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APRESENTACAO

Como afirma Benedetto Croce, toda histéria € contemporanea. SO
conseguimos viver nossa dimensdo existencial e cotidiana no presente, na
contemporaneidade, embora essa dimensdo vivida ndo se desvencilhe do
passado e esteja permanentemente gestando o futuro. O nosso presente &,
contudo, profundamente diferente, complexo e surpreendente, quando com-
parado com outros momentos histéricos, vivenciados pelos seus sujeitos so-
ciais.

Presenciamos invengdes surpreendentes que revolucionam valores e
habitos, como por exemplo a Informatica e a Internet, ao lado de contradi-
¢oes e confrontos profundos que ameacam os pilares da economia mundial.
As contradicGes riqueza/fome, tecnologia e qualidade de vida/exclusdo soci-
al, nunca chocaram tanto e apontam para a necessidade de uma superacao
deste impasse, através de uma ética e uma atitude mais solidéaria.

O dialogo entre educagdo e contemporaneidade é necessario e pro-
missor. Se o limite para o sonho presente é ndo ter limite, devemos aprender
constantemente a aprender, a fim de acompanhar a voragem pds-moderna
sem ser superado por ela. Serd necessario, mais que nunca, incentivar e pro-
vocar no homem estimulos a renovacdo constante e acelerada, sem a perda
do equilibrio, da razdo e da sua esséncia humana. Serd, portanto, na relacéo
educagdo-contemporaneidade que iremos nos abastecer para enfrentar os
desafios atuais e futuros

A Revista da FAEEBA, depois de um percurso de 8 anos, atingiu a
maturidade, gracas ao esforco da sua equipe editorial, dos seus leitores e dos
seus colaboradores nos diversos segmentos de suas atividades. Este amadu-
recimento motivou reformulagdes que ja se impunham e estdo em curso.

A partir do proximo numero, a Revista da FAEEBA mudara de no-
me e ganhard um novo layout, ao tempo em que amplia sua Comissdo de
Editoracdo, com a entrada da nossa colega, professora Nadja Bittencourt,
como Editora Administrativa. Ela se chamara EM REVISTA, titulo seguido
pela temética do nimero. Estas alteragdes, porém, ndo mudardo sua identi-
dade. Continuara fiel a sua proposta de tratar os temas educacionais em dia-
logo permanente com as ciéncias sociais. Inicia-se, assim, uma nova fase na
editoragdo e no estimulo a producéo e socializagdo de conhecimentos, aberta
aos colegas da UNEB e demais Universidades, na medida em que a revista
cresca e se torne mais conhecida.

Além dessas mudancas, aumentara nosso esforco em divulgar cada
vez mais a revista. Na Ultima pagina desta edicdo, o leitor encontrara o for-
mulério para assinatura ou compra de numeros avulsos. Ao mesmo tempo,
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estd sendo preparado um site para divulgacdo, via internet, dos nimeros e
textos da revista. Além disso, a revista estd em processo de Indexacdo de
seus artigos na REDUC - Rede Latinoamericana de Informacion y Docu-
mentacion - cuja instituicdo representante no Brasil é a Fundacdo Carlos
Chagas. Os autores dos artigos, deste nimero e dos nlimeros anteriores, es-
tdo convidados a mandar o resumo analitico, por disquete, para a FCC, de
acordo com o manual da REDUC/FCC que se encontra no final deste volu-
me.

O primeiro texto do presente nimero trata, igualmente, de um fato
de extrema importancia para a UNEB e, especialmente, para o seu Departa-
mento de Educacdo — Campus I, ou seja, o inicio do funcionamento, ja no
segundo semestre do ano letivo 2000, do Mestrado em Educacéo e Con-
temporaneidade. Nesse artigo, o leitor encontrara as bases sécio-culturais,
institucionais e epistemoldgicas do programa, assim como 0s objetivos, as
linhas de pesquisa e a grade curricular do curso.

Os artigos que seguem formam, assim, o inicio das pesquisas rela-
cionadas ao tema da Educacdo e Contemporaneidade, tratando dos seus
aspectos tedricos, culturais, epistemolégicos, pedagdgicos, éticos e sociais.
Na secdo Estudos, sdo abordados diversos temas importantes, como
FUNDEF, municipalizagdo e descentralizacdo do ensino, raca e género na
Educacéo, representacdes sociais, e linguagem do sertanejo nordestino.

Um ultimo fato importante marca este nimero. Pela primeira vez es-
tamos publicando um texto na lingua espanhola. Queremos que a nossa re-
vista tenha um alcance que vai além das fronteiras do nosso Pais, abrindo
espaco para as Universidades da América Latina e da Peninsula Ibérica. Por
isso também, ampliaremos, ja a partir do préximo namero, o Conselho Edi-
torial com cientistas de outros paises.

A Comissdo de Editoracéo

TEMAS E PRAZOS
DOS PROXIMOS NUMEROS DA REVISTA DA FAEEBA

N° | TEMA Prazo de entrega Lancamento
dos artigos previsto

13 | Educacéo e o Brasil 500 anos 30.06.00 agosto de 2000

14 | Educacéo e construcdo da paz 30.10.00 marc¢o de 2001
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EDUCACAO E CONTEMPORANEIDADE

MESTRADO
EM EDUCACAO E CONTEMPORANEIDADE

Maria José Marita Palmeira !
Jaci Maria Ferraz de Menezes 2
Professoras da Universidade do Estado da Bahia

INTRODUCAO

Apds envio da proposta de Programa de Pés-Graduacdo em Educa-
cdo e Contemporaneidade a CAPES em cumprimento da diligéncia solicita-
da pelo Comité Tecnoldgico e cientifico — CTC/CAPES, finalmente pode-
mos anunciar & comunidade académica que a instalacdo deste Programa do
Departamento de Educacdo - Campus | encontra-se em fase final. Com data
ja marcada para selecdo®, o curso de Mestrado em Educagéo e Contempora-
neidade é resultado de um trabalho solidario de muitas méos que de alguma
forma, em diferentes niveis de envolvimento, colaboraram com a implanta-
cdo desse Mestrado’. O Programa de Pos-Graduagio em Educacdo e Con-

' Professora titular do Departamento de Educacdo Campus | e Coordenadora da
Comissdo de Implantacdo do Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo e Contem-
poraneidade.

? Professora titular do Departamento de Educagdo Campus | e Coordenadora do NU-
cleo de Pesquisa e Extensdo - NUPE.

? Edital para a selegdo publicado, no D. Oficial do dia 27 de abril de 2000. Inscrigdo
até 07 de julho de 2000.

* Demais membros da Comissdo Departamental de Implantagdo do Programa para
envio a CAPES: os professores Jacques Jules Sonneville, Arnaud Soares de Lima
Junior, Maria Teresa Reis de A. Coutinho, Narcimaria do Patrocinio Luz, Nadia
Hage Fialho. Colaboraram ainda com a Comissdo em diferentes momentos os pro-
fessores: Arnon Alberto Mascarenhas Andrade/UFRN, Antbénio Dias Nascimento,
Celso Antonio Favero, Luiz Felipe Perret Serpa/UFBa, Ignez Saback Velloso, Isnaia
Junquillo Freire, Denise Coutinho, Ivané Dantas Coimbra, Maria Nadja Nunes Bit-
tencourt, Solange Maria do Nascimento Nogueira, Gilca Antonia dos Santos Assis,
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temporaneidade vem ao encontro das necessidades de maior qualificacdo do
povo baiano e nordestino.

Contando com uma populacdo de mais de 12 milhGes de habitantes,
a 4% maior do pais, o Estado da Bahia, diferentemente de outros estados de
porte semelhante, abriga apenas uma universidade publica federal, a Univer-
sidade Federal da Bahia. Sediada em Salvador e oferecendo um total de
3.500 vagas para ingresso na graduacdo por ano, a UFBa., com reconhecida
importancia na formacéo dos quadros hoje existentes na dire¢do e na forma-
cdo dos educadores na Bahia, tem mantido o Unico Programa de Pos-
graduacédo em Educacéo existente no Estado - Mestrado, desde 1972, e Dou-
torado, a partir de 1991. Complementarmente, 0 Governo da Bahia assumiu
0 processo de expansdo da universidade publica no espago baiano, através da
criacdo de quatro universidades estaduais distribuidas pelas diversas regides
do Estado; entre as quais a Universidade do Estado da Bahia - UNEB, estru-
turada no modelo multicampi (15 campi, espalhados em todas regides do
Estado da Bahia), da qual faz parte o Departamento de Educacéo I, (proposi-
tor deste Programa), entre 08 (oito) Departamentos de Educacdo mantidos
pela UNEB. Até o momento, nenhuma dessas universidades oferece outro
Mestrado institucional, apesar de possuirem cursos de Formacgdo de Educa-
dores, habilitando semestralmente em torno de 400 (quatrocentos) profissio-
nais na area, e estarem desenvolvendo formas de p6s-graduacéo interinstitu-
cional em nivel stricto sensu em convénio com Universidades brasileiras e
estrangeiras.

A demanda de qualificacdo em alto nivel para a Bahia, na area de
Educacdo, vem crescendo, em especial na medida em que se efetiva a exi-
géncia da LDB de universalizar, em niveis de ensino superior, a habilitagdo
do professor de ensino fundamental até o ano 2004. Esta demanda se torna
ainda mais aguda diante das necessidades de fazer face as questdes coloca-
das pela pobreza, pela exclusdo, pelas novas fronteiras produtivas e do co-
nhecimento, por um lado, e, por outro, diante das j& reconhecidas deficién-
cias do sistema educacional do Nordeste e da Bahia, em especial da
educacéo bésica.

Em termos regionais, é consideravel a expectativa por capacitacio
técnico-cientifica, vez que as alternativas de capacitacdo em alto nivel se
concentram no Sul-Sudeste do pais. E fundamental conceber estratégias para
a universalizacdo da educacdo basica e para a sua gestdo; para o reforco da
pesquisa inter e intra-institucional; para o uso de tecnologias inteligentes
mobilizadas pelas redes digitais e para dar respostas aos problemas do de-

Maria de Fatima Noleto, Roberto Sidnei Macedo/UFBa. Walter Esteves Garcia
ABT/Instituto Paulo Freire.
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senvolvimento, em especial nas suas zonas de maior escassez e pobreza, bem
como naguelas onde as condic¢des estruturais do processo de industrializacéo
produzem contradi¢Bes que atingem a preservacdo do meio ambiente, o pa-
triménio cultural e o desenvolvimento humano. Importante registrar que na
Bahia 60% das escolas para o ensino fundamental encontram-se equipados
com aparelhos de hipermidia, sem que seus docentes estejam suficientemen-
te capacitados para utiliza-los.

Pensando em contribuir para a reflexdo sobre estas questdes e to-
mando o espago baiano como base de pesquisa, vem a UNEB, com a criacdo
do Mestrado em Educacdo e Contemporaneidade, a oferecer alternativas
concretas para a qualificacdo de professores pesquisadores e educadores em
geral, ampliando e dando continuidade aos estudos de especializagéo ja exis-
tentes.

Dedicando énfase a formacdo do educador para os proximos 20 a-
nos, o Programa volta-se, de modo especial - mas ndo exclusivo - para a Re-
gido Metropolitana, o Recdncavo e Litoral Norte, regides que guardam pro-
ximidade fisica com Salvador (municipio-sede do curso), fazendo sobressai-
rem tematicas que incidem, em razdo do processo de desenvolvimento eco-
ndmico e de industrializacdo, de forma diferenciada sobre as problematicas
do desenvolvimento e da formacdo de recursos humanos. Nestas regides se
concentram a exploracdo petrolifera, implantada desde 1950; as atividades
de refino e producdo de derivados de petroleo, e suas consequéncias néo a-
penas em termos da industrializacdo posterior - com a criacdo do polo petro-
quimico de Camacari - como também pela produgéo de riscos com 0s quais
as populagdes tém que aprender a conviver.

Por fim, como universidade multicampi, localizada em um dos esta-
dos brasileiros que mais se destacam pela convivéncia com a pluralidade
cultural, a UNEB apresenta um conjunto de condi¢Ges favoraveis a discussdo
da diversidade étnico-cultural. As populacGes tradicionais que podem ser
atendidas pela dimensdo multicampi da UNEB, a variedade de fatos culturais
oferecidos pelas mesmas e a diversidade de tragos caracteristicos das cultu-
ras desses municipios, sdo alguns dos aspectos que impelem esta Universi-
dade a expandir o debate sobre o seu papel na promocdo de atividades que
trabalhem na afirmag&o da nossa identidade pluricultural. A linha de Educa-
¢do Pluricultural pretende formar educadores que saibam lidar com a riqueza
deste patrimonio cultural da Bahia e do entorno da UNEB visando a consoli-
dacdo de atuais praticas educacionais.

Do ponto de vista institucional, este Programa justifica, também, a
sua proposicao por:

a) os indices de qualificacdo docente na UNEB, obtidos pela via do balcéo,
PIDCT, PAC/UNEB e PAID, que séo significativos, mas insuficientes
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para responder a crescente demanda e & necessidade institucional, prin-
cipalmente no nivel de Doutorado. A UNEB possui, no momento, 26%
de Mestres e 3% de Doutores no seu quadro docente, 0 que € muito pou-
co, diante dos compromissos que vem assumindo junto a comunidade
para a melhoria da qualidade de seus cursos, projetos e programas.

b) a absoluta necessidade de alternativas de capacitacdo docente em alto
nivel, que assegurem a UNEB condicGes objetivas para agir como par-
ceira do desenvolvimento municipal, pelo menos nos municipios que a
acolheram e seus entornos. Em termos regionais, 0 Programa de Pos-
graduacdo em Educacdo e Contemporaneidade tende a articular e forta-
lecer Redes Regionais e Instituicdes de Ensino Superior - IES locais de
pesquisas de natureza educacional, econémica, historica e de administra-
c¢do, podendo satisfazer, parcialmente, a demanda interna da UNEB e do
Estado da Bahia, assim como as demandas externas, particularmente a-
quelas da Regi&o Nordeste.

¢) a importancia de se reverter o atual quadro de capacitacao em alto nivel
fora do Estado (concentrado no Sul e Sudeste do pais e no exterior) con-
solidando, no Departamento de Educacéo | da UNEB, um centro forte de
realizacdo de estudos e pesquisas educacionais que estimule a aproxima-
¢ao, o conhecimento matuo, a mobilidade docente e discente, a coopera-
cdo entre programas e projetos especificos e a articulagcdo interinstitu-
cional na capacitacdo de recursos humanos e na producdo de
conhecimentos.

Assim concebido, o Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo e
Contemporaneidade tem como finalidade consolidar a experiéncia do Depar-
tamento de Educacdo Campus | e dar continuidade a sua articulacdo com os
demais Departamentos de Educacdo da UNEB na sua missdo de formar e
qualificar educadores capazes de indicar solucGes aos problemas da educa-
¢do na Bahia, no que tém de local, de caracteristico e de universal. Atentos
ao novo mas, sobretudo, preparados para o especifico e o perene.

O Programa esta fundado nas premissas da necessidade de elevacao
da qualidade da educacdo em todos os niveis, e da consolidacdo da UNEB na
condicdo de Universidade critica, contextualizada, plural e democrética; da
necessidade de capacitacdo docente em acordo com a LDB, quando determi-
na como critérios de identificacdo da Universidade o seu carater pluridisci-
plinar, a sua producdo cientifica consolidada e o alto nivel de formacao dos
docentes, traduzido, este Gltimo, na exigéncia de um terco do professorado
com titulacdo de mestrado e/ou doutorado, até o ano 2004.

Mantém, pois, coeréncia com as politicas nacionais para a Pds-
Graduacéo, que enfatizam a producdo do conhecimento, a interdisciplinari-
dade, a concentracdo e o aprofundamento do saber acerca dos problemas
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relevantes da realidade social, nacional e regional. A iniciativa de instalacdo
do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo atende a prépria LDB-Lei
9394/96 - quando o Artigo 52 determina que "As Universidades sdo institui-
¢Bes pluridisciplinares de formacdo de quadros de profissionais de nivel
superior de pesquisa, de extensdo e de dominio e cultivo do saber humano."
E, ainda, o cumprimento da vocacdo do Departamento, ja anunciado desde
0s primeiros momentos de sua concepcao, ansiosamente aguardado nos mei-
0s académicos docente, técnico e estudantil assim como nas comunidades da
capital e interior do Estado, onde os mestres capacitados no Programa forta-
lecerdo a pesquisa e consolidardo uma experiéncia de graduacdo e extensao
embasada nos elementos da ciéncia e da tecnologia. E visa contribuir para a
solucdo das necessidades de capacitacdo e alto nivel da Regido Metropolita-
na do Salvador - RMS, do Recdncavo e do Litoral Norte.

A consolidacdo da P6s-Graduacdo via este Programa é indispensavel
a UNEB, e o Departamento de Educacdo do Campus |, com base numa am-
pla reflexdo sobre o assunto e na sua praxis com a pds-graduacao lato sensu,
sente-se motivado e disposto a implantar e desenvolver o Programa de Pds-
Graduacdo de Educacdo em Contemporaneidade, o qual atendera as priori-
dades basicas de: a) incremento da pesquisa encarada como a base do ensi-
no, voltada para a praxis social, como fonte da producéo cientifica e tecno-
I6gica destinadas ao desenvolvimento social, antes que ao desenvolvimento
puramente econdmico das regides; e b) incremento da politica de capacita-
cdo dos docentes para a Educacdo Superior permitindo a UNEB e outras u-
niversidades, especialmente as do Estado da Bahia, garantir patamares de
qualificacdo institucional.

O Programa de P6s-Graduacdo resulta da experiéncia do Departa-
mento de Educacdo do Campus I/UNEB e dos estudos e pesquisas dos seus
professores, condi¢Bes que fizeram emergir a tematica da "contemporanei-
dade" em sua relacdo com a educacdo e a formacao do educador. Concebido
com forte vinculag&o sdcio-cultural e politica, 0 Programa conecta-se com o
caréater relacional do mundo globalizado e com as mediacdes humanas e tec-
noldgicas que lhe sdo inerentes. Além da experiéncia consolidada pelo De-
partamento, fruto de um perfil académico voltado para a Pré-Escola, as sé-
ries inicias da escolarizagdo e 0 magistério, a vivéncia académica
universitaria nessas areas foi, também, objeto de constantes reflexdes em
decorréncia da introducdo dos novos enfoques tedrico-conceituais e
metodoldgicos que atravessaram a questdo da alfabetizacdo, do
alfabetizador, da leitura, da escrita, entre outras, requerendo e possibilitando
novos delineamentos no campo da educacao.

Nesse sentido, o Programa destaca duas formas de aproximacao a
discussdo da contemporaneidade. Uma se refere a dimensdo da temporalida-
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de, sua historicidade: que acontecimentos, na histéria recente, estariam a
demandar uma reflexdo de educadores, pelo impacto que trazem na vida das
pessoas e, portanto, nas respostas que aqueles tém de dar em termos de pro-
postas educativas adequadas e necessarias. A outra dimensao, intrinsecamen-
te vinculada a primeira, no campo das idéias, tentando discutir as mudancas
culturais trazidas pela aceleracdo da ciéncia e da tecnologia e suas conse-
quiéncias para as novas formas de saber, de comunicar e, portanto, de organi-
zar o ensino-aprendizagem. Aparentemente, a incapacidade humana em dar
solucdes definitivas - ou ndo reversiveis - a problemas que a prépria huma-
nidade se coloca no chamado "projeto iluminista” estaria provocando, ha
algum tempo, perplexidades sobre a viabilidade do mesmo projeto e, mesmo,
a discussdo sobre sua superacdo (colocada como pds-modernidade). Atin-
gindo vérios campos do saber, essas indagacfes adentram, também, o campo
da educacdo.

