasil”, que
saiu na Revistan® 111, do INEP.

C. —Jafoi em fungdo dessa pesquisa reali-
zada?

J. — Exatamente, esse mesmo texto €le uti-
lizou no depoimento que prestou na CPI da
Cémara dos Deputados, sobre a Reforma do
Ensino Superior.
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C. =0 Sr. entrou no INEP junto com Ani-
sio, em 19527

J. —Um ano antes dele. Entrei em dezem-
bro de 51, e ele tomou posse em abril de 52,
porgue o entdo diretor do INEP, Murilo Braga,
morreu num acidente de avi&o da Panamérica.
Simdes Filho era o Ministro da Educacéo e
Anisio dirigia a CAPES. Foi entdo nomeado
Diretor do INEP pelo Presidente Vargas.

C. — Essa revista que o Sr. falou, que foi
publicada sb sobre constructes escolares, so-
bre arquitetura escolar, € do INEP?

J. — Em meado dos anos 60, depois da ges-
t8o de Anisio, veio a idéia de organizarmos
ndmeros monoteméaticos sobre vérios proble-
mas da educacdo. O INEP tinha a responsabi-
lidade de administrar o Fundo Nacional do En-
sino Primério, e entre outras atribuic¢des cuida-
va da edificagdo e reaparelhamento das esco-
las publicas e das escolas normais.

C.—Essarevistado INEP éa...

J. — Revista Brasileira de Estudos Pedag6-
gicos. A de n° 104 é dedicado especialmente
as construgdes escol ares. E um assunto que |he
interessaporquetem, inclusive, colaboragéo de
um arquiteto, apresentando um plano geral para
as construgdes escolares no Brasil.

C. -0 Sr. selembra de que ano?

J. — N&o lembro bem, mas foi ainda na dé-
cada de 60. Anisio ja ndo era mais diretor do
INEP.

C.—Estivelendo o livro daTerezinha Eboli
sobre a Escola Parque [Uma experiéncia de
educacéo integral: Centro Educacional Car-
neiro Ribeiro. 42 ed. Rio de Janeiro: Gryphus,
2000], e elafala sobre alguns documentos que
o INEP, na época, colocou a sua disposi¢ao.
Serd que esses documentos ainda existem e
podemos ter acesso a eles?

J. — Sobre esse tema ha dois textos de Ani-
sio Teixeira que foram publicados na Revista.
Um intitulado “‘uma educagdo primaria inte-
gral” e outro ““a experiéncia da Escola Par-
que”. Esses dois trabalhos foram publicados
no inicio dos anos 60. O segundo foi um dis-
curso que €ele proferiu numa Conferéncia Na-
ciona de Educacdo, |4 em Salvador, sediada
na Escola Parque.
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C. — Como aEscola Parque terminou sendo
concluida depois, durante a gestéo de Anisio
no INEP, sera que existe alguma documenta-
¢ao arespeito dessasverbas, arespeito dacons-
trucéo?

J. —E possivel que existano Arquivo Histé-
rico do INEP, |4 em Brasilia. Esse arquivo foi
organizado durante a gestdo do Prof. Marcos
Formiga; mas a partir do Governo Collor foi
desativado e ndo houve continuidade desse tra-
balho, com recuperacéo dessas fontes. N&o te-
nho informagdes hoje como vocé teria acesso a
esses documentos e o0 que poderia encontrar 14;
parece que ndo teria havido empenho das admi-
nistragBes sucessivas em preservar esse acervo.

C. — Asplantas da escola, por exemplo?

J. —Imagino que devam existir 14, ando ser
gue tenham jogado fora. Vocé teria que ir a
Brasilia. Na época, havia o Acioly e os arqui-
tetos que trabalharam com o Dr. Anisio. Acioly
fez varios projetos; um deles para a Escola de
Demonstracdo do Instituto Joaquim Nabuco,
do Centro Regional de Pesquisas Educacionais,
em Recife.

Dr. Anisio pensava que o professor deveria
ter umaformagdo similar a do médico. Entéo, a
semelhanca do hospital de clinicas, onde os
médicos fazem aresidéncia, no caso da educa-
¢do, seriaa Escolade Demonstracéo ou o Colé-
gio de Aplicagdo, onde os métodos seriam tes-
tados, aexperimentacdo seriafeita, demodo que
a preparacdo do mestre, para o ensino basico,
seriarealizada nas escolas de demonstragao.

Estive |4, nessa escola de demonstragdo do
Recife, um bonito prédio, com um amplo audi-
tério. Extinguiram o Centro Regional, os de-
mais centros regionais e o Centro Brasileiro
durante o periodo militar. Entdo o Instituto Jo-
aquim Nabuco incorporou o edificio da Escola
de Demonstragdo ao seu acervo.

C. — Como podemos notar, Anisio Teixeira
tinha um interesse muito grande pelo plangja-
mento das escolas, nesse aspecto da arquitetu-
ra, do espaco, uma preocupacdo toda voltada
para a escola como um lugar especifico paraa
educacdo. Gostaria de saber se ele deixava
transparecer isso no diaadia, nas conversas...

J. — Creio que a prépria Escola Parque ja é
uma demonstracdo disso. Ele tinha essa preo-
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cupagdo, porque Anisio eraum artistatambém.
Davagrande importanciaa arte. Leu Platéo. E
Platdo dizia que as artes devem estar na base
da educacgdo, conforme assinala nos livros da
“Republica’, que registram sua preocupacao
com a presenca da arte na formagdo da mente
do jovem. Talvez por influéncia de grandes
educadores ocidentais, como Pestalozzi, Ani-
sio tinha também a idéia de jardins nas esco-
las. Vocé vé a Escola Parque, € um campus,
com imensas arvores. Nao sei hoje como é que
esta, visitei-a em 68. Entdo era um campus
muito verde, um ambiente agradavel.

Quando estive na Bahia (30/10/2000), parti-
cipando de uma reuni&o no Liceu de Artes e
Oficios, me ocorreu a idéia que a semelhanca
do Campus da Universidade de Brasilia, que
recebeu o nome de Campus Darcy Ribeiro, su-
geri que se apresentasse uma proposta de mu-
danca do nome da Escola Parque para Campus
Anisio Teixeira, homenageando seu criador.

C. —Inclusive porgue €ele falava que a pro-
posta era de uma “ universidade infantil”.

J. — Uma “mini-universidade”, com essas
caracteristicas: as escolas-classe, 0s artesana-
tos, a &rea para atividades artisticas, o ginasio
de esportes, as atividades sociais...

Naguela época Anisio freglientava a Es-
colinha de Arte do Brasil, preocupado em as-
sociar as habilidades artisticas a educagéo.
A Escolinha de Arte do Brasil foi um movi-
mento liderado pelo Prof. Augusto Rodrigues,
do Recife. A sede desse movimento erao Rio
de Janeiro, na Escolinha de Arte do Brasil.
Ent&o, pelo Brasil todo, e até naAméricalLa
tina, surgiram varias escolinhas, nas diversas
capitais. Em Natal, por exemplo, havia a Es-
colinha Céandido Portinari, seguindo os mes-
mos principios. E a base tedrica é o livro do
Herbert Read, considerado o papa da arte-
educacdo. O livro dele, “A educagao através
da arte”, quejatem traducéo, defende aidéia
de que em todo ser humano ha um potencial
criativo, e de que é preciso respeitar a liber-
dade de expressdo da crianca. Nao submeter
a crianca as formas estereotipadas, apresen-
tando toda uma fundamentacdo pedagdgica,
psicol 6gica e filosofica.
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C. —Essas Escolinhas de Arte funcionavam
na educacdo formal, junto as escolas, ou eram
“alternativas’?