Ainda que tomada como uma categoria em constru¢do, o termo
"contemporaneidade” reforca a necessidade de reconhecimento de problemas
significativos para a recolocacdo do papel da educacéo na conjuntura atual -
e da sua propria identidade - em face da emergéncia de dinamicas e proces-
SOS que apontam, ou parecem apontar, para uma nova etapa civilizatéria. No
campo da educacdo cabe, pois, um novo olhar sobre as relagbes que se tra-
vam entre trés fatores fundamentais para a nossa historicidade: o conheci-
mento, no sentido especifico da ciéncia; a tecnologia, com um destaque pa-
ra a revolucdo microeletrénica e a cultura, especialmente o fendbmeno de
entrelacamento das culturas existentes, gracas ao processo de generalizacao
e tecnologizacdo da comunicacdo e informagdo contemporaneas. Compreen-
de-se, entdo, "contemporaneidade™ como elemento-chave para a compreen-
sdo do que seja o papel da educacéo, face a crise da "cosmovisdo" moderna,
traduzida pela relacdo entre o modo de producdo material, o0 modo de produ-
cao de bens simbolicos e 0 modo de organizagdo no interior das sociedades,
i. é. as condicOes historico-sociais da existéncia humana e dos processos que
Ihes s&o inerentes.

O interesse maior é compreender e analisar o reflexo desses fend-
menos no Brasil, tomando a Bahia como foco principal, procurando contri-
buir, em nivel local, com um novo processo de formacao do homem brasilei-
ro e baiano que, no exercicio de sua cidadania e construcdo de sua identida-
de, devera se mover com autonomia no atual horizonte de mundializagdo da
economia, de diversificacdo e universalizacdo da cultura - que enfatiza a e-
xisténcia de uma super-operacionalizacdo do conhecimento sem a superacao
de velhos conflitos sociais que ressurgem sob novas formas de marginaliza-
¢do e exclusdo. Nessa perspectiva, reafirma-se como valor central, a forma-
¢do de uma nova ética, tendo como elemento central 0 humano - uma nova
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ética nas suas relacbes consigo mesmo, com 0S Seus pares, € com a natureza.
Isto representa (re)discutir do homem , com profundidade e compromisso, o
trato com a questdo da pobreza, da desigualdade social e sua superacao; a
possibilidade de um desenvolvimento sustentavel e conduzido com sobera-
nia, contemplado por uma pedagogia da formacao de gestores; a socializacéo
do uso do arsenal de bens simbolicos e saberes colocados a disposicao pela
ciéncia e pela tecnologia. Trata-se, portanto, de formar cidadaos, gestores de
seu espacgo e de suas vidas, profundamente enraizados em seus territorios e
abertos para 0 universo.

| - ANTECEDENTES DO PROGRAMA

O Programa em Educacdo e Contemporaneidade, através do Curso
de Mestrado que ora se instala, consolida, no Departamento de Educagéo |
da UNEB, a sua trajetéria ao longo de 15 (quinze) anos em estreita parceira
com outros Departamentos e Orgdos da UNEB e outras Universidades. Des-
taca-se nessa trajetoria:

e a historica atuacdo do Departamento de Educacdo na formacdo de do-
centes para a Educacdo Basica. Sua a¢do nessa area o fez acumular uma
vasta experiéncia teorico-pratica de trabalho pedagdgico e atuagdo em
acordo com a realidade social e educacional do seu contexto. Esta condi-
cao empresta ao Departamento uma responsabilidade, indiscutivel peran-
te a sociedade, no fortalecimento da qualidade dos cursos e habilitagoes
que oferece.

e a manutencdo de um Curso de Pedagogia com todas as suas habilitacdes
ja reconhecidas pelo Conselho Estadual de Educacéo, o que o credencia,
também, do ponto de vista legal, para proposi¢do de novos cursos, inclu-
sive na pos-graduacéo;

e aexisténcia de um Nucleo de Pesquisa e Extensdo - NUPE consolidado,
funcionando desde 1991, o qual apoia e fomenta o desenvolvimento de
projetos de pesquisa/extensdo que integram as linhas de pesquisa deste
Programa de P6s-graduacdo. Esses projetos vém sendo objeto de convé-
nios com 6rgdos publicos do sistema municipal, estadual e federal, vol-
tados a melhoria da qualidade da educagdo no Estado da Bahia e Regido
Nordeste;

e adisponibilidade de ambiente fisico, uma Sala de Estudos e InformacGes
- SEIN, acervo bibliografico e equipamentos de informética, com o obje-
tivo especifico de fomentar estudos, estimular a convivéncia académica
e ampliar informagdes da comunidade docente e estudantil na area edu-
cacional. O Departamento é sede ainda de um Centro Difusor da Rede
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Latino Americana de Estudos e Documentacdo em Educacdo - REDUC,
em articulacdo com a Fundacéo Carlos Chagas.

e uma revista, chamada "Revista da FAEEBA”’, iniciada em 1992, com
edicdo consolidada, periodicidade semestral, temética voltada para a dis-
cussdo de temas educacionais e sociais da atualidade, tendo como obje-
tivo estimular a discussdo e producdo cientifica no meio universitario,
através da divulgagdo de trabalhos docentes e discentes da nossa Univer-
sidade, bem como de outras InstituicGes que desejem colaborar e partici-
par desta atividade cultural.

A Revista tem um Conselho Editorial de 21 membros, constituidos de
professores e cientistas da Bahia e do Brasil, sendo inscrita no ISSN sob
namero 0104-7043. Até o momento a Revista da FAEEBA ja publicou 11
(onze) numeros, todos estes com substancial colaboracdo dos docentes pro-
fessores propositores deste Programa de Pos-Graduagdo, nas tematicas da
Educacéo e sua relacdo com a universidade, a cidadania, a comunicacdo, 0s
educadores, a sociedade, a ciéncia e a tecnologia, a ética social, o terceiro
milénio, a literatura, a politica e a familia, além de um numero especial sobre
Canudos;

e a manutencdo de convénio com a Universidade de Padua, na Italia, para
realizacdo de Programa de Intercdmbio Cientifico - Cultural para docen-
tes e estudantes, ja estando no 4° ano de coopera¢do o que vem possibili-
tando atividades de intercambio bem sucedidas e de realizagdo de semi-
narios internacionais; assim como a Universidade do Québec a Montréal
- UQAM, com vistas a capacitacdo em niveis elevados, e a Universidade
Nacional de Coérdoba/Argentina, através o Centro de Estudos Avanga-
dos, Programa de P6s-graduacdo em Educacdo;

o funcionamento regular e permanente de 06 (seis) cursos de pos-
graduacdo lato sensu, dos quais 05 (cinco) apoiados pela CAPES/
CADCT/Programa Nordeste.

Atividades de Pesquisa

Através de seus professores - inclusive das suas dissertacfes de mes-
trado e teses de doutoramento - 0 Departamento de Educagdo do Campus |
desenvolveu, ao longo do tempo, atividades diversas de pesquisa. A partir do
ano de 1997 implantou, com o apoio do CNPq, duas bases de pesquisa insti-
tucional com o suporte técnico do Programa Nordeste de Pesquisa e Pos-
Graduacao/CNPq: o Projeto Memoria da Educacdo na Bahia e o Projeto Uso

> FAEEBA: Faculdade de Educagdo do Estado da Bahia, atualmente Departamento
de Educacdo — Campus 1.
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de Internet nas Escolas Municipais de Salvador, ambos com caracteristicas
de Projetos Integrados.

Base de Pesquisa 1

O Projeto Memoria da Educacdo na Bahia aglutina professores deste
Departamento e de outros Campi do interior do Estado com a intencdo de
formar uma rede de pesquisadores sobre Educacdo na Bahia. Para isso conta
com Projetos Associados de pesquisa e pesquisadores nos campi de: Alagoi-
nhas, Bonfim, Juazeiro, Itaberaba, Jacobina, Teixeira de Freitas, Valenca,
Santo Antdnio de Jesus , Serrinha e Conceicdo do Coité. Além dos projetos
desses campi ainda no Campus | associa-se ao Projeto Memoria da Educacéo
0 Projeto Memodria de Plataforma.

Na origem da proposta do Projeto Memdria esta a concepgdo de
que o resgate, organizacéo e circulacdo de documentacdo sobre Educagdo na
Bahia fundamenta ndo apenas aos estudos e pesquisas na area, como a toma-
da de decisGes e a elaboracdo de politicas publicas, estando assim na base da
montagem de projetos de gestdo local da educacdo e de intervengdo para sua
melhoria.

O Projeto Memodria ja realizou 03 (trés) coloquios de Professores de
Histéria da Educacdo (dezembro de 1997, setembro de 1998, e novembro de
1999), tendo contado com a participacdo de professores de outras Universi-
dades do Estado da Bahia. O 1l Coléquio foi realizado em conjunto com o
Encontro Estadual de Histéria Oral, considerando que um dos pesquisadores
do Projeto é o representante da Associa¢do de Histéria Oral - Secdo Bahia.
Foram realizados, também, Seminarios em outros campi (Juazeiro, Itabera-
ba, Valenga) e Cursos de Aperfeicoamento em Historia Oral.

Tem em execuc¢do um curso de especializacdo, em sua segunda tur-
ma, em Gestdo da Educacdo e em preparacdo o Banco de Dados, devendo
incorporar um Guia de Fontes e a Legislacdo sobre Educacdo na Bahia. Des-
de o inicio das suas atividades, conta com professores associados de diversos
programas de pés-graduacdo do pais, além de bolsistas de Iniciacdo Cientifi-
ca do PIBIC-CNPg/UNEB e o PICIN/JUNEB.

Base de pesquisa 2

A segunda base institucional de pesquisa foi estruturada a partir de
1996 com o Projeto O Uso das Tecnologias Intelectuais nas Escolas Mu-
nicipais de Salvador que conta com o apoio do CNPg-Programa Nordeste a
partir de 1998. Resultado da atuacdo do Nucleo de Educacéo e do Projeto de
Teleinformética em Educacdo e Tecnologias Intelectuais, ambos iniciadas
em 1996, essa linha de pesquisa vem estudando o uso dessas tecnologias e
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seus efeitos sobre a pratica da educacdo e a concep¢éo de curriculo das esco-
las.

Suas atividades devem somar-se, portanto, aos estudos feitos na di-
recdo da Teoria do Curriculo e seus fundamentos, bem como a outros estu-
dos na area, como a incorporacao das tematicas da ética e da pluriculturali-
dade e as reflexdes sobre experimentacdes que vém sendo feitas por profes-
sores do departamento, via projetos de extensdo e ensino, na leitura e escrita,
na matematica e nas artes. Incorpora também a avaliacdo e o redesenho do
curriculo para a formacdo do pedagogo - inclusive pelo acompanhamento
dos egressos.

O grupo de pesquisa apoia-se em um Laboratorio de Teleinformatica
instalado e com sala multi-meios (video, TV, antena parabdlica, etc.), tendo
instalado curso de especializagdo na area em 1998/99. No ano 2000 esta pre-
vista a realizacdo da 22 turma do mesmo curso.

Base de pesquisa 3

Uma terceira base de pesquisa teve inicio em 1995 através da acéo
articulada entre o Departamento de Educagdo | com o Centro de Estudos
Euclides da Cunha - CEEC/UNEB-PPG e a parceria do Instituto Interameri-
cano de Ciéncias Agricolas - IICA.

O resultado dessa articulacdo gerou a proposta do Programa de
Educacdo para o Desenvolvimento Local Sustentavel - PRODESU, em
tramitacdo no Banco Interamericano de Desenvolvimento para fins de capta-
¢édo de apoio financeiro, com a intermediacdo do IICA, que configurou-se
como um Programa Interinstitucional de Pesquisa e Desenvolvimento.

O objetivo inicial dessa articulacdo foi o desenvolvimento de estu-
dos e agBes de capacitacdo na area da Educagdo para o Desenvolvimento
Local Sustentavel nos municipios - sede da UNEB e seus entornos.

As atividades de pesquisa que decorreram dessa base tém como foco
de interesses o0s estudos sobre o papel da educacdo na participacédo social e
na descentralizagdo/autonomia progressiva dos municipios. Enfocam para
isso um novo conceito de desenvolvimento que contempla a geracéo e difu-
sdo de métodos e técnicas em educacado e gestdo do desenvolvimento susten-
tavel, e utiliza-se da historia oral, da pesquisa historiografica, o saber, o fazer
e 0 saber-fazer dos diferentes atores sociais.

A consolidagdo dessa linha de pesquisa atende a uma necessidade de
continuacgdo e reforgo as pesquisas e estudos compreensivos da trajetéria do
homem sertanejo, iniciadas, com sucesso, no CEEC/PPG ha 10 (dez) anos, o
que ja permitiu a coleta de informagdes valiosas, a producao de microfilmes,
de 23 (vinte e trés) CD-Roms sobre o homem do semi-arido, além de cerca
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de 32.000 (trinta e dois mil) documentos especificos sobre a Guerra de Ca-
nudos, material elaborado a partir de arquivos militares, de colecionadores
privados e eclesiasticos, no momento aguardando andlise e aproveitamento
cientifico.

Os principais resultados dessa base de pesquisa, até 0 momento con-
substanciam-se na realizagdo de diagnostico da realidade da Educacdo nos
Municipios sede da UNEB/PRODESU, 1997; participa¢do no Curso de Es-
pecializagdo em Planejamento e Gestdo da Educacdo em 1998, hoje em sua
segunda turma, em acdo articulada com o Projeto Memoria da Educacgdo na
Bahia; publicacdo de 04 (quatro) artigos, sendo 02 (dois) na Revista da
FAEEBA, 01 (hum) na Revista do CRH/UFBa e 01 (hum) na Revista da
SEI/SEPLANTEC; participacdo no Forum Permanente Brasil Século XXI -
Secdo Bahia, desde 1997, para o que vem realizando seminarios subsidiarios
de um programa Nacional para uma Politica de Desenvolvimento do Brasil
junto ao Instituto de Politica de Brasilia, além de desenvolver col6quios com
estudantes secundaristas e universitarios sobre a teméatica do Desenvolvi-
mento Local Sustentavel; diagnostico das comunidades de Mata-Escura e
Calabetdo na Regido Metropolitana de Salvador - RMS, com vistas a instala-
¢do de um Plano de Desenvolvimento Local.

Il - OBJETIVOS DO PROGRAMA

- contribuir para a elevacdo da competéncia cientifica e académica da U-
niversidade e do Estado e o desenvolvimento sustentavel das comunida-
des e 0 seu entorno social, a partir das suas caracteristicas sdcio econd-
micos e culturais préprias;

- fomentar a articulacdo entre os cursos de especializacdo e as ac¢Oes de
ensino da graduacdo e a extensao existentes, com a pds-graduacdo stricto
sensu;

- articular os projetos de Pds-graduacdo stricto e lato sensu do Departa-
mento com os demais projetos da Universidade, com vistas ao aprovei-
tamento do potencial docente da instituigéo;

- ampliar a oferta de cursos de pds-graduacao stricto sensu na UNEB, ten-
do em vista a melhoria da qualidade da educacéo, na perspectiva da me-
Ihor qualificacdo de seus docentes e demais profissionais de nivel supe-
rior do Estado e da Regido, e do desenvolvimento sustentavel das comu-
nidades baianas abrangidas pelos seus diversos campi.

- capacitar profissionais para a intervencao na realidade da educacéo e do
desenvolvimento sustentavel dos municipios, educando para a preserva-
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¢do dos recursos naturais, do patrimonio cultural e do desenvolvimento
humano, com o concurso da cultura, da ciéncia e da tecnologia.

Il - PARTES CONSTITUTIVAS DO PROGRAMA DE POS-
GRADUACAO EM EDUCACAO E CONTEMPORANEIDADE (Re-
solucao CONSEPE/UNEB n° 214)

a) Conjunto dos cursos de pés-graduacdo lato sensu desenvolvidos pelo
Departamento de Educagdo do Campus I;

a) Cursos de pos-graduacéo stricto sensu em nivel de mestrado e doutora-
do.

Os cursos instalados estdo sujeitos a legislacdo vigente para a pos-
graduacdo assim como a avaliacdo periodica pelo organismo competente no
ambito regional e a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior — CAPES.

IV - O CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAO E CONTEMPO-
RANEIDADE

Encontra-se em fase de instalacdo, com inicio previsto para agos-
t0/2000.

Objetivos

- formar docentes-pesquisadores e educadores em geral capazes de propor
alternativas de solucéo ao problema da universalizacdo da educacdo com
qualidade e de responder as questdes colocadas pelo cotidiano da escola
e pelas caracteristicas sdcio-econdmicas e culturais do Estado;

- refletir e investigar os problemas da gestédo do desenvolvimento no Esta-
do da Bahia, em especial nas suas areas de maior escassez e pobreza -
notadamente na regido do semi-arido - garantindo a socializacdo da pro-
ducéo técnico-cientifica do curso, em nivel de extensao;

- consolidar as areas de interesse que estruturam as linhas de pesquisa ja
existentes e estimular a criagdo de novas areas e tematicas, de acordo
com o Projeto Pedagdgico do Departamento e da Universidade.
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Elementos de Inovacao

- aconsideracdo do impacto das tecnologias intelectuais no cotidiano das
pessoas, na sua forma de comunicar-se e de estar no mundo e, em espe-
cial, de apreendé-lo.

- apreparacdo para a vida democréatica com énfase na administracdo local,
na organizacdo municipal, na participagdo dos diversos agentes sociais -
sujeitos condutores dos servicos basicos de uma nova forma de adminis-
tracdo coletiva, consensuada, negociada, bem como os reflexos destes
Nnovos processos em possiveis novas formas de organizar a aprendiza-
gem na sala de aula.

- aescuta das vozes de diversos agentes sociais e a abertura para a consi-
deracdo da perspectiva dos movimentos populares na andlise do fend-
meno educativo, integrando ainda suas experiéncias e demandas ao sis-
tema educativo;

- a articulagdo da educacdo com as dimensBes da pluriculturalidade, as
estratégias da gestdo do desenvolvimento sustentavel e as novas tecno-
logias educacionais, com énfase nos processos de hipermidia.

Foco Basico do Curso de Mestrado

O foco do Curso €é o processo educativo, tanto na sala de aula como
nas relagdes sociais como um todo, na dimensdo da educagdo da sociedade
para a consolidacdo da sua cidadania. Sua finalidade é a formacdo de cida-
daos-gestores de seu espaco e de suas vidas, profundamente enraizados em
espacos e territdrios, e atentos para 0 universo.

Bases Epistemoldogicas do Curso de Mestrado

As bases epistemoldgicas da concep¢do do Curso de Mestrado em
Educacdo em Contemporaneidade assentam-se no significado sécio-cultural
e critico do processo educativo e no carater multirreferencial, pluricultural e
interdisciplinar com que 0 mesmo precisa ser assumido pela universidade
brasileira. Nesses processos, 0 mundo globalizado e a sua vinculagdo com o
papel das relagbes humanas e com 0 uso - democréatico/anti-democratico da
tecnologia deverdo ser, criticamente, considerados.

A relacdo da educacdo com o desenvolvimento € encarada nessa
proposta através de um principio norteador que é a sustentabilidade, pela
qual devem aliar-se desenvolvimento econémico, sustentabilidade ecoldgica,
atendimento das necessidades basicas e autonomia local e regional. A educa-
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cao deverd cumprir o papel de fomento das mudangas comportamentais, que
traduzem novas atitudes e constréem vontades politicas voltadas ao atendi-
mento daquelas necessidades potencializadoras de cidadania.

As bases acima sintetizadas conduzem a indissociabilidade entre o

ensino, a pesquisa e a extensdo e a unidade dialética teoria-pratica, principios
que deverdo ser consolidados na operacionalizacdo do curso aqui proposto.

Nessa compreensdo o curso de Mestrado em Educacdo e Contempo-

raneidade toma como referéncia tedrica os seguintes postulados:

1.

20

Democracia para a equidade social e a participacdo na formulacéo e ava-
liacdo de politicas publicas: condigdo fundamental & desconcentracdo do
poder através da participagdo social. Criacdo de mecanismos e instancias
adequadas para a negociacdo e a tomada de decisdo quanto as formas de
gestdo que viabilizem a participacdo da sociedade. Abertura de espacos
para proporcionar o fortalecimento das organizagdes comunitarias.

Gestdo social e local da intervencdo educacional: com este pressuposto
estabelece-se que a estratégia de gestdo para o desenvolvimento susten-
tavel considerara eixos centrais de prioridades, representativos das maio-
res potencialidades e das principais caréncias da regido. Consideragédo de
que a educagdo &, por si propria, um forte indicador de qualidade de vi-
da, sendo esta medida pelo grau de acesso da populagdo aos servicos,
sua extensdo e qualidade.

Pluriculturalidade e multirreferencialidade: pressupostos que implicam
na confluéncia dos interesses dos diferentes grupos étnicos e das institui-
¢Oes publicas, das organizacgdes privadas e dos grupos sociais no sentido
do bem-estar comum, que é o sentido primeiro de qualquer proposta de
formac&o de educadores e de desenvolvimento. Com isso, afirma-se que
as etnias e instituicbes ndo percam a sua identidade, ao contrario, refor-
cem 0s seus papéis sociais a partir da elevacdo dos seus niveis de instru-
¢do, educacdo e consciéncia social e ética.

Preservacdo da memoria social e da educacdo como elemento propulsor
do resgate e da formacdo da identidade, com espagos e territdrios a se-
rem preservados e resgatados, entre eles o espaco da escola.

A sustentabilidade na Educacdo, que implica universalidade da escola,
equidade, integralidade e eficacia da oferta da educacao bésica, requisito
fundamental para a implantacdo de um projeto de educagéo reforgador
da identidade, da meméria e do desenvolvimento de um povo. A susten-
tabilidade interna do sistema educacional (evitando o desperdicio, a im-
produtividade e a desqualificacdo), soma-se a idéia de sustentabilidade
externa, a articulacdo entre educagéo e processo social, o que se realiza
através da aquisicdo, pelos cidadaos, dos conhecimentos basicos da cul-
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tura letrada e dos conhecimentos e competéncias que os habilitam ao
dominio de seu territério e a insercdo no processo produtivo.

6. A logica hipertextual, que se refere ao funcionamento por associagdo
complexa, risomatica, tendo na estrutura de rede um meio/fim para a
transformacdo da pratica pedagdgica, no sentido de fazer avancar a
compreensdo da relagdo homem-maquina e da educagdo-comunicag&o,
superando-se a énfase dicotdmica e garantindo-se a producgéo do conhe-
cimento e da cultura.

V - LINHAS DE PESQUISA DO CURSO DE MESTRADO EM E-
DUCACAO E CONTEMPORANEIDADE

As linhas de pesquisa representam o instrumento de construcao do
conhecimento cientifico e de articulacdo dos trabalhos entre docentes e dis-
centes, e de articulacdo entre a graduacéo e a pos-graduacao.

Visam alimentar o repertdrio curricular da graduacdo e da pds-
graduacdo, além de permitir a intervencao politica possibilitadora da ética da
coexisténcia entre as distintas alteridades civilizatorias e entre homem e na-
tureza. Procura-se, desse modo, ampliar a relacdo entre os Departamentos e
os campi da Universidade, considerando as populacdes locais vinculadas a
distintos patrimonios civilizatérios, que sdo a referéncia fundamental para a
dindmica do Programa. Constituem-se as seguintes linhas de pesquisa:

Linha de Pesquisa 1 : PROCESSOS CIVILIZATORIOS: EDUCA-
CAO, MEMORIA E PLURALIDADE CULTURAL

Coordenadores:

Profé. Jaci Maria Ferraz de Menezes
Profé. Narcimaria Correia Patrocinio Luz

Demais Pesquisadores:

Prof. Luiz Henrique Dias Tavares

Prof2. Celeste Maria Pacheco de Andrade
Profé. Yara Dulce Bandeira Ataide

Prof. Wilson Mattos

Prof. Daniel Francisco dos Santos

Os estudos desenvolvidos nesta linha de pesquisa compreendem dois
Projetos Integrados - O Projeto Educacéo e Memoria e o Projeto Educagdo e
Processos Civilizatdrios. Esta linha de pesquisa tem como principios nortea-
dores o respeito a diversidade e a alteridade, reconhecendo as diversas ver-
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tentes civilizatorias da populagdo brasileira, considerando seus conhecimen-
tos e valores - ou seja, 0 universo simbolico das mesmas - capazes de gerar
novas linguagens pedagdgicas, trabalhando com a ferramentas da Historia e
da Memoria Social.

E pressuposto do grupo que a construcdo da igualdade (elemento ne-
cessario a consolidacdo de uma cidadania brasileira nos marcos desejados de
uma sociedade democratica) passa pela afirmacgdo de identidades e pelo re-
conhecimento da diversidade humana (que, naturalmente, ndo se reduz a
uma questdo morfoldgica ou fenotipica). Aqui, identidade é tomada como a
resultante de formas de inclusdo em diversos circulos de solidariedade - gé-
nero, racga, etnia, religido, etc. - dos quais as pessoas se sentem parte. Estes
"circulos de inclusdo" conformam "espacos”, "territorios”, fazendo iguais
seus membros, e preparam 0s elementos/praticas necessarios para a luta pela
inclusdo nos circulos mais amplos: da cidadania, da nacionalidade e da hu-
manidade.

Com estes pressupostos, a analise das instituicbes pedagdgicas e do
seu papel na sociedade se amplia para incluir (além da historia da construgao
do sistema escolar no Brasil e na Bahia e, mesmo, da sua afirmacéo engquan-
to elemento necesséario a cidadania e, portanto, direito de todos) os modos de
sociabilidade constituidos pelos continuums civilizatérios e povos plurais,
diversos. Assim como os daqueles segmentos da populagéo cuja voz ou pro-
jeto de vida geralmente ndo € considerado ou é formalmente deixado de la-
do. Em especial tomando o Brasil como espaco de reflexdo , quer aprofundar
a analise sobre Educagdo e Descolonizagéo.

Com isto, se quer desestruturar a idéia de processo educativo como
escola e desta como canal de apenas um modelo civilizatorio, registrando,
também, experiéncias e falas diversas de diversos atores no processo peda-
gogico, assim como diversos modos de aprender/ensinar.

Linha de Pesquisa 2 : EDUCACAO, TECNOLOGIAS INTELEC-
TUAIS E FORMACAO DO EDUCADOR

Coordenadores:

Prof2. Isnaia Junquilho Freire

Prof. Jacques Jules Sonneville
Demais Pesquisadores:

Prof. Ruy Aguiar

Prof?. Stella Rodrigues

Prof. Ignez Saback Velloso

Profé, Regina Celi Oliveira da Cunha
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Os estudos desenvolvidos por esta linha partem da consideragédo de
gue a formacdo do educador vem assumindo caracteristicas novas, voltando-
se para a transformacdo da realidade social, a partir de sua especificidade,
como tem esclarecido a abordagem histérico-social da educacdo. Tal priori-
dade, ao supor um nexo relacional ou dialético entre o processo educativo e
a dindmica histérico-social, ndo pode deixar de se aperceber dos multiplos
aspectos civilizatorios que estdo sendo gestados e se desenvolvendo nas so-
ciedades contemporaneas, sob o influxo das transformacdes técnico-
cientificas: a microeletrdnica, a microbiologia, a energia nuclear e a enge-
nharia genética. Estes processos exigem o repensar da educacdo, em seus
diversos eixos, dentre os quais enfocamos: a epistemologia (multirreferen-
cialidade/hipertextualidade); a composicdo cultura e ciéncia contemporaneas
e/ou cultura e tecnologia; as composicdes estética e politica; a ética; o traba-
Iho, o ludico e o lazer e suas relagbes com o processo educativo.

Linha de Pesquisa 3 : EDUCACAO, GESTAO E DESENVOLVI-
MENTO LOCAL SUSTENTAVEL

Coordenadores:

Prof. Anténio Dias Nascimento
Prof?. Nadia Hage Fialho

Demais Pesquisadores:

Prof. Maria José Marita Palmeira
Prof. Celso Antonio Favero

Os estudos e pesquisas dessa linha possibilitardo o conhecimento,
compreensdo e analise das caracteristicas socio-econdmicas, politicas, cultu-
rais e educacionais da realidade local/regional dos municipios-sede da
UNEB e seus entornos, buscando explicar as determina¢fes do processo par-
ticipativo na formulacéo e avaliagéo de politicas publicas.

Serdo desenvolvidos com base nos principios da Educacdo para a
preservacdo e a conservacdo ambiental que implicam na participacdo dos
sujeitos do desenvolvimento e apontam para a necessidade de implantacéo
de mudangas comportamentais dos atores sociais frente a disponibilidade dos
recursos de toda ordem e o planejamento e controle de seu uso. Implicam,
ainda, em mudanca no ambito do saber em todas as esferas das relacdes so-
ciais, consolidando a condigéo de sujeito-cidadao. A educacdo ambiental ndo
pode ser um aspecto do curriculo, mas sim educacdo integral, para a vida,
como um todo. O conhecimento sai do compartimento para integrar-se a ou-
tros e ser outro. Os passos da educagdo tém que estar integrados hum movi-
mento de vida e ndo como uma educacdo descolada, desinteressada, adiada
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para um futuro imaginario em que o educando tornar-se-ia adulto e cidad&o.
Ao contrario, uma educacdo para 0 aqui e agora, quando o ser se constréi na
medida que atua e realiza.

A Unidade do Curso

A acdo local é o elemento integrador dos diversos conteidos, como
resultado do estar no mundo. A concepcéo de educacdo do Curso de Mestra-
do em Educacdo e Contemporaneidade tem a sua centralidade na gestao so-
cial. A gestdo como eixo da proposta pedagdgica rebate na escola e obriga a
novas respostas, porque traz a voz dos sujeitos nela envolvidos, o desafio da
construcdo coletiva, na diversidade de visdes, necessidades e desejos. Na
complexidade de cada gesto, por minimo que seja, se reconstroem relacoes,
identidades, instituicdes.

A unidade do Curso de Mestrado sera assegurada pela equipe inte-
grante do Corpo Permanente de Docentes/Pesquisadores que, através de suas
pesquisas aglutinadas nas linhas de pesquisa selecionadas, desenvolverdo
tematicas asseguradoras de suas bases epistemoldgicas e seu foco basico.

Metas

O Mestrado em Educacdo e Contemporaneidade tem como metas:

e instalacdo de curso de pds-graduacdo stricto sensu, nivel de mestrado,
aprovado e regulamentado pelas instancias educacionais competentes no
nivel regional e nacional;

e capacitacdo de 20 (vinte) mestres nos primeiros 24 (vinte e quatro) me-
ses de implantacdo do Programa.

e socializagdo dos resultados mais importantes obtidos em decorréncia da
aprovacdo das dissertacdes concluidas e aprovadas e dos trabalhos de
pesquisas desenvolvidos que considerem as necessidades sdcio-
econdmicas e culturais das micro regides selecionadas para sua atuacao
no Estado e encaminhem a alternativas de solucdo para os problemas lo-
cais e regionais.

o fortalecimento da atividade de pesquisa na UNEB, mediante a consoli-
dacdo de 03 (trés) linhas de pesquisa;

e garantia de suporte cientifico e tecnolégico aos municipios nos quais a
UNEB esté presente e adjacéncias das regides selecionadas, cumprindo,
assim seu ideério institucional e em sintonia com o Projeto Pedagdgico
da Instituicdo e seu Estatuto (art. 4°).
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¢ melhoria da qualidade do ensino da graduacéo através da participacdo de
estudantes de Iniciacdo Cientifica nas linhas de pesquisa e de docentes
da pds-graduacdo nas suas diversas atividades da graduacao.

Clientela Alvo

Docentes, supervisores, planejadores, administradores, gestores da
educacdo, agentes de desenvolvimento, dirigentes de nivel superior de 6r-
gaos governamentais, ndo governamentais e privados, vinculados aos pro-
gramas e projetos de educagéo.

Constitui-se populacdo alvo potencial do Curso de Mestrado, além
do conjunto de mais de 400 (quatrocentos) docentes da UNEB ainda sem a
qualificacdo de mestrado, técnicos de organismos federais, estaduais, muni-
cipais e ndo governamentais atuando nos municipios cobertas pela acdo da
UNEB, profissionais de nivel superior das Coordenadorias Regionais Esta-
duais e Municipais, licenciados em Pedagogia, Ciéncias Sociais, bacharéis
em Direito, Administracdo, Agronomia..., enfim, um grande contingente de
ex-alunos e egressos dos cursos de graduacdo da UNEB e de outras Univer-
sidades do Estado da Bahia e do Nordeste, nas areas que mantém afinidade
com os objetivos desse Programa de P6s-graduacgao.

Perfil do Egresso

Profissional capaz de:
e formular e avaliar politicas publicas na area da educacdo;

e propor e monitorar a execu¢do do planejamento e planos estadual e mu-
nicipal de educacdo articulando-as com o direito a cidadania;

e desenvolver os processos educativos na sala de aula e fora desta conside-
rando os principios da alteridade e da pluriculturalidade, da sustentabili-
dade local e regional e da interatividade dos fenbmenos comunicacio-
nais;

o analisar as mudancas de ser e de pensar decorrentes das novas formas de
comunicacao e informagéo;

o identificar a acdo local como ponto de partida para as mudancas e trans-
formacdes desejadas.
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Grade Curricular do Curso de Mestrado

Considerando um crédito/disciplina o equivalente a 15 (quinze) ho-
ras/trabalho, o Curso de Mestrado estd programado para desenvolver-se de
acordo com a seguinte grade curricular:

1. Disciplinas Obrigatorias (Cada disciplina, 04 créditos = 12 créditos)
- Bases Filoséficas da Contemporaneidade = 04 créditos
- Educacdo e Contemporaneidade = 04 créditos
- Pesquisa em Educacdo = 04 créditos

2. Disciplinas Optativas (Cada disciplina, 02 créditos. O mestrando deve
escolher 03 disciplinas optativas. Total = 06 créditos)

- Curriculo e Sociedade

- Educacdo e Tecnologias Intelectuais

- Politica Educacional Brasileira e da Bahia

- Educacdo e Pluralidade Cultural

- Educacéo e Gestdo do Desenvolvimento Sustentavel

- Formacéo do Educador

- Educacdo e Memodria Social

- Tépicos Especiais em Educagdo
3. Atividades Obrigatérias: Atividades de Pesquisa (Cada atividade, 01
crédito. O mestrando deve cursar 02 atividades de pesquisa. Total = 02 cré-
ditos)

- Estudos Orientados: 01 crédito

- Seminario Permanente: 01 crédito

4. Dissertacao = 10 créditos

TOTAL DE CREDITOS: 30

CONSIDERACOES FINAIS

Ao dar a pablico estas informagdes sobre 0 Mestrado em Educacéo e
Contemporaneidade, a sua coordenacdo pretendeu ndo apenas divulga-las
para os eventuais interessados, mas principalmente compartilhar as suas pre-
ocupagdes com colegas professores e pesquisadores. Gostariamos de, com
este passo, parafraseando Jodo Cabral, estar langando um grito, que outro
galo o apanhe e o lance adiante... tecendo uma nova teia, que anuncie a
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manh& e com ela a luz, fruto do grito e do trabalho de muitos outros pesqui-
sadores e estudiosos da educacéo, na Bahia, no Nordeste ou no Brasil, com a
esperanca de dias melhores para a educac¢éo entre nés.

Quer também oferecer espaco a reflexdo sobre a vida, o trabalho e as
praticas educativas, formais ou ndo, dos diversos segmentos da nossa popu-
lacdo, expressos atraveés dos movimentos sociais ou no seu cotidiano, contri-
buindo para a construcdo de uma nova ética da convivéncia, do respeito e da
solidariedade.
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UMA POS-MODERNA INSTITUICAO MEDIEVAL:
A UNIVERSIDADE ATINGINDO O SECULO XXI

Maria Inez Carvalho
Professora da Universidade Federal da Bahia *

“Vocé me acha um homem lido, instruido?”

“Com certeza”, respondeu Zi-gong. “Nao €?”

“De jeito nenhum”, replicou Confucio. “Simplesmente consegui a-
char o fio da meada™. (Castells, 1999:21)

Essa é a pretensdo desse artigo, ir atras do fio da meada. O nosso fio
é a universidade — a nossa catedral moderna —, vista como parte da meada
contemporanea — uma estilhacada aldeia que se pretende global.

Para tal, o artigo esta dividido em dois sub-itens: Os estilhacos da
aldeia global e A catedral moderna.

No primeiro, um apanhado de idéias sobre o mundo hoje, que se
fragmenta e se pluraliza no préprio interior do processo de globalizacéo.

No segundo, uma visdo sobre a presenca da antiga instituicdo uni-
versidade nesse mundo contemporaneo. Uma instituicdo que passa, 0 que
pode ser percebido no Estado da Bahia, por um intenso processo de descen-
tralizagdo espacial.

Os estilhacos da aldeia global

O historiador Eric Hobsbawm considera que o século XX acabou em
1991. Nesse momento, de intensas mudangas, as universidades continuavam
se espalhando pelo mundo, moldando-o e sendo moldadas por ele, um mun-
do no qual: o0 muro de Berlim tinha caido, uma revolucédo tecnoldgica remo-
delava as bases materiais da sociedade, a guerra fria terminava, as economias
se interdependiam globalmente, declinava 0 movimento operério, o patriar-
calismo era atacado, o e-mail comecava a ligar qualquer parte do mundo, 0
capitalismo se reestruturava, o pacifico asiatico ascendia como regido mun-
dialmente promissora, acentuavam-se as desigualdades mundiais e regionais,
além de redes interativas de comunicacdo, biogenética, valorizacéo das cul-
turas locais, aumento da violéncia, redefinicdo das relagdes sociais funda-
mentais, consciéncia ambiental, crise do estado-nacgdo, reagrupamento em
grupos de identidades primarias, fundamentalismo religioso, fragmentagéo
social, impoténcia da sociedade frente ao seu destino.
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Mapa-mundi com a expanséo da internet (Janeiro de 1994) — Fonte: Castel-
Is, 1999:374.