J. — O que acontecia € que os professores
do sistema escolar publico iam estagiar nessas
escolas. Anisio mesmo teve uma relagcdo mui-
to estreitacom Augusto Rodrigues naEscolinha
de Arte do Brasil, etrouxe professores dos Es-
tados para estagiarem |a. Entre eles, da Bahia,
por exempl o, veio Dolores Campos, que traba-
Ihou na Escola Pargue. E professores detodo o
Brasil vieram ao Rio de Janeiro fazer cursos
de educacdo e integracdo da arte no processo
educativo, inclusive professores de recreagao.
Muitos desses cursos se realizaram na sede da
Escolinha de Arte do Brasil.

C. —Eraumaorganizagéo civil, semelhante
auma ONG de hoje?

J. —N&o tinha fins lucrativos. Vivia muito
das contribuicfes dos alunos, que eram modi-
cas, e do patrocinio do INEP ou da Secretaria
de Educacdo do Estado. A Escolinha adotou
um ideal pedagégico muito elevado e jamais
houve essa preocupacéo de lucro; pelo contré
rio, elasempre estavano vermelho. Anisio deu
muito apoio a Escolinhacom os convénios que
0 INEP realizou para reciclagem e treinamen-
to de professores da escola primaria da rede
publica dos Estados.

Recordo que esselivro de Herbert Read tem
um capitulo que trata da arquitetura escolar,
contendo planta de Walter Gropius, na pers-
pectiva da Bauhaus. O interessante nessa
planta é que todas as salas de aula ddo para o
jardim. O centro da escola é um jardim. E uma
idéia mais ou menos romana, sendo a praca o
jardim, um grande jardim, que é o coragdo da
escola.

C. — De certaforma, com o modelo da Es-
cola Parque, também se pode fazer umaanal o-
gia com essa idéia de Gropius, onde todos os
prédios circundam o campo de esportes, no
centro, como uma grande praga.

J. — Com as arvores, osjardins, tudo isso é
vida para as criangas.

C. — Existe algum artigo que fala sobre es-
sas escolinhas de arte?

J.—Vaériostrabalhos. Um artigo numjornal
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chamado Arte & Educagdo (0 nimero zero),
de 1970, contém o depoimento de Anisio so-
bre “As Escolinhas de Arte de Augusto
Rodrigues™.

C. — Naguele artigo “Anisio Teixeira: ar-
quiteto da educacgédo brasileira” [Contato,
Brasilia, n. 7, p.147-149, abr./jun. 2000], 0 Sr.
ndo faz nenhuma analogia com o arquiteto
guanto a questéo da organizacao do espaco fi-
sico mas, de certaforma, poderiamosdizer que
essetitulofoi inspirado pelo interesse demons-
trado por Anisio pelas edificacdes escolares?

J. —Hacertaanaogia; aidéiade arquitetura
€ de uma construcéo. Entdo, ele foi o arquiteto
porque edificou aeducacio brasileira, concebeu,
deu estrutura, deu bases, parametros, do pré-es-
colar auniversidade. Ele apresentou idéias, pro-
postas, tentou realizar essas propostas, destacan-
do sua preocupacéo basica com a formagéo de
guadros. Como Diretor da CAPES, foram treze
anos dedicados a qualificagdo de professores
para 0 ensino superior, sobretudo em cursos de
poGs-graduacdo no pais e no exterior. Como Di-
retor do INEP, durante doze anos, intensificou o
treinamento e reciclagem do professor prima-
rio, além de estimular as construgdes escolares.
Tratava-se de umaconstrucéo completa, do pro-
fessor ao edificio. A propostadele paraal e de
Diretrizes e Bases mostra essa visao global da
educacdo brasileira. Em termos de construcéo
da educacéo brasileira, ele foi o grande ar-
quiteto. Nao houve nenhum que chegasse a
mesma amplitude de concepcdo. Como disse
Hermes Lima, €lefoi um “Estadista da Educa-
¢do”’. Colocou em primeiro plano a questdo da
politica da educacdo, ressaltando a prioridade
paraaescolapublica, universal, gratuita e obri-
gatoria. Nao ficou s6 na politica, buscou a defi-
nicéo de métodos e projetos.

A experiéncia da Escola Parque, na Bahia,
éumaexperiénciaparadigmética, ilustrativada
maneira como Anisio imaginava, concebia,
sonhava, a educagdo integral do homem brasi-
leiro, a educagdo comum do povo brasileiro.
Ele falava: “seria a escola para todos, nédo
apenas a escola para alguns”. E ele era um
homem de €elite, porque veio de umaescolade
elite, atamente qualificada na Bahia, o Colé-
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gio S&o Luise o Pe. Antdnio Vieira, onde estu-
dou com os jesuitas. Ele foi o primeiro educa-
dor brasileiro a fazer pés-graduacdo em edu-
cacdo no exterior. Nem Lourenco Filho, nem
Fernando de Azevedo, nenhum delesfez apos-
graduacdo que Anisio realizou na Universida-
de de Columbia, nos Estados Unidos, onde se
graduou em Filosofia da Educagéo, como
Master of Arts.

C.-Oqueeuveodeinteressante équeele
tinha uma preocupac&o em fazer realizar essas
idéias através do sistema formal de educacéo,
darede publica.

J. — O que me parece fundamental, neste
sentido, éapreocupagdo com o0 homem comum,
com as classes menosfavorecidas. Entdo, ameu
juizo, Anisio tentou realizar a justica social,
pelo menos no campo da educagéo.

C. —Pelo que eu tenho estudado, estou per-
cebendo que a génese desse modelo de escola,
gue culminou com a construcdo da Escola Par-
gque na Bahia, se deu aqui no Rio de Janeiro,
guando Anisio Teixeirafoi Secretério de Edu-
cacdo, de 1931 a 1935. Nesse periodo ele ha-
via idealizado um sistema escolar que previa
as chamadas escolas nucleares ou escol as clas-
Se e 0 parque escolar, que congregariatodas as
outras. Era 0 mesmo sistema, que depois Vi-
mos concretizado naBahia. Bem, entdo eu gos-
taria de saber se ele comentavaalgumacoisaa
respeito disso...

J. —E bem possivel que aconcepcdo viesse
de antes. Como educador atento as realidades
sociais, Anisio Teixeiraia cada vez mais apu-
rando suas percepcdes e adensando suas idéi-
as. O quedefato aconteceu éque elerealizou a
experiéncia da Escola Parque como Secretério
de Educacdo do Governo Mangabeira (1947-
51). Depois, ja como diretor do INEP (1952),
deu condic¢des paraa continuacéo da experién-
cia e a conclusdo dos prédios. Nesse periodo
eu era estudante etinhapouco contato com ele.
Recordo a exposi¢do patrocinada pela UNES-
CO, contendo o documentério sobre a Escola
Parque, apresentada no Centro Brasileiro de
Pesguisas Educacionais — CBPE.

C. — Estive lendo uma passagem (de feve-
reiro/1971) [citada por Hélio Duarte na
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monografiaEscolas-classe escola-parque: uma
experiéncia educacional, 1973, Faculdade de
Arquitetura da Universidade de S&o Paulo],
pouco antes de sua morte, em que se tem noti-
cia da participacdo de Anisio em uma reuniao
com o diretor do INEP, tentando conseguir re-
Cursos para dar prosseguimento ao projeto do
Centro Educacional Carneiro Ribeiro. Depois
ele escreve asuairma, dona Carmem Teixeira,
diretora da Escola Pargue, falando da esperan-
¢a em conseguir tais recursos.

J. — Realmente, depois da saida dele do
INEP, osdiretores sempre deram apoio aexpe-
riéncia da Escola Parque, porque era uma ex-
periéncialnica, modelo. Mas, generalizar essa
experiéncia era muito dispendioso. Dr. Anisio
reiterava que era 0 caminho certo, a educagéo
primariaintegral de oito horas paratoda a po-
pulagcdo em idade escolar. Quer dizer, pararea
lizar esseideal, essameta, haverianecess dade
de uma dose macica de recursos publicos em
educacdo para o atendimento a essa populagéo
mais carente, com destaque para aformagéo e
reciclagem de professores, a construcéo e ad-
ministracdo dos prédios, e novos equipamen-
tos. Mas, generalizar essa experiénciarequeria
recursos substanciais a serem mobilizados.