Esta acelerada listagem foi construida, a partir de idéias contidas no
primeiro capitulo do livro A sociedade em Rede, de Castells, ndo com a in-
tencdo de comprovar e analisar cada um dos seus elementos, mas para apre-
sentar um mundo que se identifica com a estética da saturacdo, do excesso,
da méaxima concentracdo de informag¢&do em um minimo espaco/tempo. (Sar-
delich, 2000:110)

Globalizacdo. Palavra que tem gerado, devido a seu caracter atual e
polémico, a formulacdo de diversas teorias que navegam entre o radical pes-
simismo e o radical otimismo. Por um lado, seria a globalizagdo um verda-
deiro monstro reforcador das diferencgas sociais mundiais e criador do de-
semprego estrutural e, por outro, a grande possibilidade histérica de acesso a
informacéo e a tecnologia de percentuais cada vez mais significativos da po-
pulacgéo.

O que muitas dessas teorias ndo ddo conta € que passamos na con-
temporaneidade por uma reestruturacdo que vai além do econdmico, uma
reestruturacdo cultural, politica, tedrica. Reestruturacdo essa que aponta em
direcdo (nem boa, nem m4, nem neutra) a uma sociedade globalizada nédo
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apenas economicamente; norteada pelas constantes e profundas renovagdes
tecnolégicas; caracterizada pela perda da crenca nas metanarrativas e na ra-
cionalidade como atributo fundamental para o conhecimento; despertada
para a importancia da subjetividade e da emogdo; virtualizada; expositora de
um crescente nimero de sub-culturas e na qual a quebra da dicotomia carte-
siana tempo e espaco podera favorecer a emergéncia de uma nova percepcao
cosmoldgica da humanidade.

Utilizo o termo cosmoldgico no mesmo sentido que Ihe é atribuido
por William Doll: “esta palavra indica ndo apenas as nossas crengas meta-
fisicas e espirituais mais profundas a respeito das nossas origens, mas tam-
bém os métodos rituais, estérias e mitos pelos quais expressamos e desen-
volvemos estas crengas” (Doll, 1993:107).

A cosmovisao, que ora parece emergir, é fluida, e nela o futuro é in-
certo. “O caos determinista ensina-nos que ele s6 poderia predizer o futuro
se conhecesse 0 estado do mundo com uma precisdo infinita. Mas agora po-
demos ir mais longe e [dizer] que as trajetérias sdo destruidas seja qual for
a precisdo da descrigdo.” (Prigogine, 1996:40) A ndo existéncia de trajeto-
rias esta vinculada as questfes das instabilidades ligadas as ressonancias, que
permitem que o total atinja o local, em um processo que é concomitante es-
pacialmente.

O chamado mal-estar do fim de século esta ligado, sem duvida, a es-
sa “perda dos trilhos” — afinal todo trem tem uma perfeitamente delimitada
trajetdria. Porém, esse mal-estar ndo precisa necessariamente ser encarado
como a perda de todas as esperancas. Pierre Lévy esclarece:

“Podemos sempre lamentar o “declinio da cultura geral™, a preten-
sa “barbarie” tecnocientifica ou a ““derrota do pensamento™, cultu-
ra e pensamento estando infelizmente congelados em uma pseudoes-
séncia que ndo é outra sendo a imagem idealista dos bons velhos
tempos. E mais dificil, mas também mais (til apreender o real que
estd nascendo, torné-lo autoconsciente, acompanhar e guiar seu
movimento de forma que venham a tona suas potencialidades mais

positivas.” (Lévy, 1993:118)

Na verdade, a partir, ou ndo, dessas potencialidades positivas, a e-
mergéncia de ““novos valores vai caracterizando esse novo mundo. (...) Um
mundo em que a relagdo homem-maquina passa a adquirir um novo estatu-
to, uma nova dimensao. (...) Essas novas tecnologias ndo sdo apenas maqui-
nas. S&o instrumentos de uma nova razdo.” (Pretto, 1996:43)

Mas, como se encontra a rede de complexidade contemporaneamen-
te? Quais ressonancias tém costurado a sua trama? Varias respostas tém sido
dadas a estas perguntas e procuraremos aqui fazer um apanhado delas.
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Um apanhado que procurara fugir de um esquematismo, que ndo
conseguiria ser sensivel ao carater dindmico e evolutivo de um universo em
expansdo. Ndo posso fugir, entretanto, da dificil tarefa de fazer algumas no-
meacdes, € 0 preco que pagamos por sermos prisioneiros da linguagem.
“Somos muito mais constrangidos pela linguagem do que nos damos conta,
como Borges tdo sabiamente reconhece: o que podemos ver na espacialida-
de social é obstinadamente simultdneo, mas 0 que escrevemos € sucessivo,
porque a linguagem € sucessiva.” (Soja, 1993:298)

Justificada por essas observagdes, iniciarei por uma contraposicao
bastante presente na literatura: modernidade e p6s-modernidade. Mas, o que
significa esse prefixo POS?

Alguns ndo querem nem pensar nele (o prefixo) muito menos nela (a
p6s-modernidade). Esse € um grupo que identifica 0s pressupostos pos-
modernos com a emergéncia de tendéncias politicas e culturais neoconserva-
doras. Fazem parte nesse grupo, aqueles cujas analises tendem para o eco-
ndémico e analisam o mundo contemporaneo como (exclusivamente) neolibe-
ral. O livro de Viviane Forrester, O Horror Econémico, que se tornou um
best-seller em meados dessa década, é da linha critica ao neoliberalismo,
pela qual as mudangas contemporaneas seriam apenas maquiagem do capita-
lismo, para que tudo permaneca igual.

Para se entender um dos contrapontos a essa discussdo sobre neoli-
beralismo — a inegavel hegemdnica politica econbmica do mundo atual —
vale a pena prestar atencdo na citacdo de Takeshi Umehara que Caetano Ve-
loso faz no seu livro Verdade Tropical:

“O completo fracasso do marxismo e o espetacular esfacelamento
da Unido Soviética sdo apenas os precursores do colapso do libera-
lismo ocidental, a principal corrente da modernidade. Longe de ser
a alternativa do marxismo e a ideologia dominante do final da his-
toria, o liberalismo sera a préxima pedra de domind a cair.” (citado
por Veloso, 1997:499)

Al esta presente a idéia de que entender o mundo vai além de consi-
derad-lo uma grande estrutura determinada pela economia que se dividia em
capitalismo e socialismo, mas que o mundo €é condicionado por uma série de
fatores que criaram a ambiéncia favoravel a emergéncia da racionalidade
moderna que por algum tempo abrigou, de um lado, o capitalismo e, de ou-
tro, o socialismo.

E nas consideracBes sobre a sociedade racional moderna que surge,
ou néo, o prefixo POS. Essa, entretanto, ndo é uma simples classificacdo en-
tre modernos e pés-modernos, na qual poderiamos fazer uma lista de carac-
teristicas da modernidade e outra da pds-modernidade. Também ndo é uma
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divisdo entre aqueles que acreditam que mudangas substanciais estejam o-
correndo e os que acham que as mudancas sao apenas superficiais.

Uma classificacdo possivel é entre aqueles que consideram o triunfo
do racionalismo, principalmente o racionalismo instrumental e todas as suas
mazelas — como por exemplo, sermos habitantes de um século que promoveu
duas guerras mundiais — parte intrinseca do projeto da modernidade, e aque-
les que, de maneira oposta, ponderam que essa exacerbacdo racional tem
sido uma desvio dos principios préprios da modernidade.

Citarei como parte desse ultimo grupo Alain Touraine, para o qual a
critica @ modernidade ndo deve conduzir a uma posicdo anti ou pos-
moderna. “Trata-se [segundo ele] de redescobrir um aspecto da modernida-
de que foi esquecido ou combatido pela racionalidade triunfante... convém
abrir as duas asas da modernidade e descobri-las tanto no espago da subje-
tivacdo com no da racionalizacdo™ (Touraine, 1995:229). Modernidade di-
vidida, semimodernidade sdo termos gque esse autor usa para designar os ru-
mos que a modernidade tomou nos ultimos séculos e propde o que chama de
nova modernidade.

Milton Santos também adjetiva a modernidade. Para ele, viveriamos
uma modernidade incompleta com uma globalizacdo perversa e considera
gue a modernidade pode ir além da racionalidade instrumental, chegando a
ser subtitulo de um de seus livros 0s termos: razdo e emogao.

Por outro lado, ha aqueles que advogam o fim da modernidade. Uns
se declaram p6s-modernos, outros ndo. As diferencas, na maioria das muitas
vezes, ultrapassam as fronteiras da semantica.

Apesar de uma possivel caracteristica comum aos diversos grupos
p6s-modernos ou mesmo das correntes do fim da modernidade ser a negagdo
de uma visdo teleoldgica — negagdo essa que, possivelmente, torna as narra-
tivas amorais e sem o carater da critica para a superacdo —, alguma coloragéao
de cunho direita-esquerda esta presente em muitos deles. Heloisa Buarque
de Hollanda, na introdugdo da Coletanea P6s-modernismo e Politica, classi-
fica:

“As possibilidades légicas envolvidas nos julgamentos ideoldgicos

sobre o p6s-modernismo, ligadas quase que invariavelmente ao tipo

de avaliacdo que realiza sobre o projeto moderno, ja definem, com
nitidez, pelo menos duas correntes opostas: uma que procura des-
construir o modernismo e resistir ao status-quo, e outra que repudia

0 modernismo para celebrar o status-quo, ou seja, um pos-

modernismo de resisténcia e um pés-modernismo de reagdo.” (Hol-

landa, 1992:8)
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O problema posto é que, em um mundo pdés-moderno, os limites en-
tre reacdo e resisténcia sdo cada vez mais ténues. Uma outra discussao, nao
sem um toque de ironia, € quanto a data de surgimento da pds-modernidade.
Na colecdo Primeiro Passos, podemos ler: “Simbolicamente o pos-
modernismo nasceu as 8 horas e 15 minutos do dia 6 de agosto de 1945,
guando a bomba atémica fez booooom sobre Hiroxima™ (Santos, 1995:20).

7

Ja Harvey nos ensina que esta data é “15h32m de 15 de julho de
1972, quando o projeto de desenvolvimento da habitacdo Pruitt-lgoe, de St.
Louis (uma versdo premiada da “maquina para a vida moderna” de Le
Corbusier), foi dinamitado como um ambiente inabitavel para as pessoas de
baixa renda que abrigava” (Harvey, 1989:45). Na verdade, estava sendo
dinamitado todo um estilo de viver.

Um estilo de vida que Gianni Vattimo (1992) acredita estar chegan-
do ao fim; ele argumenta que caminhamos para a pés-modernidade. Estaria-
mos, nesse fim de século, na modernidade tardia. Aponta, no que é seguido
por uma corrente bastante vasta, que o fim da modernidade se caracterizaria
pela crise da idéia de progresso e das metanarrativas, pelo advento da socie-
dade dos mass media que possibilita um nimero crescente de sub-culturas e
impede a massificacdo. Estar-se-ia forjando o que denomina Sociedade
Transparente, titulo, inclusive, de um dos seus livros.

Vattimo ndo se encontra no grupo que denominaremos de Pds-
modernos Niilistas, cujos melhores representantes sdo Lyotard, na escola
francesa, e Frederic Jameson, na americana. As questdes de Vattimo eles
acrescentam, de forma mais enfatica, a fragmentacdo da vida contempora-
nea, em uma narrativa permeada pelo mal estar do fim de século, sem contu-
do apontar a necessidade de indicacfes de provaveis saidas. Para eles, as
coisas sao assim mesmo, 0 que ndo € necessariamente ruim.

H& o grupo dos otimistas, a alguns deles eu chamarei de pds-
modernos iluministas, uma vez que em seus discursos existem uma certa
idealizacdo e algumas regras para 0 mundo pés-moderno. Para essa categoria
lembrarei dois nomes. O filésofo portugués Boaventura Santos e o pedagogo
William Doll Jr. Um bom exemplo desse aspecto em Boaventura séo as 11
teses para uma universidade pautada pela ciéncia da pés-modernidade, que
ele propde no capitulo sobre Universidade, do livro Pela méo de Alice.

Na&o gostaria de deixar de citar Michel Maffesoli. O categorizo como
um otimista ndo iluminista. Para ele, estad ocorrendo um processo de tribali-
zacdo do mundo, como resultado, entre outros fatores, do fim das metanarra-
tivas.

Nos estudos sobre a contemporaneidade, uma discussdo que cada
vez mais domina as conclusdes é a da importéncia das tecnologias. Toda a
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literatura sobre p6s-modernidade é perpassada pela questdo tecnoldgica. Po-
rém, vamos encontrar muitos autores que, reforcando o fundamental papel
da tecnologia, escolhnem o termo Sociedade Tecnoldgica, ou alguns outros
similares, como definidor de nossa atual sociedade.

Em nenhum momento histérico, a presenca da técnica na vida dos
seres humanos esteve tdo evidente como nos dias atuais. Cada vez mais, in-
clui-se a questdo da tecnologia nos mais diversos estudos, em um tardio des-
cobrir que “a principal forma de relacédo entre 0 homem e a natureza, ou
melhor, entre 0 homem e o0 meio, é dada pela técnica.” (Santos, 1996:25)

Aspectos econdmicos, sociais, politicos, culturais, psicologicos
compdem uma lista que quase nunca é (era?) completada com o aspecto tec-
noldgico. Quando esse aparece é (era?) sempre como um apéndice. Sera que
a importancia da Escola de Sagres para as grandes navegacdes e a da desco-
berta da maquina a vapor para a Revolucdo industrial foram sempre eviden-
ciadas, na devida propor¢do, nos mais diversos estudos sobre os dois temas?

Para uma certa tradicdo de pensamento, que se estende ao imagina-
rio popular, o considerado frio mundo das maquinas, destituido de qualquer
emocdo e valor humano, parece vir de outro planeta. Pierre Lévy, um tedrico
entusiasmado da cibercultura, traz a tecnologia de ““volta ao planeta terra”.

“E 0 mesmo homem que fala, enterra seus mortos e talha o silex.
Propagando-se até nés, o fogo de Prometeu cozinha os alimentos,
endurece a argila, funde os metais, alimenta a maquina a vapor,
corre nos cabos de alta tensdo, queima nas centrais nucleares, ex-
plode nas armas e engenhos de destrui¢cdo. Com a arquitetura que o
abriga, reune e inscreve sobre a terra; com a roda e a navegacao
que abriram seus horizontes; com a escrita, o telefone, o cinema que
o infiltram de signos; com o téxtil que, entretecendo a variedade das
matérias, das cores e dos sentidos, desenrolam ao infinito as super-
ficies onduladas, luxuosamente redobradas, de suas intrigas, seus
tecidos e seus véus, 0 mundo humano é, ao mesmo tempo, técnico.”
(Levy, 1999:21)
Lévy descreve a cibercultura como um “universal sem totalidade” e
a distingue da pos-modernidade. Para o autor, cibercultura tem em comum
com a filosofia p6s-moderna o entendimento do esfacelamento da totalidade,
a proclamacdo do fim das metanarrativas totalizantes. Porém, diferentemente
da pds-modernidade, a cibercultura acredita na presenca do universal enten-
dido como a presenca virtual da humanidade em si mesma. Nesse sentido, a
p6s-modernidade teria “jogado fora a bacia que é o universal junto com a
agua suja que é a totalidade™ (Lévy, 1999:121)
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Para os tedricos da Sociedade Tecnoldgica, e aqui nos restringire-
mos a algumas idéias do grupo paulista NTC (Novas Tecnologias da Comu-
nicacdo), coordenado pelo professor Ciro Marcondes Filho, “A técnica é o
estruturante central de toda a nossa cultura de fim de século” (Coletivo
NTC, 1996:30).

Para eles, 0 p6s-moderno teria sido um curto periodo entre a moder-
nidade e a “chegada” da sociedade tecnol6gica. Nao sdo uns otimistas defen-
sores da tecnologia, mas ““reconhecem a precedéncia do indeterminavel, do
imprevisivel, dos quadros que se instituem sem nds ou apesar de nos” (Cole-
tivo NTC, 1996:8)

A idéia do indeterminado e do imprevisivel se aproxima bastante do
gue nomeamos, em outro trabalho, Rede de Complexidade, idéia formulada
basicamente a partir do teérico Prigogine. Entretanto, diferentemente as idéi-
as sobre Rede de Complexidade, nas entrelinhas de alguns dos trabalhos des-
se grupo, pode se perceber uma tendéncia ao que poderiamos chamar de de-
terminismo tecnoldgico.

Por outro lado, diferentemente da grande maioria de outros autores e
correntes do pensamento contemporaneo €, praticamente, descartada, por
esse grupo, a idéia de fase de transicdo e ja viveriamos plenamente a Socie-
dade Tecnoldgica. O excelente texto Espaco, territdrio, espaco virtual, por
exemplo, analisa as arrumacdes espaciais a partir dos condicionantes (deter-
minantes?) tecnoldgicos ndo como tendéncia, mas como realidade: “.... as
zonas urbanas se converteram em verdadeiros espacos indteis, caracteri-
zando-se como um colossal “ossario” disperso que combina, no limite, com
a tese do fim do social”” (Coletivo NTC, 1996:160).

Multiplicidade, talvez seja a palavra adequada, para o turbilhdo de
denominac0es, e quica idéias, para a contemporaneidade. Milton Santos fala
em Meio Técnico-cientifico-informacional, Castells em Network Society (a
traducdo Sociedade em Rede ndo me parece contemplar a idéia de Castells),
em uma evidéncia do profundo condicionamento de nossa sociedade as tec-
nologias.

Estilhacos contraditérios, convivéncias maltiplas e dispares. Uma
tecnologia que parecia homogeneizar o mundo, torna-lo uma aldeia global, o
estilhaga. Mas os pedacos ndo somam o todo, estdo em toda parte. Alguns
dirdo que o mundo se tornou um imenso “ndo lugar”, afinal eu, na Bahia,
provavelmente, consumo o mesmo computador da Apple que muitos japone-
ses. Outros argumentardo, entretanto, que contemporaneamente 0 meu vizi-
nho pode nédo ter a minima identidade comigo. Para uns, os EUA estdo mais
poderosos do que nunca, outros lembrardo que aos simbolos americanos nas
paisagens mundiais se somam as comidas chinesas, japonesas, a musica bai-
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ana, o cinema iraniano. Pelo e-mail do tempo real as trocas séo em rede, co-

mo descobrir o centro da rede?

Jé& dizia Caetano Veloso que o mundo é realmente de Batman, acho
gue a pos-modernidade nasceu mesmo foi na Bahia:

Sobre a cabeca os avibes
Sob 0s meus pés 0s caminhdes
Aponta contra os chapaddes
Meu nariz
Eu organizo o movimento
Eu oriento o carnaval
Eu inauguro o monumento

No Planalto Central do pais
Viva a bossa-sa-sa
Viva a palhoga-¢a-ca-ca-ca
O monumento é de papel crepom e
prata
Os olhos verdes da mulata

A cabeleira esconde atras de verde
mata

O luar do sertdo
O monumento ndo tem porta

A entrada de uma rua antiga, estreita
e torta

E no joelho uma crianca sorridente,
feia e morta

Estende a méo
Viva a mata-ta-ta
Viva a mulata-ta-ta-ta-ta
No pétio interno h4 uma piscina
Com agua azul de Amaralina
Coqueiro, brisa e fala nordestina
E fardis

Na méao direita tem uma roseira
Autenticando eterna primavera

E nos jardins os urubus passeiam a
tarde inteira

Entre os girassois
Viva Maria-ia-ia
Viva a Bahia-ia-ia-ia-ia
No pulso esquerdo bang-bang

Em suas veias corre muito pouco
sangue

Mas seu cora¢do balanca a um samba
de tamborim

Emite acordes dissonantes
pelos cinco mil alto-falantes

Senhora e senhores ele pde os olhos
grandes

Sobre mim
Viva Iracema-ma-ma
Viva Ipanema-ma-ma-ma-ma
Domingo é o fino da bossa
Segunda-feira esta na fossa
Terca-feira vai a roga
Porém
O monumento é bem moderno

Néo disse nada do modelo do meu
terno

Que tudo mais va pro inferno
Meu bem
Viva a banda-da-da
Carmem Miranda-da-da-da-da

Tropicalia Caetano Veloso (1968)
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A catedral moderna

Em um mundo em que os conceitos se fundem — publico/privado,
masculino/feminino, aparéncia/esséncia, ser/estar, superficial/profundo — é
refor¢ada a idéia de que todo trabalho é aprendizagem. Assim sendo, as refe-
réncias atuais aos espacgos educativos tomam contornos bastante amplos, a-
brangendo tanto as institui¢des formais como as ndo formais com o corrente
uso do termo organizagdo de aprendizagem.

A partir desse entendimento percebe-se a necessidade de ressignifi-
car os espacos de aprendizagem frente a essas novas demandas, 0 que nao
significa, necessariamente, um atrelamento total a I6gica do mercado, mas
““uma busca de alternativas para superar a grande distancia que separa a
escola e o mundo do trabalho, em um momento gque se exige uma nova e (tu-
do indica) permanente formagao para o trabalho.” (NEPEC, p. 4.)

Se 0 que caracteriza 0 momento atual sdo as presencas de novas de-
mandas educacionais e a consequente necessidade de ressignificacdo da edu-
cacdo € no minimo curioso lembrar que ““das 85 instituicdes atuais que ja
existiam em 1520, com funcdes similares as que desempenham hoje, 70 sdo
universidades.” (Kerr, citado por Santos, 1997:187).

Frente a essa surpreendente (?) estatistica, ndo é de se admirar que a
“crise da universidade” seja um tema recorrente nos atuais estudos sobre e-
ducacéo.

A Universidade de Harvard, nos EUA, que data de 1643, nasce, se-
gundo Frederick Rudolph, no seu livro The American College and Univer-
sity, com o intuito de recriar um pouco da velha Inglaterra na América e sem
nenhuma concessdo para 0s preconceitos dos pioneiros e para os valores de
fronteira. Uma universidade erigida sob o signo do elitismo, que retrata a
concepcdo consagrada de universidade daqueles e muito provavelmente de
N0Ss0s tempos.

A Harvard do século XVII foi ainda forjada no modelo universitario
medieval, mas ja trazia as sementes do que viria a ser o projeto moderno de
universidade. Um projeto iluminista com raizes medievais, encarnando ao
longo da histéria as contradicdes dessa dibia posicdo. Tem, por exemplo, 0s
rituais hierarquicos medievais lado a lado aos principios humanistas proprios
da modernidade com as contradi¢es proprias do projeto iluminista: o ideal
da igualdade humana sendo estudado/pesquisado dentro da alta cultura que,
contraditoriamente aos ideais professados, € permitida a poucos.

O modelo universitéario idealizado, que faz parte do imaginario da
academia hoje, ¢ um fendmeno do século XIX e tem como sua melhor tradu-
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¢do 0 modelo alemé&o da Universidade de Humboldt, que pode ser explicado
como:

“... 0 lugar privilegiado da producdo da alta cultura e do conheci-
mento cientifico avancado [no qual] a exigéncia posta no trabalho
universitario, a exceléncia dos seus produtos culturais e cientificos,

a criatividade da atividade intelectual, a liberdade de discusséo, o

espirito critico, a autonomia e o universalismo dos objetivos fizeram

da universidade uma instituicdo Unica, relativamente isolada das

restantes institui¢des sociais, dotada de grande prestigio social e

considerada imprescindivel para a formacdo das elites.” (Santos,

1997:193)

As contradi¢des desse modelo passam a ser mais fortalecidas quando
a partir do p6s-guerra, e notadamente nos anos sessenta, posturas que pode-
mos chamar de p6s-iluministas passam a ser demandadas.

Tradicionalmente, o “locus” privilegiado da alta cultura e do conhe-
cimento cientifico avangado, a universidade se encontra em uma paradoxal
situacdo na qual manter esse quadro para o qual foi talhada representa estar
distante das concepgdes sobre conhecimento que se forjam na contempora-
neidade, muitas vezes, no interior da propria universidade.

Pode-se argumentar, conservadoramente, que a universidade per-
de(u) sua unicidade ao abrir espaco para a cultura popular e/ou de massa
(contra a alta cultura), para o trabalho (contra a educagdo), para a pratica
(contra a teoria).

As trés dicotomias apontadas acima sdo discutidas no livro Pela méo
de Alice de Boaventura Santos. Nos deteremos na terceira delas (teori-
a/prética).

Uma universidade voltada com quase exclusividade para a pesquisa
tedrica desinteressada passa a viver a tensdo criada a partir das demandas
préaticas por formacdo profissional, investigacdo aplicada e os apelos de dei-
xar sua “torre de marfim” em prol da relevancia das questdes sdcio-politicas
comunitarias. E a tensdo entre a teoria e a pratica.

Qualquer dessas novas demandas (ja ndao tdo novas assim) trazem no
seu bojo a demanda por expansdo do ensino superior. Expansdo que se esta-
belece, ao aumentar o nimero de oferta de vagas, também, espacialmente.

Historicamente, como entidade Unica de construcdo do conhecimen-
to e cultura ela se centraliza, também, espacialmente. Centralidade que se
verificava em diversos outros setores econdmicos e sociais como inerente a
prépria logica das arrumacdes espaciais e que hoje vem, como analisado an-
teriormente, cedendo lugar ao fenémeno da descentralidade.
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Veja-se 0 exemplo ja mencionado de Harvard. Os pioneiros vinham
a ela. E hoje, cada vez mais, a universidade vai aos “pioneiros pds-
modernos”. Um exemplo de nossa realidade cotidiana € o forte processo de
descentralizacdo espacial das universidades no Estado da Bahia.

As mudangas demandadas e/ou concretizados para/na universidade,
incluindo-se ai a descentralizagdo espacial, situam-se em uma ténue fronteira
entre deselitizacdo e desqualificacao.

Para alguns, expandir é, praticamente, sinbnimo de desqualificar.
Mas, antes de constatarmos a desqualificacdo, precisamos nos perguntar o
que é qualificar. Sera possivel uma expansédo, seja ela apenas numérica ou
também espacial, continuando com o mesmo entendimento de qualidade? As
novas demandas nao serdo também por uma outra qualidade? A qualidade do
século XIX, sera qualidade para o século XX ou XXI?

Algumas analises sobre a crise da universidade, muitas delas prove-
nientes de movimentos internos a academia, sdo movimentos de resisténcia,
ou mesmo desejos de retorno a uma idealizada universidade perdida na con-
temporaneidade. Este trecho de um texto de uma coletdnea sobre a universi-
dade é um exemplo:

“E também importante concordar-se com Anisio Teixeira, quando

ao referir-se a Universidade de Dublin, fundada pelo Cardeal

Newman, esse religioso apresenta um novo conceito de Universida-

de. Para Newman a universidade tera estrutura para: levantar o t6-

nus intelectual da sociedade; cultivar o espirito publico: purificar o

gosto nacional; suprir os verdadeiros principios que devem respirar

0 entusiasmo popular e objetivos fundamentais das aspiracdes po-

pulares; dar largueza e sobriedade as idéias da época; facilitar o

exercicio dos poderes politicos; refinar o intercurso social da vida

privada.

Pelo conjunto de deveres da Universidade de Newman, verifica-se

facilmente que foi a partir dessa colocagdo que a universidade as-

sumiu a postura critica exercida nos dias de hoje.” (Tubino, 1984:

172).

E uma analise, gue em nosso ver, ndo leva em conta o devir, o conti-
nuo tecer da trama da historia. A universidade ndo entra em crise porque
mudou, ela entra em crise, principalmente, porque permaneceu. E temos, de
fato, novas demandas.

O que néo significa que defendamos que todas as modificacBes que
vém ocorrendo ao longo das Gltimas décadas tenham sido modificacGes fa-
voraveis a universidade. Muitas das mudancas, apesar da aparente deselitiza-
¢éo, ndo deixam de privilegiar os interesses e 0s grupos sociais dominantes.
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A intensa proliferagdo das universidades privadas, sem maior controle pelo
Estado, tem inicio nos anos setenta no sudeste brasileiro e hoje se prolifera
pelo resto do Brasil. O pretenso atendimento a uma demanda por ensino su-
perior de muitas dessas faculdades se revelam na verdade uma simples oferta
de diplomas. Ndo contemplando, portanto, as aspira¢es do significado de
uma diploma de ensino superior, quer seja uma profissionalizacdo de suces-
S0, um maior status social, ou mesmo, a formacgao do cidaddo critico.

O que realmente caracteriza a crise da universidade é essa tensdo en-
tre deselitizar e desqualificar em um mundo no qual os conceitos sdo cada
vez mais fluidos. Mas, “Como a igreja de Roma depois de Lutero, a moderna
e secular catedral, que nds chamamos Universidade permanece forte e man-
tém sua hegemonia na paisagem académica” (Grant, 1978:355).

Esse artigo tratou de potencialidades, das “esséncias” do mundo e da
universidade, que s se concretizam, porém, nas “existéncias” particulares.
Cada local vem a ser um mundo. Concretudes que se originam no universal e
dele dependem (Santos, 1996). Em outras palavras, atualiza¢es das potenci-
alidades apontadas.

NOTA

! Professora de Metodologia de Ensino de Geografia da FACED/UFBa, e
Doutoranda da FACED/UFBA
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AWASOJU *:
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DAS DIVERSAS CONTEMPORANEIDADES *

Narciméria C. P. Luz 2
Professora da Universidade do Estado da Bahia

INTRODUCAO

“Tenho o ixé de Oduduwa sobre o coragdo. A confianca da agua,
sou irmé&o de Aroni do segredo da luz que se instala em cada gréo !
Quem-nunca-se aquece ao sol iluminou aquele que aprendeu a abrir
0s caminhos !

Eu macaco, os Eguns deram o eruKeré que afastou de mim, o pri-
mogeénito, os espiritos guardias desta zona sagrada, onde ninguém
jamais pisou.! Em mim todos os poderes conquistados, em mim a
forca do mistério e de uma nova sabedoria! Folha da Vida!”

Ajaka - Iniciacdo para a Liberdade

Certa vez indagaram a Louis Armstrong o que é jazz e ele respon-
deu: “Se vocé tem que perguntar, vocé nunca vai saber”.

No seio dessa resposta estd contida uma outra ordem de elaboracédo
de mundo, muito distante dos valores imperialistas que apelam para o carte-
sianismo e suas formas unas, univocas, lineares, ascéticas e reducionistas de
percepcado da existéncia.

Na linguagem do jazz ndo ha lugar para dicotomias, é impossivel
dissecar ou destruir seus elementos para revela-lo. Ouvir, dancar, tocar, can-
tar ou sentir o jazz é viver uma experiéncia de linguagem indizivel que soli-
cita a relacdo interdindmica, interpessoal viva, cujo vigor existencial e con-
tedo emocional mobilizam principios de sociabilidade, temporalidade e es-
pacialidades ludico-estéticas proprias da civilizacdo africana recriadas nas
Américas.

As recriagBes do continuum civilizatério africano destacam-se pela
presenca da sincopa. A sincopa é uma categoria utilizada no repertério da

* Este trabalho é fruto das reflexdes apresentadas no Seminario Interno sobre Educa-
¢do e Contemporaneidade do Programa de Pds-Graduacao Stricto Sensu, do Depar-
tamento de Educacéo I, realizado em 15/10/98.
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musicologia. Ela se refere a constituicdo da masica ritmica, quando se inter-
rompe num tempo fraco para ressurgir num tempo forte.

Esse movimento de parada e retomada do movimento na frase ritmi-
ca musical se denomina sincopa, a batida que falta. E a auséncia no compas-
so da marcacdo de um tempo (fraco) que, no entanto, repercute noutro mais
forte.

Nas estratégias de preservacdo do patriménio cultural africano da
nas Américas, a forma ritmica foi muito importante. Na musica africana, a
riqueza ritmica relega a segundo plano a melodia que é simples, de poucas
notas e frases pouco expressivas.

““(...) No contato das culturas da Europa e da Africa(...), a mdsica
negra cedeu em parte a supremacia melddica européia, mas preser-
vando a sua matriz ritmica através da deslocagdo dos acentos pre-
sentes na sincopagao.

Outro aspecto importante é que atraves da sincopa o africano (...),
“ndo podendo manter integralmente a musica africana — infiltrou a
sua concepcao temporal, césmico-ritmica nas formas musicais
brancas. Era uma tatica de falsa submissdo: o negro atacava o sis-
tema tonal europeu, mas, ao mesmo tempo o desestabilizava, ritmi-
camente, através da sincopa — uma solucdo de compromisso” *

A sincopa é uma forma estruturadora da linguagem existencial afri-
cana, possibilitando as formas de elaboracdes dos principios de vida e morte,
génese e ciclo vital.

Toda essa perspectiva existencial desdobra-se da arkhé africana que
caracteriza seus principios inaugurais, originais, a ancestralidade, que possi-
bilita a constituicdo e recriacdo de todas as experiéncias de linguagens e va-
lores capazes de expressar o0 estar no mundo e a pulsdo de sociabilidade.

Para civilizacGes milenares como a amerindia e a africana, 0 espago
e 0 tempo s6 podem ser compreendidos e vividos em dimensdes cosmicas
abertas e plurais, onde relagdes simboélicas multiplas e emocionais, permitem
riquissimas percepgdes que envolvem a experiéncia com o sagrado.

Diante do espaco e tempo cosmico, essas civilizacdes lidam com es-
sas dimensdes, rodeando-as, abordando-as por todos os angulos e envolven-
do-se nelas, através de narrativas originarias de parabolas, analogias, mitos,
historias, dramatizacdes, canticos, todas as formas plasticas possiveis.

O tempo e o espaco apelam para a continuidade da vida, dos vincu-
los comunais, mais ainda, das diversas e multiplas relagcbes do homem com
seu contexto ético-estético-social e cosmico, dando-lhe condigdes de exercer
o direito a alteridade prépria.
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Na civilizagdo africana a existéncia é elaborada em dois planos: o
aiyé o mundo visivel, e 0 0rum que representa o além mundo invisivel.

O aiyé é o universo fisico concreto e a vida de todos 0s seres natu-
rais que o habitam; sdo os ara-aiyé habitantes do mundo a humanidade.

O orun corresponde ao espaco sobrenatural, o além, imenso e infini-
to; e nele habitam os ara-orun as entidades sobrenaturais.

“O orun é um mundo paralelo ao mundo real que coexiste com to-
dos os contelidos deste. Cada individuo, cada arvore, cada animal,
cada cidade, etc., possui um duplo espiritual e abstrato no orun; no
g)run habitam pois todas as sortes de entidades sobrenaturais (...)”.

Aiyé e orun, dois mundos que interagem, interpenetram-se na dina-
mica do pleno e do vazio, visivel-invisivel, dimensdes das rela¢fes intrinse-
cas que abrangem o mistério, elaborados liturgicamente através de uma ex-
pressdo estética de profunda sabedoria constituida pelas for¢as cosmicas que
governam o universo e pelo culto aos ancestrais.’

Esse patrimdnio espago-temporal civilizatorio africano persiste, se
expande e continua a enfrentar as imposi¢cdes espago-temporais de cunho
militar-econémico e imperialista.

O esforco que estamos tendo até agora é de apresentar e/ou tentar
tornar evidente uma outra episteme capaz de desestabilizar, ou, quica, rom-
per com as amarras de determinadas ideologizages que primam secularmen-
te pelo recalque a outros continuums civilizatorios.

A perspectiva que pretendemos apresentar lida com a onipoténcia
narcisica comum ao mundo urbano-industrial, de tudo querer saber, quantifi-
car, controlar, manipular, classificar e estabelecer com a natureza uma rela-
cdo mediatizada pela ciéncia como técnica interferindo substancialmente na
estrutura espaco-temporal das sociedades.

“O processo civilizatério industrial é assim um processo continuo
da objetivacdo da ciéncia como técnica nas relagdes sociais, que
conduz ndo somente a construcdo de uma ‘segunda natureza’, mas
também a autoconstrucdo de um ‘homem artificial’, que se gera a si
mesmo na objetivacdo dos conhecimentos cientificos como uma es-
pontaneidade transformada em regularidade objetiva”.’

Essa ordem espago-temporal urbano-industrial caracteriza-se pelas
tentativas de simulacdo da realidade. Investe-se em interpretacdes sobrede-
terminadas pela cartografia, demarcacGes fronteiricas, mapeamentos, desor-
denamentos e ordenamentos territoriais, enfim a reterritorializacdo do espa-
co-tempo através de novos meios de controle e gestdo tecnoburocratica da
vida social.
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Constitui-se um novo territério influenciado pelo desenvolvimento
técnico-cientifico e, sobretudo pelo conjunto de transformac6es das relaces
sociais de producdo da ordem capitalista ® cujo modo de organizacdo visa a
“financeirizacdo do mundo™ que ideologicamente esta representada pela
globalizacéo.

O proposito de todas as reflexdes que desenvolvemos até agora a
partir do jazz visa aplacar a ansiedade que toma os “analistas simbdlicos™
que procuram a todo custo a resposta para 0 “o0 que é contemporaneidade?”
Ou “quem s&o 0s contemporaneos™?

O que fomos procurando evidenciar sobre isso é que no contexto e-
xistencial da populacdo de descendéncia africana por exemplo, indagacdes
desse tipo ndo tém ressonancia nas suas dindmicas de elaboracdes espaco-
temporais.

Sobre os “analistas simbdlicos” Muniz Sodré esclarece que se trata
de uma nova classe social em ascensdo nas metropoles do Ocidente, com-
posta por grupos tecnoburocraticos que representam novas elites profissio-
nais e empresariais, a saber: jornalistas, professores universitarios, artistas,
consultores, arquitetos, médicos, economistas, etc. “Embora sem um perfil
politico comum, tais grupos partilham uma cultura do ‘discurso critico’ (o
universo dos simbolos e conceitos abstratos) e constituem de fato um novo
tipo de classe dirigente”.?

Muitas das abordagens produzidas por esses analistas simbélicos so-
bre contemporaneidade tendem a estar radicalmente ancoradas aos valores
neocoloniais e imperialistas que marcam os cinco séculos de colonizacao da
América, Africa, Asia e Austrélia.

Produz-se um discurso muito elegante, conceitualmente charmoso,
sedutor e considerado progressista, mas profundamente submetido as frontei-
ras do continente tedrico-epistemoldgico da racionalidade ocidental-
européia, geralmente consagrada como universal, denegando, portanto, a
existéncia de outros continentes tedrico-epistemoldgicos, a exemplo do ame-
rindio e africano.