Agora mesmo na Bahia, a Secretaria de
Educacéo parece empenhada em uma parceria
para dinamizar, ou revitalizar a Escola Parque.

C. —No caso dessarevitalizagdo, o St. acre-
dita que €ela sera realizada dentro da filosofia
idealizada por Anisio Teixeira?

J. — Imagino que a maior parte das idéias
seria retomada. As escolas classe continuan-
do, mas os artesanatos hoje seriam diferentes.
Eu mesmo sugeri que houvesse uma consulta
para saber quais seriam 0s interesses dagquela
comunidade do bairro daLiberdade, hoje. Essa
consulta me parece fundamental para definir
com maior precisdo que opgdes, que propos-
tas. Mas o0 esquema de Anisio: educacdo inte-
gra nas escolas classe, com educacdo artisti-
ca, educacdo esportiva e umainiciagdo ao tra-
balho, esse esgquema basico tenho aimpresséo
gue serapreservado. A alteragdo seriasobretu-
do nessa quest&o dos artesanatos, das oficinas,
que oficinas seriam sugeridas na proposta da
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Secretaria. A responsabilidade basica continu-
aria sendo do Estado, da Secretaria de Educa-
¢do. Alias, me parece que a parte pedagogica
de treinamento de professores, métodos, tudo
isso pudesse ser feito em articulagdo com a
Faculdade de Educagéo da UFBA. Em se tra-
tando de uma experiéncia modelo, que serve
de vitrine para todo o pais, creio que a Escola
Parque seriaumagrande contribuicdo daBahia.
Uma Escola Laboratério, uma experiéncia
paradigmatica, mas, ao que parece, somente
agorano Centenério de Anisio Teixeira € que
Se pensou nisso. A escolaestalahaquanto tem-
po... Foi encolhendo, foi se empobrecendo, e
as administracfes sucessivas dos governos
baianos ndo se empenharam, ndo se interessa
ram em revalorizar a experiéncia. Houve uma
grande omissdo das liderangas politicas e dos
partidos que dominaram politicamente aBahia,
nesses anos todos, dos militares para ca

C. — O que se percebe é que houve um apa-
gamento do nome de Anisio Teixeirano cena-
rio nacional, e no cenario baiano. Anisio era
muito pouco lembrado até dentro da propria
Bahia e s agora, com o Centenario, comegaa
ser festejado. 1sso pode ser exemplificado com
o fato de que ao me graduar em arquitetura, ha
guase vinte anos, ndo tive conhecimento dessa
experiéncia da Escola Parque. Como é possi-
vel cursar uma Faculdade de Arquitetura, em
Salvador, e ndo tomar conhecimento de um
“modelo” de escolaque éreferéncia? Bem, te-
nho visto em minhas pesquisas que ndo pode-
mos falar de espago escolar na Bahia, e até no
Brasil, semfalar deAnisio Teixeira, porque ele
tinha essa preocupacdo toda voltada para a
questéo do plangamento da escola, de pensar
0 espaco adequado para a escola.

J. —Anisio eraum idealista, e como jaassi-
nalei, seguindo Plat&o, concebiaasartesnabase
da educacdo. Quando vejo Anisio idedlista é
porque ele pensava a educacdo basicaintegral
como ponto de partida para o equilibrio da so-
ciedade. Estava atento as necessidades dague-
lapopulagdo infantil, dejovens procedentes de
familias pobres, lutando pela sobrevivéncia.
Aquela iniciagdo ao trabalho permitia que as
criangas colaborassem no orgamento familiar.
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Eram-lhes oferecidas vérias atividades. Por
exemplo, Anisio trouxe um sapateiro que, ape-
sar de analfabeto, foi ser professor das crian-
cas naoficinade sapataria. Eram cercade vin-
te e dois artesanatos orientados por pessoas do
bairro que foram convidadas para ensinar as
criancas a aprenderem um oficio.

C.— Inclusive, quando conversamos com
pessoas que estudaram na Escola Parque, to-
das se mostram apai xonadas com aquel aexpe-
riéncia, com tudo que vivenciaram |&

J. —Recordo que ele tinha especial preocu-
pacdo com a Biblioteca, que era o centro de
irradiacdo dacultura, einstrumentalizacdo para
estudos e pesquisas. O prédio da Biblioteca
estava numa posi¢cdo de destaque no campus.

C. —Paraconcluir, se 0 Sr. quiser acrescen-
tar algum comentério...

J. —A convivéncia com Dr. Anisio erauma
aprendizagem continua. Estdvamos diante de
um mestre, por suacultura, humildade, largue-
za de espirito...

Tenho contado este episddio a varias pes-
soas — Certo dia ele estava no Centro de Pes-
quisas e fez 0 seguinte comentério: “Nao te-
nho compromisso com o que eu estou dizen-
do agora”. E Darcy Ribeiro traduzia dessa
maneira: “N&ao tenho compromisso com as
minhas idéias”. Alguém comentou no diaem
que ele fez essa afirmag&o, na cantinado Cen-
tro de Pesquisas: ““‘um homem que faz uma afir-
macéo dessas ndo merece a confianga de nin-
guém”. Tempos depois contei aele o episddio,
e me explicou o porqué da afirmac&o. Ele es-
clareceu: ““Se eu fizer qualquer afirmacéo ba-
seado num esquema de referéncia determina-
do, e daqui a cinco minutos vocé me apresen-
tar um esquema de referéncia melhor do que o
meu, nao terei dlvidas em adotar o seu e aban-
donar o meu”. Ent&o, ele no tinha compro-
misso com o saber estagnado, fechado, conge-
lado. Para ele o conhecimento estava em
reformulag&o, em recriagdo continua.

Ele me disse isso, mas a0 mesmo tempo
observo gque poucas pessoas foram mais coe-
rentes. Ao voltar dos Estados Unidosfez ague-
la andlise da educacdo brasileira, distinguindo
a educacéo para a €elite e a educacdo para o
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povo; fez uma analise critica severa da educa-
¢do brasileira a partir, talvez, de sua propria
experiéncia, porque el e estudaraem escolasde
elite, com os jesuitas da Bahia, escola particu-
lar. E 0 povao? O povo ndo tinhaescolas, ou as
escolas eram de um nivel cultural modesto.
Eram escolas para o trabalho; o povo tinha que
trabalhar. Ja osjovens, as criangas da €lite, re-
cebiam uma educacdo intelectual. Essa visao
criticaele retomou como Secretério de Educa-
¢80 do Distrito Federal, daBahiae como Dire-
tor do INEP. Ele hasteou a bandeira da justica
social na educagéo.

Revista da FAEEBA — Educagdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 11, n. 17, p. 217-223, jan./jun., 2002

Segundo o Mestre Anisio: “na tradigdo bra-
sileira as institui¢cbes pouco sobreviviam a
seus fundadores”. Ndo haveria entre nés pre-
ocupacdo em preservar as experiéncias mais
estimulantes, mais renovadoras. As experién-
cias morriam de inani¢éo, de abandono.

Mas ficou seu exemplo, ficaram suas idéi-
as, suas propostas a disposi¢ao de outros idea
listas capazes de pensar em nosso paisreal...

Recebido em 07.05.02
Aprovado em 14.06.02
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HOLZMAN, Lois & NEWMAN, Fred. Lev Vygotsky: cientista revolucionario.
Traducao de Marcos Bagno. Sao Paulo: Loyola, 2002, 241 paginas.