Assim, a nocdo de contemporaneidade em vigor na sociedade ofici-
al, recorta o tempo e 0 espaco de forma cronométrica e geométrica atraves
da dindmica que estabelece um ordenamento espacial centrado na Europa e
descrigdes metonimicas e mecanicistas de carater quantitativo e linear-
progressista do tempo. Aqui ndo ha lugar para a sincopa e seus elementos
constitutivos, ou mesmo o aiyé ou orun.

Esse sera o desafio deste trabalho, desenvolver uma analise em que a
contemporaneidade enquanto abstragdo racional, conceito geral e universal-
mente aplicavel nas sociedades industriais ndo é verdade absoluta. A nossa
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andlise recorrerd sempre a sincopa originaria da arkhé africana, como meio
necessario a caracterizacdo da nocdo de contemporaneidade. De um lado,
procuraremos demonstrar que 0 que se constitui historicamente no mundo
ocidental como contemporaneidade, nada mais é do que a ideologizacédo es-
paco-temporal que vetoriza e submete a existéncia do planeta ao quadricu-
lamento uno, simétrico, evolucionista da globalizacdo tecnoecondmica,
constituindo um novo matiz das politicas colonialistas e imperialistas do et-
nocentrismo ocidental. De outro, a contemporaneidade sera abordada como
um complexo de tensdes e conflitos de reterritorializacdo existencial profun-
do, entre civilizacfes milenares que lutam tenazmente para afirmarem seus
modos de elaboracdo de mundo e aquelas que sobrevivem subjugando e ins-
tituindo politicas genocidas que parecem assegurar sua expansao imperialis-
ta.

A nossa opcdo tedrico-metodolégica pretende explorar as variagdes
do termo contemporaneidade, sua ordem discursiva, sua incompletude, inde-
terminagdes, indicando outras elaboracGes contextuais capazes de transcen-
der o discurso evolucionista da histéria, além de incorporar elementos que
pretendem trazer inquietagBes urgentes e candentes, no tocante a necessidade
impostergavel de reavaliarmos, enquanto educadores, os discursos autocréti-
cos da verdade imperalialista.

1. ARKHE E AXEXE : PRINCIiPIOS CIVILIZATORIOS

Procuraremos apresentar alguns mitos fundadores da civiliza¢do o-
cidental e africana.

A intencdo é compreendermos a dindmica dos principios ético-
estéticos e cosmogdnicos que irdo forjar o ethos e eidos ° dessas civiliza-
coes.

Para isso a operacionalizacdo da nocdo de arkhé é fundamental. Ar-
khé é uma palavra de origem grega que se refere tanto a origem como ao de-
vir, futuro, principios inaugurais que estabelecem sentido, forca e ddo pulséo
as formas de linguagem estruturadoras da identidade; principio-comeco-
origem; principio recriador de toda experiéncia; génese.

Alguns autores tém utilizado a categoria de arkhé, para interpretar o
discurso da comunalidade africano-brasileira, inserindo-a no &mbito do dis-
curso tedrico da sociedade oficial. Trata-se, portanto, de um recurso de tra-
ducdo da episteme africana, que utilizaremos no nosso trabalho procurando,
desta forma, emitir idéias que contextualizem no discurso académico o uni-
verso epistemoldgico africano no Brasil.
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E possivel fazer uma analogia entre a categoria arkhé e a de axexeé,
pois ambas se referem a uma elaboracédo de continuidade de principios que
se renovam e se expandem. Todavia, a categoria de axexé faz parte da lin-
guagem ritual nag6, realizada no contexto comunitario sagrado.

O axexé € um rito em que sdo reverenciados 0s primeiros ancestrais,
0 comego, a origem do universo, de linhagens, de familias, de uma comuni-
dade-terreiro, a continuidade e expansao da tradicéo.

Quando morre um membro da comunidade-terreiro ele é reverencia-
do no rito axexé. Assim, “quanto mais alto é o grau de iniciagdo, mais expe-
riéncia e conhecimentos ligados e repartidos, mais reforcara a arkhé, o asé,
o poder e energia mitica da comunidade.”*

A nocdo de arkhé engloba o principio de ancestralidade que caracte-
riza-se pelas bases fundadoras e inaugurais das civilizagbes e suas dinamicas
sucessorias, 0s continuums.

E importante também salientar que a nossa abordagem sobre civili-
zagdo a concebe como constituida de elementos originais cuja diversidade
existencial envolve: mundo histérico, organizac@es politicas, costumes, lin-
guagens, modos de produgdo, cosmogonias, €tica, institui¢des, cidades, con-
formacdes hierdrquicas, concepcdes filosoficas e estéticas, formas alimenta-
res, liturgia, estrutura social e individual baseada na absorcédo de principios e
conhecimentos, patriménio de mitos, enfim, um sistema cuja complexa tra-
ma simbdlica, revitaliza e reforca a existéncia no aqui e agora.

N&o concebemos civilizagdo nos nossos trabalhos com o0 mesmo cu-
nho de império que temos assistido em algumas exposi¢des equivocadas.

““O principio do império pode ser descrito pela expressao eadem sed
aliter (“as mesmas coisas, mas de outra maneira’) que, desde 0s ro-
manos, resume a identidade como um processo de integracao do di-
verso num espago concebido como um sistema de referéncias uni-
versal e abstrato. O Sacro Império Romano afirma-se como mito
constitutivo da Europa: o periodo do seu processo de transmisséo
iria dos papas e bispos dos séculos seis e sete até os acordos que, no
final do século vinte, visaram a transformar a Europa Ocidental
?zum império minimo de livre consumo e da circulacao irrestrita™.

Os Estados Unidos aparecem como herdeiros da dinamica imperial
européia. “Em fins do século passado, o presidente Theodore Roosevelt as-
sociava 0 que se poderia chamar de ‘teologia da expansdo’ a uma estraté-
gia planetaria, afirmando que a americaniza¢cdo do mundo é o nosso desti-

nO”. 13
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Feitos esses esclarecimentos vamos nos dedicar agora a ilustrar, a-
través de trés mitos, a arkhé que caracteriza a civilizacéo ocidental euroame-
ricana e a africana, que é a mais antiga.

Comecemos pelo mito de Prometeu que acreditamos ser fundamen-
tal para a compreensdo da arkhé da civilizacdo européia.

Prometeu rouba o fogo de Zeus e o entrega aos homens. Ele é casti-
gado, tendo que ficar acorrentado nos penhascos, vulneravel aos abutres.

Nas elaboracdes da civilizagdo européia, é dessa forma que o fogo
chegou na méao dos homens. O fogo que representa o sagrado, é usurpado da
divindade. Esse poder divino do fogo é capaz, nas maos dos homens, de im-
pulsionar o conhecimento tecno-econdmico e estabelecer uma forma de or-
ganizacdo social, de existéncia coletiva e individual voltada para a sua afir-
macao. A prioridade é a acumulacéo de bens, e para isso, nada foi poupado.

Na modernidade, mercantilismo, escraviddo, colonialismo, explora-
cdo abusiva da natureza, genocidios, guerras: eis as derivagdes prometéicas.

E no Renascimento que os principios prometéicos se expandem e se
desdobram combinando-se aos valores judaico-cristdos e imperiais, voltados
para a conquista de povos e territérios. Marco Aurélio Luz destaca que o
poder prometéico da civilizacdo euroamericana assenta-se nos imperativos
da “verdade” de “povo eleito por Deus” conforme o judaismo, e nos valores
ascéticos do cristianismo que usa a no¢do de “pecado” para catequizar aque-
les classificados como pagaos e pecadores.

“A chamada ‘era dos descobrimentos’ esta assentada nesses princi-
pios. O estimulo ao desenvolvimento cientifico-técnico-militar pro-
porcionava as grandes navegacdes que deram inicio ao processo de
acumulacao de poder e riqueza a Europa. Onde houvesse territdrios
ocupados por pagdos, a igreja catolica assegurava aos cristdos a
legitimidade de sua ocupacéo bélica garantia de exploracao de tra-
balho e das riquezas naturais”.**

Outro mito que caracteriza a arkhé euroamericana é o de Narciso™.
Narciso, filho do Deus Cefiso e da ninfa Liriope, recebeu a adverténcia do
adivinho Tirésias, que viveria melhor se ndo se olhasse. Quando tornou-se
adulto, Narciso ficou belissimo, o que atrai a atengdo e o desejo de muitas
mocas e ninfas. Mas Narciso mantém-se sempre insensivel ao amor, o que
provoca a ira das mulheres que pedem vinganca a Némeses. Um dia Narciso
inclina-se numa fonte para beber agua e vendo o seu rosto refletido fica e-
namorado. Desse dia em diante ele passa a ficar indiferente a0 mundo e
constantemente passa a admirar a sua propria imagem até morrer.

O mito de Narciso mostra o quanto ele é indiferente a sociabilidade,
a troca com o outro, a doagdo reciproca. Ele ndo aceita o outro corpo, o cor-
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po da ninfa, e entrega-se a troca com sua prépria imagem, e é punido por
denegar a presenca do outro e ter uma atracdo absoluta por si préprio. Narci-
S0 mata a verdade de si mesmo e morre em sua propria imagem.

Quando nos deparamos com o recorte espaco-temporal evolucionista
imposto pela civilizagdo européia, a exemplo do conceito de contemporanei-
dade, identificamos Narciso diante do espelho de seus repertdrios técnico-
cientificos, sobre o qual projeta seu ideal de “eu”, “identidade” e existéncia,
recalcando outras presencas civilizatérias, outras expressdes cosmogonicas.

Chamamos a atengédo para o fato de que esta civilizacdo dinamizada
pela arkhé prometeica tende a ser sucumbida, também, pela onipoténcia
Narcisica que a constitui.

A destruicdo do planeta de forma catastréfica que vimos assistindo,
é fruto dessa onipoténcia narcisica euroamericana diante de outros povos. O
chamado “progresso capitalista” ou “primeiro mundo”, “paises desenvolvi-
dos”, ou pretensiosamente ““nages civilizadas™, vivem as voltas da escassez
de recursos naturais, e da violéncia terrorista que se alastra como desdobra-
mento do desenvolvimento cientifico-tecnoldgico que durante séculos inflige
a Africa, América e Asia.

Para que a ciéncia e a tecnologia (o espelho) narcisica se sustentem,
genocidios sdo impetrados, territorios sdo usurpados, valores e linguagens
préprias de civilizagdes milenares sdo recalcados, e outras elabora¢fes cos-
mico-temporais sao destruidas.

Instituem-se doutrinas, discursos “verdades”, demarcagdes de fron-
teiras, classificagbes e/ou indices de civilizagdo, tudo a partir do espelho de
Narciso.

O espelho de Narciso, referéncia da civilizacdo européia, conseguiu
fazer com que tanto a:

“origem quanto o destino fossem afastados da visdo moderna; a
primeira foi reduzida a datas histéricas, o outro a um plano econd-
mico. A ritualizagdo desapareceu. Continuamente nos preocupamos
com a nossa origem e com 0 nosso destino, s6 que esta preocupacéo
permaneceu a nivel individual. Isto explica a forca da psicanalise a
partir do século XIX. A psicanélise ndo fala de outra coisa sendo
disto. Assim, tudo o que se refere a origem e ao destino entrou para
0s subterréneos da racionalidade... O mistério é aquilo que se silen-
cia: O Ocidente deve calar-se a respeito do mistério da origem e do
destino porque a racionalidade histérica ndo lhe permite que fale a
respeito...””°

Depois das ilustraces dos mitos que constituem a arkhé da civiliza-
cao ocidental, passaremos a abordar um dos mitos da arkhé africana. Os e-
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lementos draméticos milenares que destacaremos, permitem uma particular
visdo de mundo que faz expandir a complexidade dessa civilizacéo.

O mito que selecionamos é Ajaké Iniciacdo para a Liberdade, que in-
tegra a heranca nagd e toda a dialética cultural que a caracteriza.

Esse mito foi adaptado para um auto-coreografico por Dedscoredes
Maximiliano dos Santos, Juana Elbein dos Santos e Orlando Senna.*’

Oduduwa que € o orixa patrono da criacdo da Terra e principio cria-
dor, vive em seu palacio na cidade de Ifé de onde se origina a cultura nagd e
as linhagens reais dos diversos reinos do império nagé.

Oduduwa fica muito doente e pode ficar cego, e isso ple a existéncia
em perigo. A esperanca é encontrar a Folha da Vida, Unico remédio, planta
sagrada cujo sumo permitird que o Rei Oduduwa recupere a visdo e a forca
da vida. A Folha da Vida representa descendéncia, renovacao.

Mas a Folha da Vida é dificil de ser encontrada. Os cacadores sdo
experientes, conhecem bem as matas e florestas, mas ndo conseguem encon-
trar a planta.

Em meio ao desespero e tristeza pela situacdo de Oduduwa, o Baba-
lawd, que é um sacerdote iniciado nos mistérios oraculares, e capaz de inda-
gar sobre o futuro, comenta:

“A Folha da Vida é a Gnica solu¢do. Quem pode encontrar? Quem

sabe reconhecer uma coisa em outra? Quem sabe adivinhar o que

nao se vé e ndo se toca? Quem pode sentir o0 impossivel? Quem?”

Diante dessas indagacdes apresenta-se Ajaka, o primogeénito, o pri-
meiro neto do rei Oduduwa.

Ajaké é capaz de dar continuidade, expandir e recriar os valores i-
naugurais, legado dos ancestrais. Ele € uma representacdo mitica do orixa
Ogum que é desbravador, cagador e conhecedor profundo da floresta.

Ajaka oferece-se para ajudar Oduduwa e com isso assegurar a conti-
nuidade e dindmica da existéncia na Terra.

Todos os percalcos pelos quais Akaja passa sao explorados no auto-
coreografico onde se entrelacam danca, musica, texto, efeitos plasticos numa
linguagem teatral assentada no universo simbdlico nagé.

Estdo presentes nessa fascinante dramaturgia conteldos ético-
estéticos manifestados com magnitude pelas Maes Ancestrais representadas
como passaro Akala; Aroni, o orixa das folhas que se torna irmdo de Ajaka e
Seu guia; os espiritos da dgua e da palmeira; os ancestrais masculinos Egun-
guns.
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E imerso nesse mundo sobrenatural e de mistério, que Ajaka faz a
sua iniciacdo da adolescéncia para se tornar um adulto e, durante esse perio-
do de busca pela Folha da Vida, absorve conhecimentos ancestrais infinitos.

No seu encontro no coracdo da floresta com a lya mi Agba, a mée
ancestral ela Ihe orienta dizendo-lhe que:

“...terd de aprender em seu préprio corpo. Com a cabeca, com as
maos, com 0s pés e o coragdo. Ori, Okan, ese, e Owo. Com 0 est6-
mago, com as visceras, com a saliva, 0 esperma e 0 sangue, com a
pele e o pensamento. A Folha da Vida esta em alguma parte, em
qualguer lugar no mais profundo recanto da floresta, na zona mais
dificil e oculta.”

Depois de beber o vinho da palmeira, Ajaka torna-se irmdo de Aroni,

0 orixa das folhas, que também o orienta:

“Vocé pode aprender os mistérios das folhas, das raizes, das flores e

dos frutos, os mistérios que eu sei, 0s mistérios que eu sou. VOce,

meu irm&o, pode aprender a multiplicar, vocé pode aprender a eter-
nidade... As plantas podem curar, proteger e revelar uma nova sa-
bedoria, um conhecimento infinito.”

Em Aroni, Ajaké identifica o saber sobre as plantas, a medicina, o
segredo da luz que abraga cada semente, gréos, pétalas, fibra vegetal. Mas
Ajaka descobre que todo o conhecimento que Aroni detém de reconhecer
esse complexo da flora, ndo abrange a Folha da Vida e nem mesmo sabe on-
de ela esta.

Mais uma vez Aroni ensina a Ajaka que 0s mistérios da vida néo es-
tdo apenas nas plantas, ele tera que aprender muito em seu préprio corpo.

“Os mistérios da vida estdo em outros pontos da natureza, como em
certas partes animais. Para sabé-los vocé tera de aprender a trans-
formar-se em bicho. Mas este é um segredo profundo e agudo como

a ponta do espinho, um segredo das maes ancestrais.”

Assim, Ajaké invoca outra vez a mae ancestral Akala e diz a ela da
necessidade de conhecer o corpo dos bichos. Akala o previne de que ele po-
derd ou ndo saber e pede-lhe que imagine a estranha mas maravilhosa inteli-
géncia do macaco que é o guardido da ancestralidade, o que fala com os
mortos. E como a Folha da Vida encontra-se muito longe de onde eles esta-
vam, Akala recomendou-lhe:

“Vocé precisa da for¢a do bufalo, da ferocidade e da agilidade da
pantera; e da serpente, que lhe dird como é possivel renascer, re-
nascer, renascer; vocé sera se souber a magica multicor do camale-
80... O macaco fala com os mortos, os que sabem; Egun, Egun, E-
gun. O corpo do macaco é feito de dor, dor, dor...”
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E 14 se vai Ajaka. Transformou-se dolorosamente em macaco, e ago-
ra é capaz de encontrar Egunguns, os espiritos ancestrais.

Ajaké sabe que a Folha da Vida se encontra no ponto mais secreto da
parte desconhecida da floresta, a regido mais escura e Umida, a mais sagrada,
protegida pelos espiritos que impedem a passagem. E pergunta aos Eguns
como penetrar nessa regiao.

Os Eguns acolhem a pergunta de Ajaka, e um forte ciclone o leva
para os reconditos da floresta.

Assim Ajaka se aproxima da Folha da Vida, que mesmo assim nao
se revela imediatamente. Ajaka canta para a Folha da Vida:

“Ewe é asa kojé

ewé gbogbo ni segun

eweé é asé kojé tantan

ewé gbogbo ni ti tbrisa!

Folha da Vida !’

A folha da Vida revelando-se responde:

“Encontre-me, ofereco-me aquele que pode levar a vida aos olhos
do Rei. S6 um descendente indicado pelo ixé, uno que tendo mostra-
do bravura, persisténcia, sabedoria e imensuravel amor pelos an-
cestrais, uno que sabe utilizar e honrar o que Ihe é dado. Sou a cu-
ra, a descendéncia e a renovagao, sou 0 que ndo pode ser encontra-
do sendo por uno que venceu todos os sofrimentos e dissolveu os
obstaculos, grande aprendiz, grande iniciado !

E assim Ajaka retorna ao palacio de Oduduwa para devolver a visao
e a vida, a existéncia ao orixa patrono da Terra.

Ajaka retorna um homem depois de todo processo de iniciagdo vivi-
do na floresta. E um Ser em permanente mutagAo.

“(...) Forte como um bufalo, veloz como a pantera, leve como um
passaro, com os sentidos de camaledo, o instinto do peixe, mais sa-
bio que o macaco e senhor do segredo que se instala em cada plan-
ta, em cada semente.”

Por esse amor e fidelidade ao ancestral, Ajaka recebe a espada Aga-
da que lhe d& o poder de desbravamento e recebe o titulo de Awasoju, o que
vai a frente de tudo e de todos.

O mito de Ajaka, que procuramos adaptar para os propésitos deste
trabalho, nos leva a destacar valores da arkhé da civilizagéo africana.

Principios como a fidelidade, o amor, o respeito aos mais velhos, 0s
ancestrais, a hierarquia, os valores inaugurais da existéncia estdo presentes
no mito.
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Outro aspecto fundamental é que ndo é uma civilizagdo que se estru-
tura por dicotomias. Todo o conhecimento, a aquisicdo de saberes e/ou a-
prendizagem, é interdindmico, interpessoal; € necessaria a presenca do outro
para que se estabeleca a linguagem, a comunicagdo com sua riqueza de codi-
gos e formas de expressdo. E um conhecimento vivo e direto.

Ajaké é extensdo da floresta, da Natureza e seus mistérios. Todas as
outras formas de existéncia presentes no aiyé. Mas Ajaka também interage
com o mundo invisivel, o érun, o que permite a completude da sua iniciacéo.
Ajaka sabe e compreende que a Natureza ndo pode ser reduzida a objeto e a
manipulacdo/exploracdo incessante do homem. Ele aprende na e com a Na-
tureza. A Natureza ndo é matéria-prima para manufatura.

A rigueza do conhecimento adquirido por Ajaka na trajetéria de sua
iniciacdo, transcende o comportamento ascético e inerte do corpo onde ape-
nas a relacdo olho-cérebro é permitida. Apela-se para todos os sentidos do
corpo. O corpo é movimento, pulsdo, vida. A aprendizagem é permitida por
essa interagdo profunda e singular homem e Natureza.

Ajaka ndo se caracteriza como um “self made man™, aquele que se
faz por si mesmo. Seu objetivo ndo é ascensdo individual, ou mesmo a oni-
poténcia narcisica e/ou prometéica, da “conquista’ dos segredos e mistérios
da Natureza.

Ajaka busca de forma exuberante a continuidade da vida, da existén-
cia do seu continuum civilizatério, a preservacdo e expansdo dos principios
originais da existéncia para que esse mundo nédo se acabe.

Como Awasoju, aquele que vai na frente de tudo e de todos, Ajaka
abre caminhos permitindo aos seus descendentes o legado inexoravel do axé,
da dinamizacdo dos principios csmicos da existéncia, a pulsdo de sociabili-
dade e comunalidade.

2. SIMULACRO ESPACO-TEMPORAL

H& um obstaculo tedrico-ideoldgico que vem gerando graves defor-
macBes a compreensdo de outros continuums civilizatorios. Estamos nos re-
ferindo ao evolucionismo.

A teoria da evolucdo da espécie de Charles Darwin forjou o termo
“primitivo™ que influenciou as filosofias da Histdria, cujo discurso estabele-
ceu uma evolucéo para as civilizagoes.

Lévi-Strauss criticou e denunciou as nocfes de “progresso” e “evo-
lucdo”. Mesmo assim, ainda nos deparamos com proposi¢fes tematicas con-
finadas ao pensamento evolucionista que estabelece quem é primitivo, atual,
contemporaneo ou até mesmo capaz de civilizacéo.
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Pré-Historia, Idade Antiga, Média, Moderna e Contemporanea: eis a
interpretacdo evolucionista histérico-matematica do cosmo assentada no si-
mulacro para promover o circuito econdmico, cientifico-tecnoldgico da soci-
edade urbano-industrial.

Cabe esclarecer que o simulacro refere-se a producéo artificial da
realidade, € uma duplicacdo do real, uma simulagdo que tende a encobrir ou
deformar a realidade, encenando um espaco e tempo imaginarios, cujo ethos
cientifico-tecnoldgico imperial influencia a organizacéo da vida social.

“O simulacro é inicialmente um duplo ou uma duplicacéo do real.
A imagem no espelho pode ser o reflexo de um certo grau de identi-
dade do real, pode encobrir ou deformar essa realidade, mas tam-
bém pode abolir qualquer idéia de identidade, na medida em que
ndo se refira mais a nenhuma realidade externa, mas a si mesmo, a
seu proprio jogo simulador (...) De fato, um certo imaginario, tecno-
logicamente produzido, imp8e o seu proprio real (o da sociedade
industrial), que implica um projeto de escamoteagdo de outras for-
mas de experiéncia do real” *®
Nessa perspectiva “time is money”, o tempo é dinheiro, trabalho é
dinheiro, vida é dinheiro, e é esse valor que ird mover politicas perversas de
prolongacdo colonial sobre povos e territorios na América, Africa, Asia e
Austrélia.

Todos esses territorios e suas sociedades ficaram submetidas desde a
época dos ““descobrimentos” aos valores do universo burgués europeu e seu
sistema mercantilista escravista, cuja ética judaico-cristd e protestante outor-
gava-lhe direitos para tomarem as chamadas ““terras livres”.

E dolorosa a ilustragdo historica sobre a saga dos povos aborigenes
durante a chamada “conquista do oeste” nos EUA.

Em 28 de novembro de 1864 o coronel Chivington realizou covar-
demente o massacre nas terras de Sand Creek, dos Cheyennes e Arapahos,
apesar da ndo adesédo do staff militar americano.

As vésperas do massacre, Chivington reuniu-se com um grupo de
oficiais em Fort Lyon para expor seu plano de carnificina. Nessa reunido ele
ndo obteve a adesdo dos oficiais, e isso 0 deixou transtornado, a ponto de
dizer: “Maldito seja qualquer homem que simpatiza com os indios! Vim pa-
ra matar indios e acho que é certo e honroso usar qualquer modo sob o céu
do Senhor para matar indios.”*°

Antes do massacre, Chivington realizou um discurso em Denver em
gue defendeu a morte e o escalpo de todos os indios, mesmo criangas. Se-
gundo ele “dos ovos é que nascem os piolhos™ %
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Apb6s 0 massacre, as atrocidades cometidas aquelas comunalidades
foram narradas pelo tenente James Connor:

“Ao passar pelo campo de batalha no dia seguinte ndo vi um corpo
de homem, mulher ou crianga que néo tivesse escalpado e, geral-
mente, 0s corpos estavam mutilados da maneira mais horrivel — ho-
mens, mulheres e criangas com 0s genitais cortados... atras ouvi um
homem dizer que havia cortado as partes genitais de uma mulher e
as penduraram num pau para mostrar, ouvi outro homem dizer que
cortara os dedos de um indio para ficar com os anéis na mao; se-
gundo meu melhor conhecimento e crenca, essas atrocidades foram
cometidas com o conhecimento de J.M. Chivington e ndo sei de
qualquer medida que ele tenha tomado para impedi-las; ouvi o caso
de uma crianga de poucos meses que foi jogada no interior de um
carrocdo e, depois de ser levada a alguma distancia, deixada no
chao para morrer; também ouvi varios casos de homens que corta-
ram genitais de mulheres e os penduraram na arcéo da sela ou 0s
usaram nos chapéus quando cavalgaram em fileiras!”’?

Como a maioria dos soldados estavam embriagados, restaram alguns
sobreviventes, dentre eles os lideres Chaleira Preta e Corvo Pequeno.

Em 1865 o governo dos EUA enviou funcionarios para negociar
com essas liderangas um tratado que lhes “assegurava” terras do sul do Ar-
kansas em troca das terras de Smoky Hill, Republican e Sand Creek.

Um dos argumentos dos funcionérios de Washington considerava
que era:

“(...) duro para qualquer povo deixar seus lares e os tumulos de
seus ancestrais, mas, infelizmente para vocés, foi descoberto ouro
em seu territdrio e uma multiddo de gente branca foi morar la e a
maioria dessa gente sdo os piores inimigos dos indios — homens que
nao se importam com o interesse alheio e que ndo se deteriam ante
qualquer crime para enriquecerem. Esses homens agora estdo em
seu territdrio — em todas as partes dele e ndo ha lugar onde vocés
possam viver e se sustentar sem entrar em contato com eles. As con-
sequéncias desse estado de coisas é que vVOCcés estdo em perigo cons-
tante de sujeicdo e terdo de recorrer as armas em defesa propria.
Nessas circunstancias ndo ha, na opinido da comissdo, qualquer
parte do antigo territorio suficientemente grande para viverem em

paZ”.zz

Diante dessa pressdo forcou-se a celebragéo do acordo:

“Fica estabelecido plenamente pelos grupos indios aqui reunidos...
que doravante cederdo sem duvida quaisquer reivindicagdes ou di-
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reitos... sobre o territério demarcado como se segue... Esse territo-
rio é o que proclamam ter possuido originalmente e que nunca con-
testardo por esse titulo.”%

Sentimo-nos obrigados a dar relevancia a essas ilustracdes, porgque
elas sdo muito fortes e significativas para mostrar como a ideologizacao es-
paco-temporal colonial e neocolonial alimenta-se de politicas genocidas que
garantam a sua expansao.

Na chamada “idade contemporéanea” nos deparamos com uma So-
fisticacdo devastadora técnico-cientifica para sustentar as agdes genocidas de
expansdo neocolonial e imperialista.

Existem inimeros exemplos similares a ““conquista do oeste”” ame-
ricano, recriados e/ou atualizados nesses recortes histérico-matematicos, cuja
ideologizacdo institui como idade contemporanea.

Ficamos bastante indignados com um documentario 2* sobre arma-
mentos bacteriol6gicos produzidos sob a orientacéo tecnoldgica de um labo-
ratério inglés e de outro americano, para contaminar a populagdo negra da
Africa do Sul.

Desse invento perverso produziram-se varios virus, entre eles o do
cblera e venenos de dificil identificacdo. O alvo desse armamento bacterio-
I6gico eram as populac@es de todo o continente africano, especialmente a sul
africana negra.

O Ministro da Salde do Zimbawe, em entrevista, denunciou que 0
virus do célera impregnou o solo africano de tal forma, que durante cinco
décadas o solo estara todo comprometido prejudicando a populagéo.

Essas denuncias vieram a tona e viraram inquérito depois que esses
armamentos, criados para dizimar a populacdo africana, comecaram a ficar
fora do controle dos seus idealizadores.

Os servicos secretos da Inglaterra e E.U.A. descobriram que o cien-
tista responsavel pelo programa bacterioldgico na Africa do Sul estava sendo
assediado pelo governo da Libia. Com receio de que “o feiti¢o virasse con-
tra o feiticeiro” exigiram do governo do apartheid providéncias para sus-
pender e destruir todos os arquivos relacionados a ele.

“No ato de reelaboracéo da temporalidade alheia, redefinem-se va-

lores e habitos em fungdo de parametros ético-politicos compativeis

com a ideologia da colonizacao, ou seja, com um igual administra-
vel pela légica do Ocidente.” %

O modo racionalista e abstrato de ver e estar no mundo, estimulado
pela ciéncia, pela técnica e pela contabilizacdo, permite a ganancia colonia-
lista estabelecer um ordenamento espacial e temporal comum e universal
para o planeta.
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Sao exemplos abordados pela historiografia oficial as “linhas da a-
mizade”, Tratado de Tordesilhas, Capitanias hereditarias, linha do Equador,
meridiano de Greenwich, Bula Inter Coetra, enfim, fronteiras que delimita-
vam e ainda delimitam territorios conquistados para as metrépoles européias.

E sintomatica a frase “n&o existe pecado debaixo do Equador”, isto
é, todas as formas de arbitrariedades e injusti¢as sdo permitidas, e ““um meri-

diano decide sobre a verdade”.?

Essa mesma perplexidade tivemos quando visitamos na Inglaterra o
meridiano de Greenwich e nos lembramos do repertoério escolar de Geografia
gue nos exigia constantemente uma absurda abstracdo sobre essas demarca-
¢Oes coloniais.

Certa vez na Mini Comunidade Obé Biyi, que foi a primeira experi-
éncia de Educacdo Pluricultural no Brasil ¥, uma professora apresentou o
globo terrestre para as criancas dizendo-lhes: “Isso aqui é o mundo”. Ime-
diatamente as criancas responderam admiradas e perplexas: “Isso é 0 mun-
do?”

Chamamos atencdo de que as criancas aqui eram originarias de uma
comunalidade africano-brasileira que era o I1é Axé Opb Afonja. Portanto, as
suas formas de elaboracdo do mundo transcendiam as amarras da cartografia
e/ou o simulacro da Geografia.

O sistema oficial de ensino, caracterizado pelo europocentrismo,
realiza a simulacdo da realidade, representando-a de forma metonimica. A
representacdo das relagdes de vida no contexto da sociedade industrial ocupa
a cena das representacdes, recalcando a existéncia da riquissima variedade
de mundos socio-culturais distintos e diferentes.

A parte substitui o todo, reprimindo-o, recalcando-o e deformando-
0. Nesse sentido a totalidade da institui¢do escolar se caracteriza por praticas
cotidianas constantes de afirmacdo e reafirmacdo da simulacdo da sociedade,

Assim, o simulacro pedagégico caracteriza-se pelas diferentes for-
mas de simulacdo da realidade, em que a populacdo infanto-juvenil fica
submetida a convivéncia com repertorios adversos a sua referéncia civiliza-
toria, denegando e recalcando a sua alteridade prdpria.

Infelizmente o conhecimento que circula nas escolas esta submetido
ao esquadrinhamento ético-estético do neocolonialismo e capitalismo indus-
trial. O que se pretende na ambiéncia escolar é a formacéo do sujeito produ-
tor e consumidor, para atender as novas exigéncias do processo capitalista de
acumulacéo.
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3. PEDAGOGIA NARCISICA

Através do mito de Narciso, vimos como os valores neocoloniais e
imperialistas afogam-se nas suas vaidades, ndo Ihes permitindo a troca com
0 outro, a experienciar a diferenca, o respeito e doacdo ao outro.

Narciso morre e é punido por ndo aceitar 0 outro corpo, no caso 0
corpo da ninfa, entregando-se a troca com sua propria imagem. Narciso re-
cusa-se ao amor da diferenca oferecido pela ninfa.

No universo narcisico que caracteriza a ordem educacional da con-
temporaneidade, identificamos no Brasil uma sofisticada pedagogia narcisi-
ca, voltada para estabelecer esses vinculos de prolongacdo colonial. Estamos
nos referindo aos Pardmetros Curriculares Nacionais — PCN’S.

Pretendemos situar nossas reflexes aqui em torno do fendmeno da
sujeicdo voluntéria aos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN’S), que
vém orientando a dindmica das escolas brasileiras confinadas a “contempo-
raneidade”, totalitaria e univoca.

Comecamos por esclarecer o conceito de sujeicdo voluntaria contex-
tualizando-o na area da educacao.

Maffesoli aborda o conceito de sujeicdo voluntaria como a aceitacdo
e coercao que se institui sob a hostilidade constitucional que sustenta o poli-
tico. E necessario entender o politico, aqui, como “organizacdo social carac-
terizada por uma luta cotidiana atravessada pela paix&0.”” %

Mas é interessante destacarmos a dindmica desse poder politico que
se constitui por uma forga centripeta narcisica, que atrai para o centro toda a
forma de vida social.

No que se refere a area de educacdo, essa forga centripeta procura
sugar veementemente todas as utopias capazes de alimentar emogdes que
signifiquem a elaboracdo de uma ética do futuro que realmente contempla as
existéncias comunais da nossa populagéo.

A paixdo que tem alavancado a for¢a centripeta narcisica na educa-
cdo, atualmente estd submetida aos Parametros Curriculares Nacionais que
circulam como ““‘contemporaneos”, “democraticos”, “flexiveis”, em condi-
¢do de gerir os sonhos e desejos que emanam das perspectivas comunais so-
bre educacéo.

Impressiona 0 modo pelo qual grande parte dos educadores se sub-
mete a ideologia etnocéntrica que subjaz a proposta curricular do MEC.

O poder politico, que vimos abordando nas nossas reflexdes sobre os
PCN’S, se origina das iniciativas que alguns grupos sociais tomam, visando
a gestdo da sociedade. Neste caso, os tecnoburocratas do MEC incluem as
“chefarias” que representam a gestdo e a arte do politico do Estado.
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Como afirma Marco Aurélio Luz ““... 0 homem politico é aquele ca-
paz de gerir as paixdes, e para tanto deve possuir um poder carismatico, isto
é, o de gerir a erupcéo do afeto na forma do politico, possuir a virtude...”?

Séo ilustrativas as Histérias Florentinas de Maquiavel, como suges-
tdo da boa gestdo da paixdo politica: ““é preciso aproveitar os periodos cal-
mos do rio para fazer represas e modificar seu curso.” *

Podemos nos referir aos PCN’S como represas que procuram estabe-
lecer o controle e a gestéo da vida social.

Outro aspecto que ndo podemos deixar de mencionar é sobre a forca
imaginal que impulsiona a continuidade do poder politico. A forca imaginal,
caracterizada pelo imaginario, e as utopias proprias das populacgdes tradicio-
nais da nacao sdo capazes de estruturar e orientar a pulsdo comunal, a razéo
de ser e/ou organizacdo da vida social, as aliancas sociais, a visdo de mundo,
as aspiracdes de uma época, o espirito do tempo.

Passemos a explorar um pouco a forca imaginal que constitui os
PCN’S.

O MEC institucionaliza e anuncia que os PCN’S sdo capazes de:
“(...) oferecer aos professores brasileiros as informacdes necessarias para a
organizacgao do processo de ensino aprendizagem e uma ajuda concreta pa-
ra sua pratica cotidiana (...)” *

Outra caracteristica destacada é a introducdo de “valores e pratica
da cidadania no dia a dia da escola.” ** E em torno do desejo politico de
formar o “cidaddo™, da gestdo das chefarias sobre esse desejo e da sujeicdo
voluntéria ao narcisismo pedagogico dos PCN’S que introduziremos algu-
mas reflexdes desenvolvidas em outros trabalhos sobre educagéo. *

A cidadania enquanto categoria sécio-politica, deriva da palavra ci-
vitas que em latim significa cidade. O mundo greco-romano moldou o lega-
do de valores das sociedades modernas do Ocidente. De civitas também ori-
ginam-se as palavras civilizacéo e civilizados.

E importante sublinhar que a idéia de Estado-Nag&o que abriga a ca-
tegoria cidaddo tem uma matriz absolutamente européia, que procura afirmar
a homogeneidade a partir da disputa entre a hegemonia de uma etnia sobre a
outra, que passa a caracterizar-se como “maioria”, considerando as demais
como ““minorias”. Essa maioria que detém o Estado forma as chefarias que
controlam a burocracia, instituicdes e linguagens, leis, processos, tudo que
constitui a necessidade dos especialistas do poder de Estado.

Nesta disputa o Estado-Nacdo institui o que podemos chamar de
graduacdo de cidadania, que tem no processo educacional um dos filtros e
dispositivos necessarios a classificacdo dos sujeitos sociais.
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A énfase ideoldgica da cidadania € ratificada pela relagdo Estado-
cidad&o, ou melhor, a institucionalizacdo do sujeito perante o Estado em que
se prescrevem direitos e deveres.

“Diferente da Paidéia que caracteriza, num determinado contexto
historico e social, a formacdo do homem grego, que € uma iniciacdo
cultural global onde o politico se caracteriza como um encargo da
organizacao social, na relacéo poder-saber, no Estado-Nacéo, posi-
tivista, moderno, a formagdo se caracteriza por uma pedagogia re-
guladora, visando o que é bom para o servigo publico. O servigo
publico, aqui, € constituido pelos especialistas da cidade, isto é, os
proprietarios do poder, que acabam, por aprofundar a distancia en-
tre a vida social e o politico (...)”” **

E nessa ambivaléncia que a Pedagogia se afirma como ideologia do
servico publico, o ato de educar é entendido como tomar a crianca pela méo
e controla-la para atender as necessidades do servi¢o publico.