Ricardo Ottoni Vaz Japiassu *

Para Vygotsky e para nds, o marxismo digno do nome é umateoria e uma prética da
revolucdo. N&o € nem uma andlise abstrata do capital (“uma enfiada de citagdes’)
nem uma politica programética de um partido dogmatico-sectario e/ou de uma buro-
cracia estatal. E um guia prético cotidiano (para pessoas comuns) para transformar o
mundo progressistamente, parafazer histéria. (p.187)

Uma abordagem provocativa as apro-
priacoes contemporaneas da teoria
historico-cultural da atividade/CHAT

A citac8o acima, extraida deste polémico
livro com o qual nos presenteia a Editora
Loyola, resume, no meu entendimento, o obje-
tivo geral dos autores: sinalizar uma aborda-
gem “marxiana’ ao materialismo historico
dialético, que possa nos auxiliar a ultrapassar
os “limites’ de uma interpretacdo “marxista’
stricto sensu — ou o aprisionamento dos multi-
plos sentidos dafilosofia advogadapor Marx e
Engels a apenas um “Unico” e supostamente
“correto” significado.

A traducdo competente de Marcos Bagno
possibilita ao leitor fécil acesso ao pensamento
desta dupla de psicologos e teatro-educadores
novaiorquinos, fundadores do Instituto para
Psicoterapia de Curta Duracéo da Costa Leste
dos Estados Unidos (East Side Institutefor Short
Term Psychoterapy. Endereco eletrénico: <http:/
www.eastsideingtitute.org>). Além disso, por
ser rigorosamente elaborada, expde com hones-
tidade osfundamentostetrico-metodol 6gicosdo
gue os autores convencionaram denominar Te-
rapia Social (maioresesclarecimentossobreesta
terapia em: <http://www.westcoastcenter.com/
approach.html >)

O livro encontra-se organizado em oito ca-
pitulos ao longo dos quais Holzman e Newman
buscam expor, primeiramente, o contexto his-
térico daproducdo intelectual vygostkiana; em
seguida, 0 panorama contemporaneo darever-
berac&o crescente do seu pensamento — parti-
cularmente nos Estados Unidos. SO entdo, lo-
gram posi cionarem-se na cena norteamericana
— e planetéria— datrama urdida em torno ate-
oriahistérico-cultural daatividade/CHAT (Cul-
tural Historical Activity Theory / teoria histé-
rico-cultural da atividade).

A principal tese, defendida pelos autores,
ao longo das péaginas fascinantes deste livro, é
ade que:

O pensamento de Vygotsky (...) ndo foi radical
simplesmente no contexto da psicologia e da
metapsicologia dominantes de sua época, mas
radical também no &mbito da prépria tradicdo
marxista. Afinal, ele atacou de frente a questdo
daconsciéncia e dapsicologia, 0 que Marx ndo
fizera — com isso, levou adiante a propria
metodol ogiamarxista. (...) Por maisrico quesgja
0 contelido de suas descobertas, o valor de seu
trabalho reside em seu método — em que os re-
sultados do método e 0 método mesmo séo
inseparaveis(...) smplesmente aplicar Vygotsky
ndo é vygotskiano. (p. 29)

* Professor da Universidade do Estado da Bahia UNEB, Campus X - Teixeira de Freitas/BA; autor de
Metodologia do Ensino de Teatro (Papirus, 2001); doutorando da Facul dade de Educacdo da USP sob orien-
tacdo da Prof2. Dr2 MartaKohl de Oliveira; Mestre em Artes pelaECA-USP; Licenciado em Teatro e Bacha-
rel em Direcdo Teatral pela UFBa. Enderego para correspondéncia: Ruada Abolicdo, 144/106, Bela Vista—
01319-010 S&o Paulo/SP. E-mail: rjapias@uol.com.br. Homepage: < http://www.ricardojapiassu.pro.br >
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Holzman e Newman apresentam entéo, a
partir desta suatese, nos trés primeiros capitu-
los do livro, um mapeamento “ critico” do pen-
samento contemporaneo ancorado nas idéias
vygotskianas. Eles concebem o “palco” do de-
bate em torno aos escritos de Vygotsky como
uma cena “disputada’ ferozmente por dois
grandes “elencos’: (1) os vygotskianos “revo-
lucionarios’ e (2) os vygotskianos “reformis-
tas’. Os primeiros, engajados na busca de uma
praxis informada pelo método “instrumento-
e-resultado”, originamente proposto por Lev
Vygotsky; os dltimos, comprometidos com a
aplicacdo do pensamento de Vygotky, em di-
versificados contextos de atividade, tendo em
vistafinsmuito precisos (reformulacdo dasidéi-
as vygotskianas com objetivo de as adequar ao
método “pragmatista’ do “instrumento para
resultado”).

No quarto capitulo, intitulado A zona de
desenvolvimento proximal: uma unidade psi-
col6gica ou uma unidade revolucionaria? os
autores nos explicam que a ZDP é “a desco-
berta psi col 6gi ca-metodol 6gicamaisimportan-
te de Vygotsky” (p.71). Eles a entendem so-
bretudo enquanto método, e ndo apenas como
“ferramenta’ ou construto tedrico possivel de
aplicacdo por diversificadas abordagens peda-
gobgicas a problematica do desenvolvimento
humano. Holzman e Newman advogam intran-
sigentemente a defesa da ZDP como conceito
gue refere exemplarmente o método “instru-
mento-e-resultado” desenvolvido por Lev
Vygotsky: “a ZDP nada mais é do que (...) o
lugar da atividade revolucionéria’ (p.82).

O entendimento da dupla de psicologos
norteamericanos é o de que osvygotskianos*“ re-
formistas’ (re)significaram, de acordo com suas
necessidades* pragméticas’, o conceito de ZDP:

Em vez da metodologia radicalmente monista
de Vygotsky ser empregada para pdr em xeque
o mentalismo e o dualismo fundamentais da psi-
cologiacognitiva, aZDP, seu instrumento-e-re-
sultado, é transformada num instrumento “mais
social” para o resultado, refor¢ando assim o
mentalismo e o dualismo (...) A busca continua
de Vygotsky por um método e suadescobertada
unidade de estudo adequadaapsicologiaforam,
em nossa opinido, pragmatizadas (...) Vygotsky
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deixou a porta aberta para a objetivagao prag-
maticadaZDP. E nossatarefatrancar essaporta
com forgal (p. 87-102)

Os capitulos 5, 6 e 7 do livro apresentam a
convincente argumentac&o dos autores na de-
fesade seu ponto de vista. Por fim, Holzman e
Newman, no oitavo capitul o, concluem sua ex-
posicdo sinalizando o “ndo-final” do debate
contemporéaneo das teses fundamentais de Lev
Vygotsky. Ali, elesdescrevem —emborade ma-
neira muito aligeirada e breve — como ambos
vém incorporando o método do “instrumento-
e-resultado” (aZDP) nasintervencbesterapéu-
tico-pedagdgicas conduzidas pelo casal no Ins-
tituto para Psicoterapia de Curta Duracgéo da
Costa Leste dos Estados Unidos e no Teatro
Castillo (palco privilegiado paraos experimen-
tos céni co-terapéuti co-pedagdgicos da Terapia
Social, cujo enderego eletrénico é <http://
www.castillo.org/castillo--artisticdirector.
html>). No Ultimo capitul 0, os autores apresen-
tam uma proposta concreta para o resgate da
“atividaderevolucionérid’ e, conseqiientemen-
te, para o desenvolvimento cultural humano: a
Terapia Social.

Emborasuasidéias possam trazer —edefato,
trazem — algum frescor a disputa epistemol 6-
gicaentre as abordagens histérico-culturais“re-
formistas’ eas“revolucionarias’ aatividadeti-
picamente humana, observam-se alguns “noés’
na exposi¢ao da tese dos autores - que, na mi-
nha opinido, precisam ainda ser “desatados’ .

Refiro-me particularmente as afirmacgodes
que ambos fazem, no sexto capitul o, intitulado
Reforma e revolucéo no estudo de pensamento
e linguagem. Neste capitulo, no subtitulo O
Wgotsky dos reformadores, mais precisamen-
tenapagina 137, Holzman e Newman afirmam
gue “a atividade humana ndo é mediada de
modo nenhum.” (sic)

Ora, o conceito de mediacéo é central nas
abordagens histdrico-culturais ao psiquismo
humano (JAPIASSU, 2000; BANKS-LEITE,
1991). Eu diria que este conceito € a “ estreld”’
em torno aqual se movimentatodo o “sistema
planetario” das abordagens histérico-culturais
ao desenvolvimento. Trata-se do principal ar-
tefato tedrico que as distingue das demais
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abordagens construtivistas e sbcio-interacio-
nistas, como as de Wallon e Piaget, por
exemplo.

AsteoriasdeWallon, Piaget e Vygotsky des-
tacam, algumas mais outras menos: (1) aativi-
dade do sujeito em seu movimento de apropria-
¢ao dos objetos do conhecimento, (2) aimpor-
tancia do meio social naimpregnacdo cultural
do sujeito e (3) o papel relevante daafetividade
nos processos cognoscitivos (CASTORINA e
outros, 1995).

Todavia, diferentemente de Wallon e Piaget,
Vygotsky (1987) nos alerta para o fato de que
a relacdo interativa do sujeito com os objetos
do conhecimento no se da“diretamente”. Ele
foi, incontestavelmente, 0 primeiro a chamar
nossa atencao para o fato de que essarelacdo é
mediada pela cultura, ou seja, pelo pensamen-
to verbal, pela linguagem. Ent&o, esse papel
mediador da linguagem na formacg&o do
psiquismo tipicamente humano é o grande di-

ferencial das abordagens histérico-culturais ao
desenvolvimento — se, e quando, comparadas
a outras concepcdes construtivistas da consti-
tuicdo do psiquismo humano.

Entdo, é preciso que os autores tenham opor-
tunidade de esclarecer mais—e melhor —o que
estéo querendo dizer ao afirmarem que aativi-
dade humana “ndo é mediada de modo ne-
nhum” (p. 137). Talvez, com a publicagdo no
Brasil dos outros livros da dupla—ja ha muito
disponiveis em inglés— seja possivel parands,
leitores, desfazermos os “nds’ conceituais
constatados em Lev Wgotsky: cientista revolu-
cionario.

Apesar do “n@d” exposto acima — e de ou-
tros “becos sem saida’ que se encontram ao
longo da exposi¢do de Holzman e Newman —
o livro revela-se leitura fundamental e indis-
pensavel paratodos osinteressados em conhe-
cer e pensar 0 desenvolvimento humano na
perspectiva da psicol ogia socio-histérica.
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ARRUDA, Angela (Org.). Representando a alteridade. Petropolis, Rio de

Janeiro, Vozes, 1998, 164 paginas.

Essa coleténea organizada por Angela
Arruda éresultado dalll Conferéncia Interna-
cional das Representacfes Sociais, em Aix-en-
Provence, naFrancga, em 1996, e propde discu-
tir a Teoriadas representacGes sociais na pers-
pectiva de Serge Moscovici, pioneiro nesta
perspectiva tedrica, atrelada as mais diversas
abordagens e espectros possiveis da aplicabili-
dade deste referencial, ndo s6 no campo da
Psicologia Social, mas em todas as areas das
ciéncias humanas e sociais, como também das
ciéncias danatureza, enquanto estudo dasmais
variadas formas de se estabelecer a relagdo
do(s) eu(s) com o(s) outro(s), e com anatureza
de umaformageral.

AngelaArruda, doutorapela USP, é profes-
sora de Psicologia Social do Instituto de Psi-
cologia da UFRJ, publicou um capitulo sobre
representacles sociais da ecologia em O co-
nhecimento do cotidiano (organizado por M.J.
Spink, Brasiliense, 1994) e artigos em revistas
brasileiras e hispanicas. Atuamente trabalha
com representagdes sociai s e imaginario brasi-
leiro sobre ambiente natural e género.

Olivro, dém daapresentacéo feitapor Serge
Moscovici e a introducdo de Angela Arruda,
contém sete estudos de diferentes autores, tan-
to nacionais como internacionais, incluindo o
primeiro da prépria organizadora da obra, que
discutem novas possibilidades de investigacéo
aluz daTeoriadas representagdes sociais, suas
andlisesereflexdes, apartir dasrelagbes sociais
advindas do processo do encontro das diversas
diferencas culturais estabel ecidas entre os su-
jeitos sociais, que séo historicamente e social-
mente produzidas, emergindo os mais diver-

Edmilson de Sena Morais *

sos significados enquanto representactes da
ateridade.

Na apresentacdo, Moscovici se refere a
regido daintersubjetividade ou intermental se-
gundo Tarde, como sendo uma regido do que
ndo é maisindividual, mas ainda ndo setornou
plenamente social, plenamentegrupal. Paraele,
0 estudo do eu pela psicologiando é suficiente
para entender tipos de acéo e de relacdo com-
plexos. Esses tipo de relagdo ou acdo pressu-
pdem, com efeito, a presenca do outro, natu-
ralmente; o bem-estar do outro, a obediénciaa
ele, aaceitagcdo do seu desgjo etc. Nesse senti-
do, ha distingéo entre compreender por que a
psicologia social deve levar em conta a nogao
do outro quando encara essaregido intersubje-
tiva ou intermental, e reconhecer as dificulda-
des que tal nogdo nos coloca. E para tanto,
elencatrés dificuldades principais —afenome-
nologia do que se denomina como o outro; a
especificidade das relagdes intersubjetivas ou
intermentais e a percepcao do outro.

Na introducdo, Angela Arruda, além de
apresentar os principais autores dostextos e um
breve comentario sobre o que discutem em seus
trabalhos, chama a atencdo pela expansdo ted-
rica pela qual vem passando nos ultimos anos
a Teoria das representagfes socials, e que seu
campo de aplicacdo vem sendo utilizado em
vérias partes do mundo. Uma nova perspecti-
va, revigorando a psicologia social e manten-
do uma interlocucdo com outras areas do
saber. Sua entrada no Brasil na década de 80,
segundo a autora, deve-se a Denise Jodelet
(uma das fundadoras da escola francesa de re-
presentacdes sociais) quando agui esteve na-
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guele periodo, e que desde entdo tem se mos-
trado proficua sua utilizagéo no campo da sal-
de, educaco e da propria psicologia.

No primeiro texto, O ambiente natural e
seus habitantes no imaginario brasileiro —
Negociando a diferenga, Angela Arruda toma
como referéncia as reflexdes tedricas sobre
identidade e diferenca, imaginario e represen-
tacdo de alguns historiadores, antrop6logos,
soci6logos e académicos, como Laurade Melo
e Souza, Gilberto Freyre, Oswald de Andrade,
José de Alencar, Castoriadis e outros, e analisa
as relagdes de etnia, natureza e de género nos
trés momentos do processo de formagdo do
povo brasileiro: a colonizagdo, a formagéo do
Estado-Nacdo e a Republica. Dessa maneira,
€ela concebe que nesses trés momentos deu-se
0 surgimento de representagdes hegemonicas
gue caracterizam a alteridade brasileira atrel a-
dasao imaginério eteorias européias, andrége-
nas, cristas, desde a colonizago que reprodu-
ziu o imaginario medieval aformacéo do Esta-
do-Nacéo, influenciado pel o romantismo, sub-
jugado as teorias das escolas européias, 0 que
narealidade, paraela, essas etapasforam “mar-
cadas por umanegociagdo dadiferenca’ (p.18),
num processo constante de construcdo e
desconstrucado das representacdes, resultado da
propriadindmica dialéticada histéria.

Denise Jodelet, em seu trabalho A alteri-
dade como produto e processo psicossocial,
esboca um quadro tedrico a partir de uma pes-
guisa sobre a loucura, desenvolvida numa
comunidade no interior da Franga na qual os
citadinos acolheram os pacientes de umainsti-
tuicdo de doentes mentais, experiéncia piloto,
e dai emergiram as mais diversas representa-
¢Oes deste convivio: ser contagiado pela doen-
¢a; agueles que se socializaram com os doen-
tes passaram aser vistos também como doentes,
etc. Para ela, aloucura é uma das maiores “fi-
guras’ daalteridade (p.47), e nesse estudo ela
tenta mostrar que “a alteridade é produto de
duplo processo de construcdo e de exclusio
social que, indissoluvelmente ligados com os
dois lados duma mesma folha, mantém sua
unidade por meio dum sistema de representa-
¢Oes.” (p.47-48)
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Sandra Jovechel ovitch, no texto Re(des)co-
brindo o outro — Para um entendimento da al-
teridade na Teoria das representacdes sociais,
aborda a alteridade sob uma 6tica socioontol 6-
gica, e seu argumento € que os estudos empi-
ricos tém revelado uma tendéncia de socieda
de contemporénea para construir a alteridade
em termos negativos, o que para elando se es-
gota e certamente ndo explica completamente
0 outro; sendo assim, ela percorre um outro
viés, tomando a positividade da ateridade que
necessita ser discutida, pois é nesse contexto
que residem, segundo ela, elementos funda-
mentais atoda vida psiquica e social. Ela fun-
damenta seu trabalho em dois momentos. No
primeiro, toma Piaget como referéncia bésica
paradiscutir os elementos constitutivos dafor-
ma simbdlica, em que procura demonstrar
como o processo de formagéo do simbolo esta
“radicalmente” enraizado no reconhecimento
da alteridade. Num segundo momento projeta
uma andlise da forma simbdlica no campo do
social, onde as representacdes sociais sfo for-
madas.

Gerard Duveen, através da perspectiva ge-
nética, em seu trabalho A construcéo da alteri-
dade, analisa a construcéo da alteridade do in-
dividuo desde suafase de recém-nascido, onde
uma série de elementos constitutivos fazem
parte do modo de pensar detodaafamilia, pais,
irm&os e outros, quando este novo ser deixade
ser um “objeto neutro”, e passa a ser revestido
com as caracteristicas da identidade social.
Sendo uma menina ou menino, os objetivos do
grupo familiar inicialmente € que devem defi-
nir suaidentidade de género através da roupa,
brinquedos, etc. Paraele, acriangaéum objeto
no mundo social dos outros; sdo elesque ddo a
elaumaidentidade, dando-lhe um nome, colo-
cando-a no campo representacional de género.

Helene Joffe discute os contelidos das ex-
plicacbes dadas pelas pessoas de vérios gru-
pos em relacdo as crises que surgem em seu
mundo social. No seu texto Degradacéo, de-
sejo e ““0 outro” o seu objetivo é desenvolver
uma teoria social psicoldgica de resposta as
crises. A crise apreendida aqui é de amplo es-
pectro, desde epidemias, crises econdmicas,
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ambientais, politicas, etc. Elapretende demons-
trar no seu trabalho que se pode construir uma
teoriaarespeito daestruturados contelidos que
surgirdo nas representacdes das crises. Ela se
fundamenta essencialmente na vertente da te-
oriacultural que defende 0 pensamento ociden-
tal como fundamental valor de degradacéo e
do desgjo do outro, e que esta resposta se in-
tensifica em tempos de crise, além de pesqui-
sas psi col 6gi cas sobre respostas ndo ocidentais
as crises. Propde que o padréo possui qualida-
des universais, que podem ser explicadas por
teorias psicodinamicas e antropol 6gicas.
Nicola Morant e Diana Rose, em Loucura,
multiplicidade e alteridade, a partir de dois
estudos empiricos sobre as representacdes da
loucura: o primeiroreaizado nalnglaterraatra-
vésdo que seveiculavanaprogramacdo dedois
canais detelevisio, e 0 segundo, sobre as cren-
¢as comuns gue circulam na comunidade de
trabal hadores em salide mental, concluem que,
apesar da Teoria das representacOes oferecer &
psicologia social um instrumento mais pode-
roso de teorizar as compreensoes e as reagtes
da sociedade a doenca mental do que as de-
mais teorias até entdo usadas, possuem tam-
bém seus problemas. A tese por elas defendida
€ de que “a representacdo mental da doenca
como “outro” desafia a premissa tedrica basi-
cade que afungdo de uma representac&o soci-
al étornar o ndo familiar, familiar. Representar
aloucura implica num modo em que o ndo fa-
miliar ndo étornado familiar ou, ao menos, ndo
no sentido geralmente proposto pelaTeoriadas
representacfes sociais.” (p.131). Partindo des-
sa constatacdo, propdem que alguns principios
gerais daTeoriadas representacdes sociais de-
vem ser modificados a fim de gjustar as com-
plexidades da alteridade no caso daloucura.
Por fim, no texto Alteridade e relacéo: uma
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perspectiva cientifica, Pedrinho Guareschi par-
te do conceito de relagdo do filésofo Agosti-
nho de Hispona gue designa o ser humano en-
guanto pessoa; e pessoaérelacdo. Paraele, esse
novo conceito ndo poderia deixar de gjudar na
recuperacdo de uma compreensdo redutora da
realidade e de ser humano, e por isso tomaain-
daum outro, o de anagel ética do fil6sofo | atino-
americano Enrique Dussel como categoria fi-
losdfica e analitica que o autor ndo distingue
da ética. Para Dussel, a verdadeira “dterida-
de” é a anaelética dialdgica, ou segja, “toda
eticidade da existéncia.” (p.157). Guareschi
conclui tomando aanagl éticaenquanto referen-
cia " que nos traz novos el ementos para se po-
der pensar um novo paradigmaparaa compre-
ensdo do mundo, do ser humano, e paraacria
¢do e constituicdo de préticas que impliquem
uma dimensdo ética.” (p.161).

A coleténea nos traz um novo referencial
tedrico metodol dgico para repensarmos os fe-
ndmenos sociais ao longo da nossa historia, e,
principalmente, mais do que nunca, neste mun-
do, hoje, “pulverizado” de inimeras represen-
tagOes resultantes das mais diversas “alterida-
des’, contextualizadas no proprio processo his-
térico de expansdo geo-politica, movimento
gue promoveu o “encontro das diferencas’ cul-
turais.

Esse texto deve ser leitura obrigatéria para
estudantes, pesquisadores, cientistas sociais,
além do publico em geral, enquanto fonte de
reflexdo do processo de como se estabeleceu
historicamente a alteridade na formagdo do
povo brasileiro, e as diversas representaces
sociais, mentais e ambientais que se estabele-
cem no contexto das relages cotidianas entre
osindividuosentresi eaproprianatureza, pro-
pondo assim, possibilidades para uma alter
coexisténcia.

Recebido em 16.03.02
Aprovado em 20.06.02
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CORTELLA, Mario Sérgio. A Escola e o Conhecimento: fundamentos
epistemologicos e politicos. 3. Edicdo. Sao Paulo: Cortez, Instituto Paulo

Freire, 1998, 166 paginas.

O livro trata, basicamente, da questédo da
desmistificagdo da concepcdo de conhecimen-
to como descoberta em nossa sociedade e seu
papel naescola, sendo o resultado de umatese
de doutorado orientada por Paulo Freire.

Além daintrodugdo, em que sdo levantadas
algumas questdes acerca da crise na educacdo
brasileira, o livro possui quatro capitulos. O
primeiro deles trata da origem e da evolucéo
do homem; o segundo, da questéo da origem
do conhecimento e do conceito de verdade; o
terceiro, da transmissdo/re-construcéo do co-
nhecimento na escolae o quarto trata das ques-
tOes epistemol dgicas e politicas que norteiam
0 conhecimento escolar.

Na introducdo, o autor levanta algumas
guestdes acerca da educacdo brasileira e das
causas mais provaveis de suacrise, indo desde
afalta de justica socia (desde o Brasil Col6-
nia) até o acelerado processo de urbanizacéo,
0 modelo econdmico e a redugdo dos investi-
mentos sociais (Ultimos 30 anos da histéria).
Mostra, ainda, o carater epistemol dgico e poli-
tico da educacdo brasileira.

No primeiro capitulo, Humanidade, Cul-
tura e Conhecimento, Cortella apresenta vari-
as concepgdes epistemoldgicas e filosoficas
acerca do homem, tratando também, sucinta-
mente, da questdo dos simios e hominideos,
da evolucéo bioldgica e dos seus diferentes
estagios até chegar ao momento atual. O autor
chama a atencéo para o fato de o ser humano
ter tido que enfrentar a realidade natural no

Glaucia de Souza Lima*

processo de adaptacéo e através de uma agdo
transformadora consciente, formar-se um ser
histérico e criador de cultura. Finalizando o
capitulo, o autor trata dos conhecimentos
hegeménicos e dos val ores dos sentidos e sig-
nificados que estdo por tras destes, falando tam-
bém das suas formas de conservagdo e inova
¢ao atraveés das instituigdes sociais e dos pro-
cessos educacionais.

O segundo capitulo, Conhecimento e Ver-
dade: a matriz da nogdo de descoberta, trata
daquestdo do conhecimento e daverdade como
um produto histérico. Primeiramente, Cortella
mostra alguns aspectos da evolucéo do povo
grego, com seus periodos e suas respectivas ca-
racteristicas, a origem das indagacoes fil 0sofi-
cas correspondentes a cada periodo, assim
como o surgimento da filosofia, dos sofistas e
0 nascimento de uma Antropol ogia Filosofica.
O autor fala, também, de Sdcrates e de suaim-
portante contribuic¢éo no que sereferea“como
estabelecer verdades que sgjam vdlidas para
todas as pessoas?’ (p.74) e “como chegar até
elas?’ (p.76); porém, se detém mais em Platéo
e na sua sintese acerca da origem do mundo,
dasuateoria dos dois mundos g, finamente, a
suaidéiade verdade como pertencente ao mun-
do inteligivel, devendo ser descoberta pela
ama, através da razao introspectiva e da abs-
tracdo racional.

Finalizando o capitulo, Cortellafaz um apa-
nhado geral acerca da origem do conhecimen-
to e dasverdades, indo desde Platdo e Aristote-
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Professora Yara Dulce Bandeira de Ataide. Secretéria naAssessoria de Comunicacdo Social da Secretaria
da Fazenda Estadual. Enderego para correspondéncia: Rua da india, 92E, Rio Vermelho, 41915-190 —
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leseaidéiade verdades como essénciasimate-
riais, passando pela Idade Média com os co-
nhecimentos calcados na Patristica e na
Escolastica; do Renascimento, com seu conhe-
cimento de verdade fundamentado na oposi-
¢do entre empirismo e racionalismo, até che-
gar a visdo atual de conhecimento e verdade
como construgdes sociais.

No terceiro capitulo, A Escola e a Cons-
trucdo do Conhecimento, o autor trata da ma-
neira como o conhecimento cientifico é apre-
sentado ao senso comum, sendo que, num pri-
meiro momento, ele trata da relativizagdo do
conhecimento, mostrando através de exemplos
gue ndo devemos conceber a construgéo do
conhecimento de umaforma tnicaeinquestio-
navel, mas como algo que nés produzimos na
cultura ao nos produzirmos.

Num segundo momento, € chamada a aten-
¢80 para a questdo da intencionalidade exis-
tente nas pessoas e em suas agdes, inclusive no
método pedagdgico por €las escolhido; mostra
aimportancia do erro na construgédo do conhe-
cimento, levando os alunos a encarar 0s mes-
mos como um importante passo na elaboragéo
de um conhecimento tedrico mais completo,
ressaltando aimporténciade se levar em conta
a preocupacdo prévia dos alunos em relacdo
aos contetidos estudados.

Fechando o capitul o, Cortellafaladosritua-
lismos, encantamentos e principios existentes
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em relagcdo a sala de aula, e as conseqiiéncias
causadas por estes hamaneiracomo os educan-
dos encaram a mesma (sala de aula).

O quarto capitulo, Conhecimento Escolar:
Epistemologia e Politica, trata primeiramen-
te de trés concepcdes pedagogicas. o Otimis-
mo Ingénuo, com seu carater messianico de
educacéo e sua autonomia plena, o Pessimis-
mo Ingénuo, com suavisdo de educagdo como
reprodutora das desigualdades sociais, forte-
mente determinada pela sociedade, e o Oti-
mismo Critico que seria uma juncdo das duas
outras concepcdes, entendendo a educacdo
como conservadora e inovadora da realidade
social.

Cortella chama a atencéo também para a
questdo do fracasso escolar, 0 que classifica
como pedagocidio, e suas causas, tanto as ex-
tra-escol ares (as precérias condi coes sici 0-eco-
ndmicas, afaltade interesse dos poderes poli-
ticos, etc) que se refletem no desempenho es-
colar, como asintra-escolares (0 uso ndo refle-
xivo dos livros didaticos), mostrando os peri-
gos de se acreditar que SO as causas extra-es-
colares contribuem para o fracasso dos educan-
dos. Finalizando o capitulo, Cortella fala da
funcdo dos educadores que, na unido entre a
epistemologia e a politica, tém que tentar rom-
per os valores de uma sociedade desigual, vi-
sando a reinvenc&o de um futuro mais digno,
humano e menos injusto para todos.

Recebido em 09.04.02
Aprovado em 09.04.02
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RESUMO DE TESE DE DOUTORADO

BATISTA, Wagner Braga'. Educag¢do a distdncia: superar ou aumentar
distancias? Rio de Janeiro, 2002. Tese (Doutorado) - Programa de Pés-
graduacao em Educacao, Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ).”

O ensino adistanciavem sendo empregado
ha pelo menos dois séculos. O objetivo de am-
pliar a educacdo publica e a perspectiva de
subordina-la a interesses privados imiscuem-
seno ensino adistancia. Nele estéo subjacentes
ambival éncias tecnol 6gicas que potencializam
a educagéo ou reduzem seu alcance social.

Caréncias educacionais seculares conferiram
relevo as modalidades de ensino supletivo. Gra
cas aelas 0 ensino por correspondéncia desen-
volveu-se extraordinariamente. Foi impulsiona-
do por investimentos privados que se beneficia-
ram dafdtadeintervencdo do poder publico. Por
esta via, ocorre acomercializagdo do ensino ao
mesmo tempo em que severificaapopul arizacdo
do conhecimento técnico elementar.

Sob influéncia liberal, a educagdo a dis-
tancia é celebrada como patamar da moderni-
zac&o do ensino. Em suas vérias vertentes o
carater modernizador é enfatizado por inter-
meédio de tecnologias da informac&o. Por um
lado, a educagdo a distancia dinamiza o ensi-
no de elites, por outro contribui para baratear
e precarizar o ensino destinado a grandes con-
tingentes populacionais. Este corte resulta da
apropriagéo privada e dadestinagéo comercial
do ensino a distancia. Corporagdes transna-
cionais articulam interesses econémicos ho
campo dasfinangas, daprovisdo detecnologia,
dacomunicacdo social, do entretenimento, do
marketing educacional. Beneficiando-se do
seu elevado valor simbdlico transformam o
ensino em objeto de especulacdo. Habilitado
a expandir a rede publica, 0 ensino a distén-

ciasofre digressdes restritivas decorrentes da
sua destinagdo comercial. O ensino a distan-
cia se reveste de carater regressivo e causa
exclusdo social. Ao invés de universalizar di-
reitos, amplia e internacionaliza mercados
educacionais periféricos.

ABSTRACT OF DOCTORATE THESIS -
Distance education: overcoming or increasing
distances?

Distance education has been used for at | east
two centuries. In distance education lie
perspectives of broadening public education
and subordinating it to private interests. Secu-
lar educational lacks have lead distance
education to stand out. In that way, education
becomes a merchandise at the sametimeit po-
pularizes elementary technical knowledge.
Under libera influence, distance education is
celebrated as a springboard for the updating of
education, which is emphasized through
information technol ogies. On one hand distance
education makes the teaching of the elite more
dynamic; on the other it contributes to make
cheap and precarious the teaching aimed at
great populations. Thus, private sectors benefit
from its symbolic value turning it into a
specul ative object. Being enabled to expand the
public sector, distance education goes under
restrictive digressions from its original
objective, therefore becoming regressive and
causing socia exclusion. Instead of universa-
lizing rights, it widens and internationalizes
peripheral educational markets.

* Professor do Departamento de Desenho Industrial, do Centro de Ciéncias e Tecnologia, Campus| |, UFPB.
Endereco para correspondéncia: Rua Francisco Lima Neto, 98, Conjunto dos Professores, 58109-105 —
Campina Grande-PB. E-mail: wbraga@uol.com.br

** Orientadora: ProfessoraMabel Tarrré Carvalho de Oliveira; data: 8 fev. 2002; Banca: ProfessoresAlberto
Mello e Souza (UFRJ), Gaudéncio Frigotto (UFF), René Louis de Carvalho (UFRJ) e Michel Zaidan Filho
(UFPE).
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Revista da FAEEBA - FORMULARIO DE AQUISICAO

Nome da Pessoa Fisica (+ profissdo e lugar de trabalho) ou da I nstitui¢éo:

6 = = o SRR (211 (o J
CEP ..oooviirine Cidade.........ccoeviiinnne Estado .... Tel. .o Fax .o
E-mail oo

MODALIDADE DE AQUISICAO

1 - ASSINATURA
- Assinatura: R$ 18,00 (2 numeros)
- Assinatura estudante da UNEB: R$ 14,00 (2 nimeros)

2 - NUMEROS AVULSOS
- Compra de nimeros avulsos: R$ 10,00 (vide lista ha pgina seguinte)

NuUmero(s) darevista (e/ou temas) e quantidade de exemplares solicitados (por nimero):

3-PERMUTA

- Troca por publicacéo congénere — especificar em carta anexa.

OBSERVACOES

Para assinatura ou compra, enviar o formulério preenchido, acompanhado de CHEQUE
NOMINAL ou de um comprovante de depdsito bancario (para o Banco 237 - BRADESCO,
agéncia 3567, conta corrente 10434/5), em nome da: UNEB/Revista da FAEEBA (citando no
verso afinalidade do pagamento), para o seguinte enderego:

REVISTA DA FAEEBA - Educagéo e Contemporaneidade
Departamento de Educacdo | — NUPE

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA

Estrada das Barreiras, /n, Narandiba — 41150.350 — SALVADOR - BA

Informacgdes complementares: Telefax 0** 71.387.5916
E-mails: refaeeba@campusl.uneb.br / yaraataide@terra.com.br / manadja@uol .com.br
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REVISTA DA FAEEBA - NUMEROS E TEMAS

Desde o final do ano de 1992, quando foi langado o primeiro nimero, ja foram publicados:
N° 1 - EDUCACAO E UNIVERSIDADE (esgotado)
N° 2 - EDUCACAO E CIDADANIA (esgotado)
N° 3 - EDUCACAO E COMUNICACAO (esgotado)

Numero especial sobre CANUDOS — CENTENARIO DE BELLO MONTE
(Segunda edicdo corrigida e melhorada)

N° 4 - EDUCACAO E SOCIEDADE

N°5 - EDUCACAO E EDUCADORES

N° 6 - EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA
N°7- EDUCACAO E ETICA SOCIAL (com homenagem especial aPaulo Freire)
N° 8 - EDUCACAO E TERCEIRO MILENIO

N°9 - EDUCACAO E LITERATURA

N° 10 - EDUCACAO E POLITICA

N° 11 - EDUCACAO E FAMILIA

N° 12 - EDUCACAO E CONTEMPORANEIDADE
N° 13 - BRASIL 500 ANOS

N° 14 - A CONSTRUCAO DA PAZ

N° 15 - EDUCACAO, LINGUAGEM E SOCIEDADE
N° 16 - GLOBALIZACAO E EDUCACAO

N° 17 - INCLUSAO-EXCLUSAO SOCIAL E EDUCACAO

Vide nimeros, com capa, apresentacoes e sumarios,

no homepage:

http://www.uneb.br/Educacao/centro.htm - Link: Publicactes
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INSTRUCOES AOS COLABORADORES

A Revista da FAEEBA - Educacéo e Contemporaneidade € umapublicagdo semestral e aceita
trabalhos originais que sejam classificados em uma das seguintes modalidades:

— resultados de pesquisas sob aforma de artigos, ensaios e resumos de teses ou monografias;
— entrevistas, depoimentos e resenhas sobre publicacdes recentes.

Ostrabal hos devem ser apresentados em disquete (Winword), ou enviados vialnternet para Jacques
Jules Sonneville: jacqson@uol.com.br / jacques.sonneville@cpunet.com.br, segundo as normas
definidas a seguir:

1. Na primeira pagina devem constar: a) titulo do artigo; b) nome(s) do(s) autor(es), endereco,
telefone, e-mail para contato; c) instituicdo a que pertence(m) e cargo que ocupa(m).

2. Resumo (portugués) e Abstract (linguaestrangeira): com no minimo 200 pal avras e no maximo
250, cada um, de acordo com a NBR 6028. Logo em seguida, as Palavras-chave (portugués) e
Key words (lingua estrangeira), cujo nimero desejado é de no minimo trés e no maximo cinco.

3. Asfiguras, gréficos, tabelas ou fotografias, quando apresentados em folhas separadas, devem
ter indicacdo dos locais onde devem ser incluidos, ser titulados e apresentar referéncias de sua
autoria/fonte. Para tanto devem seguir a Norma de apresentacédo tabular, estabelecida pelo
Conselho Nacional de Estatistica e publicada pelo IBGE em 1979.

4. As notas numeradas devem vir no rodapé da mesma pagina em que aparecem, assim como 0s
agradecimentos, apéndices e informes complementares.

5. O sistema de citac&o adotado por este periodico € o de autor-data. Ascitagdes bibliogréficas
ou de site, inseridas no proprio texto, devem vir entre aspas ou em paragrafo com recuo e sem
aspas, remetendo ao autor. Quando o autor faz parte do texto, este deve aparecer em letracursiva,
observando e respeitando a lingua portuguesa; exemplo: De acordo com Freire (1982, p.35), €tc.
Jaquando o autor ndo faz parte do texto, este deve aparecer no final do parégrafo, entre parénteses
e em |letra mailscula, como no exemplo a seguir: A pedagogia das minorias estd a disposi¢éo de
todos (FREIRE, 1982, p.35). As citacdes extraidas de sites devem, além disso, conter o endereco
(URL) entre parénteses angul ares e a data de acesso. Paraqual quer referénciaaum autor deve ser
adotado igual procedimento. Deste modo, no rodapé das paginas do texto devem constar apenas
as notas explicativas estritamente necessarias, que devem obedecer a NBR 10520, de 2002.

6. Sob o titulo Referéncias deve vir, ap6s parte final do artigo, em ordem alfabética, alista dos
autores e das publicagtes conformeaNBR 6023 2002, daABNT (Associagdo Brasileirade Normas
Técnicas).

7. Os artigos devem ter, no maximo, 30 paginas, e as resenhas até 4 paginas. Os resumos de
teses/dissertacbes devem ter no minimo 250 palavras e no méaximo 500, e conter titulo, autor,
orientador, instituicdo, e data da defesa publica.

Atencdo: os textos so seréo aceitos nas seguintes dimensdes no Winword 97 ou 2000:
e |etra: Times New Roman 12;
e tamanho dafolha: A4;
e margens: 2,5 cm;
e espacamento entre aslinhas: 1,5 linha;
e paragrafo justificado.
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8. As colaboragdes encaminhadas a revista sdo submetidas a andlise do Conselho Editorial,
atendendo critérios de selecéo de contetido e normas formais de editoracéo, sem identificacéo da
autoriaparapreservar isencéo e neutralidade de avaliago. A aceitagcdo damatériaparapublicagdo
implicaatransferéncia de direitos autorais para a revista.

A Comisséo de Editoracao
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