Nesse contexto, cidaddo é, em ultima instancia, o sujeito produtor e
consumidor, submetido ao paradigma iluminista e positivista sustentado pe-
las chefarias que acreditam ser a ordem e progresso ““a Unica razao e objeti-
vo da vida social””.*

A sujeicdo voluntaria ao narcisismo dos PCN’S ao qual nos referi-
mos, estd imersa nesses valores que constituem a categoria “cidadédo”.

Essa tendéncia a adesdo aos PCN’S por parte dos educadores ndo 0s
deixa perceber o corte evolucionista/racionalista e narcisico que o MEC im-
pde ao classificar “saberes tradicionalmente presentes no trabalho escolar”,
““areas de conhecimento” e ““temas transversais”.

Esse corte esta profundamente vinculado a bacia semantica de ““ci-
dadania”. O status de areas de conhecimento é dado aqueles saberes que
legitimam os valores, modos e formas de comunicacdo do mundo narcisico
neocolonial, que visa a formagdo do corpo e espirito do sujeito produtor e
consumidor, adaptado para as exigéncias da sociedade capitalista-industrial e
aos valores prometéicos da existéncia.

Quanto aos outros aspectos que sdo viscerais a uma educacdo real-
mente democratica para todos, a exemplo daqueles referentes a pluralidade
cultural, o MEC da o status infimo de “transversal.”

Como foi concebido no ambito tecnoburocrata das chefarias do Es-
tado, os chamados “temas transversais™ e, de modo especial na nossa anali-
se, a pluralidade cultural, vém sofrendo uma série de interpretacfes equivo-
cadas e deformacdes graves que comprometem seriamente a fundacéo teori-
co-epistemolégica que elabora e expande o seu significado, ja que denega
outros continuums civilizatorios.
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Nessa sutileza da ideologia das chefarias do MEC, ha uma agdo per-
versa para com a nossa populacéo infanto-juvenil, quando propde a necessi-
dade de contemplar a pluralidade cultural, mas fragmentando-a, abordando-a
de modo difuso, disperso, antag6nico e confuso.

Desvia a sua base tedrico-epistémica para aspectos multirreferenci-
ais, multifacetados, destituidos das arkhés civilizatorias que dao poténcia ao
conceito de pluralidade cultural. O conceito de educacao pluricultural tende
a estar referido sempre a uma arkhé civilizatdria que lhe daréa legitimidade; e
poténcia para afirmar-se. ““O conceito de educacdo pluricultural s6 possui
sentido e significado se estiver imerso a uma arkhé que imprime na sua di-
namica formas de sociabilidade que promovem a coexisténcia.” *

As chefarias tentam cooptar o conceito de pluralidade cultural e pro-
curam arrefecer a pulsdo comunal que se estabelece na dindmica das arkhés
civilizatérias que fundam nossa identidade nacional.

No poder politico que estabelece os pardmetros da sujei¢ao volunta-
ria, 0 outro € o transversal, pois representa o atavico, sensorial, a incapacida-
de da Razdo.

Dessa maneira, os ide6logos a servi¢o da dominacdo colonial tentam
esvaziar as populacdes tradicionais do direito a sua alteridade propria, de sua
capacidade de produzir e expressar civilizacdo e quicd contemporaneidade.
Tentam também transformar seu patriménio cultural em fragmentos, desarti-
culando os significantes dos significados.

Essa visdo folclorizante tende a ser eficaz para introduzir na realida-
de fermentos de alienacéo e de cooptagéo.

Falamos da forca centripeta e procuramos demonstrar até aqui como
ela funciona.

Mas, felizmente, a forca centripeta narcisica do poder politico que
destacamos ndo é absoluta, totalitaria, ndo corre em &guas tranquilas, pois o
modo de atragdo, que ela desenvolve para si, estimula o surgimento de uma
outra forca, que faz um movimento contréario: centrifugo.

A forga centrifuga estimula a afirmacéo e desenvolvimento da po-
téncia comunal, distanciando-se do poder politico caracterizadamente centri-
peto. Através da forca centrifuga eclodem linguagens éticas e estéticas origi-
nais, vinculadas aos principios civilizatérios milenares da nacao.

Nesse ambito ndo ha terreno para se expandir a sujei¢do voluntaria,
““(...) um processo de anomia se desenvolve no politico (...) E uma nova for-
ma imaginal que se esta constituindo pelo vivido da base da margem, novas
formas de organizar o estar junto comunal no plano social”.*’

E dentro dessa dindmica centrifuga que situamos o nosso trabalho.
Essa forca origina iniciativas comunais que procuram presentificar no seio
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do curriculo escolar a arkhé civilizatéria africana, amerindia, face a aborda-
gem difusa, fragmentada e permeada por obstaculos tedrico-ideolégicos do
gue o MEC chama de pluralidade cultural.

Esse poder centrifugo caracteriza-se pela expansdo da margem soci-
al ao poder politico, possibilitando novas experiéncias originarias da dinami-
ca do vivido-concebido, novas experiéncias ético-estéticas, modos de socia-
bilidades préprias que alimentam o Estado do povo, afastando-o do Estado
oficial.

*“...Neste contexto, a margem tende a predominar, constituindo uma
autonomizacao da vida social. (...) Deste movimento resulta o fim da
serviddo ou obrigacdo voluntaria, o poder politico perde sua essén-
cia, isto é, a poténcia da forca imaginal que sustenta a ligacdo da
institucionalizacé@o do poder. (...) Um processo de anomia se desen-
volve no politico. Todavia esse processo ndo se generaliza pela so-
ciedade toda, pelo contrario, é uma nova forma imaginal que se esta
constituindo pelo vivido da base da margem, novas formas de orga-
nizar o estar junto comunal no plano social””.*®

Nesta perspectiva de enfrentamento da pedagogia narcisica as co-
munalidades africano-brasileiras e amerindias ndo exercem a sujeicdo volun-
taria aos PCN’S. Muito pelo contréario, procuram indicar novos caminhos
para uma educacao que atenda as caracteristicas de seus descendentes.

Assim, uma das preocupacdes dessas comunalidades é com a educa-
cdo que legitime e/ou assuma sua arkhé, e isso vem sendo abordado em en-
contros, conferéncias, reunides de carater nacional e internacional, bem co-
mo na implantacdo de projetos pilotos, publicagBes, elaboracfes de pesqui-
sas, etc.

Sobre essa forca centrifuga emergente nas comunalidades tradicio-
nais no Brasil, é relevante o sentimento de Marcos Terena sobre educacdo
nas circunstancias impostas pela forca centripeta da pedagogia narcisica. A
ilustracdo que apresentaremos a seguir € fruto de um compartilhar junto a
Terena de um pensamento centrifugo sobre educacéo.

Nas oportunidades que tivemos de intercambiar com Marcos Terena
ele expressou com muita emoc¢édo de que forma os educadores de descendén-
cia milenar aborigene e africana poderiam enfrentar o genocidio a sua civili-
zacgdo e a afirmacdo de sua arkhé.

“Durante muito tempo da minha vida, eu comecei a ter vergonha de

mim mesmo, da minha origem, das minhas tradigcdes, do meu povo,

até mesmo de meus pais. Mas depois eu aprendi que sem eles eu

nunca seria nada, eu nunca seria um branco, vamos dizer assim...

Um branco no sentido de pessoa da cidade, porque eu nasci indio
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Tereno, e também morreria um Terena. Entdo, com esses principios,
eu procurei trabalhar a minha formacédo de cddigo indigena. Ao
mesmo tempo, eu procurei mostrar para a sociedade envolvente que
o fato, por exemplo, de ndo estar com orelha furada, de ndo estar
usando o beigo-de-pau, de ndo estar usando o cabelo comprido, ndo
significava que eu tinha deixado de ser indio, mas sim, que as ca-
racteristicas de meu povo eram um principio préprio de meu povo, e
que ndo me identifica na minha pessoa aquela generalizacdo que é
ser indio...

Entdo, eu pego que os educadores contribuam com a formacéo do
respeito matuo desde as criancas. As criancas brasileiras tém sede
grande de conhecer o indio, mas, muitas vezes os professores erram
em afirmar que os indios sdo selvagens ou preguigosos, criando um
preconceito estabelecido no proéprio aprendizado do professor, na
sua formacdo. Entéo, eu acho por exemplo, que aqui na Bahia onde
a maioria é povo de origem africana, isso também se aplica neste
relacionamento, porque o mais importante para uma pessoa, €, co-
mo nés dizemos na questdo indigena, ndo é vocé dizer, meu nome é
fulano de tal, mas, vocé dizer eu sou da familia tal, eu quero dizer
com isso que na identidade indigena a gente ndo se identifica indi-
vidualmente, a gente se identifica por nossas familias, as nossas tri-
bos, a nossa sociedade, 0s nossos ancestrais.
Temos que mostrar que temos forca, e que essa forca pode contribu-
ir com a forca do outro, e 0 outro apesar de ser diferente ndo pode
sofrer discriminacdo, preconceito com que se massacram nossas
tradicdes, nossos costumes. E se a gente consegue estabelecer esse
equilibrio de relacionamento, através do respeito, nés vamos forta-
lecer na verdade a identidade do povo brasileiro”.*

Com Marcos Terena realizamos alguns trabalhos bastante densos, o
gue nos autoriza a recomendar que se extraia desse sentimento de Terena
algum aprendizado para uma proposi¢do de educagdo que torne nossos jo-
vens e criancas mais felizes.

Ainda ilustrando a for¢a centrifuga nas comunalidades tradicionais
frente a educacdo neocolonial.

Quando Mae Aninha, a lya Oba Biyi, implantou o Opd Afonja nas
imediacdes do Cabula foi porque considerou, sobretudo, que aquele territério
estava profundamente marcado pelo passado heréico de continuidade cultu-
ral, rico em axé e forgcas miticas emanadas pelos antepassados africanos do
quilombo do Cabula.
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Esse territério se impregnou de profundo significado historico para a
populacdo afro-descendente, que reimplantou e reelaborou no local modos
de sociabilidade ancorados a preservacdo da memoria coletiva das comuna-
lidades que ali existiram. N&o ha provas de que o I1é Opd Afonja esteja loca-
lizado no lugar exato do quilombo do Cabula arrasado em 1807, mas preser-
va-se a memaria simbdlica daqueles que se insurgiram ao Estado colonial.

Esse destaque é para caracterizar a agdo mobilizada por uma forca
centrifuga emanada pela lya Oba Biyi. Ela sempre dizia: ““quero ver as nos-
sas criancas de anel nos dedos e aos pés de Xang6.”” J& anunciava a necessi-
dade de ver seus descendentes com sua alteridade prépria fortalecida saben-
do lidar com desenvoltura com os cddigos da sociedade oficial, mas sem se
afas}g\r da sua arkhé civilizatoria representada pelo pai mitico ancestral Xan-
go.

4. COEXISTENCIA DIALETICA

O titulo do nosso trabalho inspira-se em Ajak&-Awasoju, aquele que
vai na frente de tudo e de todos, abrindo caminhos, permitindo aos seus des-
cendentes o legado inexoravel do axé, da dinamizagdo dos principios cosmi-
cos da existéncia, a pulsdo de sociabilidade e comunalidade.

Ajaka busca de forma exuberante a continuidade da vida, da existén-
cia do seu continuum civilizatério, a preservacdo e expansdo dos principios
originais da existéncia para que esse mundo nao se acabe.

Ajaka aprende que todo o conhecimento a ser elaborado para ele a-
proximar-se da Folha da Vida, saber identifica-la e usufruir dela e com ela as
possibilidades de assegurar e expandir a existéncia, exige-lhe uma experién-
cia cuja linguagem é indizivel, interpessoal, viva e incorporada em situacdo
iniciatica.

O legado de Ajaka desdobrado no aqui e agora nos ensina a nao ad-
mitir dicotomias, destruir ou dissecar objetos, e/ou aspectos para revela-los,
reduzi-los a engrenagem prometeica e/ou narcisica de mundo.

No mito iniciatico de Ajaka aprendemos que para saber, identificar e
produzir conhecimento precisamos realcar o vigor existencial do contetido
emocional do que nos propomos a abordar ou conhecer. A aprendizagem
aqui é como o titulo de Ajakad-Awasoju, ou seja, provém de tudo que antece-
de. A dinamica da existéncia e todos os seus elementos constitutivos s po-
dem ser aprendidos se:

“rodeia-los, aborda-los por todos os angulos possiveis, aplica-los

por parabolas, analogias por rela¢des funcionalmente. Dai a rique-

za de invocacOes, mitos, lendas e historias... A transmissédo de co-
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nhecimento sendo inicial, no nivel da vivéncia e da identificacao,

necessariamente se expressa através de formas plésticas e dinami-
37 41

cas.

E assim que projetamos a compreensdo sobre contemporaneidade,
cuja dindmica esta atrelada aos principios inaugurais, génese, a ancestralida-
de que iré caracterizar as formas de elaboracéo espaco-temporal das distintas
civilizacBes. Nessa perspectiva, a contemporaneidade é o aqui e agora, 0 Vi-
vido-concebido, ¢ 0 nosso tempo constituido por variadas elaboracGes de
mundo e principios inaugurais que sdo polos irradiadores fundamentais de
distintas e originais contemporaneidades.

Cada civilizagdo tem seus principios inaugurais, e a partir deles es-
trutura seus valores existenciais contemporaneos.

Tendo como referéncia tedrico-epistemoldgica a arkhé africana, ad-
quirimos a compreensao de que a dindmica espago-temporal histérica e exis-
tencial que estrutura e desenvolve as pulsbes de sociabilidade propria das
comunalidades tradicionais, caracteriza-se pela sua infinitude. Portanto, a
abordagem sobre contemporaneidade ndo se esgota, ha muito o que se pen-
sar e sentir sobre essa experiéncia.

Ha muito que vimos destacando em diversos trabalhos a expressdo
“sociedades contemporaneas”, partindo do pressuposto de que existem ela-
boracdes civilizatorias e comunais sobre o estar no mundo que sdo transcen-
dentes as filosofias da Histéria etnocéntrica assentada no evolucionismo.

Sobre essas filosofias que se caracterizam por demonstrar uma gra-
dual evolugdo da Historia, percebe-se uma tendéncia de:

“(...) declarar em tom messianico a proximidade de uma nova épo-
ca de grandeza a se estabelecer na nagédo de seu autor. Assim, desde
Pascal, Vico, Condorcet, Hegel, Auguste Conte, e outros, anuncia-
se a grandeza de uma etapa histdrica de que seriam entéo seus por-
ta-vozes. Ora o logos reincarnaria na Alemanha, ora a Franca che-
gava a etapa positivista. Os demais viriam atras. Do mesmo modo,
essa estrutura discursiva evolucionista serviu para que idedlogos de
cada nacdo, de acordo com critérios que mais lhes favorecessem, si-
tuassem sua nacdo a frente, seja o arianismo, seja a tradicéo da no-
breza monarquica de sangue azul, seja o desenvolvimento tecnolo-
gico e industrial e houve até quem tivesse o maior edificio do mundo

ou j4 tivesse ‘conquistado a lua’.” *

Para nos, educadores, a abordagem hegeménica e universal sobre
contemporaneidade é um obstaculo teérico-epistemolégico.

Procuramos estruturar o nosso trabalho de forma especial, destacan-
do o recalque de que ha outros discursos civilizatrios capazes de conceber
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seu proprio espago e tempo contemporaneo para além da supremacia euroa-
mericana capitalista-industrial.

Assim, dedicamo-nos exaustivamente a aprofundar conceitos, pro-
pondo uma revisdo, principalmente no que se convencionou chamar na tradi-
¢do ocidental de contemporaneidade.

Como conceito basilar, a contemporaneidade é operacional para sus-
tentar o funcionamento tecno-econémico do mundo neocolonial e imperialis-
ta. Mas, hoje, caracteriza-se como insuficiente, inadequado e equivocado, no
que se refere a dindmica existencial de outras civilizagdes.

Constatamos que é um conceito construido para atender aos valores
prometeicos e narcisicos de alguns Estados Nacionais, cujas pretensdes geo-
politicas e expansionistas visam a imposi¢ao de suas supremacias étnicas e
territoriais.

Muitos “discursos verdades” e/ou sistemas explicativos foram feitos
ao longo dos séculos pelas politicas neocoloniais e imperialistas. A nossa
formacdo de educadores lida freqiientemente com o racionalismo, positivis-
mo, dicotomias e a idolatria aos valores euroamericanos.

Viver e conceber a contemporaneidade instituida pelos valores im-
perialistas ocidentais € uma experiéncia muito dolorosa e angustiante para
povos originarios das civilizagdes amerindias e africanas, isto porque estdo
vulneraveis as politicas de rejeicdo, abandono, inferiorizacdo, controle, ex-
ploracdo e genocidio. A referéncia ideoldgica de contemporaneidade traz no
seu bojo o projeto de europeizagdo do mundo.

H& com muito vigor um processo dindmico e estratégico, de subver-
sdo e espaco-temporal, por parte das civilizagdes amerindias e africana, ca-
paz de estabelecer e/ou institucionalizar uma estrutura paralela-alternativa de
coexisténcia.

E o despontar da dialética da vida. Como diz Marcos Terena: “eu
posso ser quem vocé é sem deixar de ser quem eu sou”.

Quando abordamos Ajakda, que é um mito milenar africano, foi com
0 proposito de afirmar a sua poténcia contemporanea em varios aspectos.

Um deles é que para as civilizagbes milenares, como a africana, a
contemporaneidade se caracteriza por permanentes tensfes e conflitos em
funcdo da afirmacdo de sua alteridade propria face ao recalque dos valores
euroamericanos.

E uma incansavel luta de afirmacéo pela possibilidade de coexistir,
viver com “outros’ sem perder a esséncia, a dignidade, sua visdo de mundo,
instituicdes.

E dificil a elaboragfo de “luto” pela perda das compreensdes até en-
tdo tidas como absolutas, corretas e inquestionaveis.
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O educador brasileiro tende ao recalque, a ponto de ndo se abrir para
0 reconhecimento e a legitimacdo de outros discursos tedrico-epistemologi-
cos sobre contemporaneidade.

Mas h& uma ilustracdo muito significativa que ndo podemos deixar
de usar. Trata-se de uma provocagdo e/ou denuncia sobre o recalque existen-
te na formagdo do educador no que se refere as outras existéncias civilizato-
rias e comunais.

Vamos nos reportar ao processo de iniciacdo de Ajaka e sua capaci-
dade de mutacdo. Ele ¢ macaco, ao mesmo tempo pantera, camaledo, passa-
ro...

As criangas e jovens das comunalidades africano-brasileiras que fre-
guentam as escolas oficiais vivem e concebem com dor e sofrimento a con-
temporaneidade. Eles sdo seres em constante mutacdo pois tém que viver, de
um lado, os valores da contemporaneidade prometeica-narcisica, e, de outro,
a contemporaneidade dos valores anunciados pelo mito iniciatico de Ajaka.

De um lado, é um corpo inerte, ascético e submisso a relagdo olho-
cérebro (escrita impressa, computador, video, escolarizagdo laica). Do outro,
a comunidade que solicita um corpo em movimento em sintonia com o cos-
mo (tato, paladar, audicdo, comunicagéo direta-viva, interpessoal).

Nas comunalidades africano-brasileira, viver a contemporaneidade
ou ser contemporaneo é compreender que: “‘kosi ewe, kosi Orixa”. Se nado
existissem as folhas, ndo existiriam os orixas, e ndo existiria 0 mundo.” Esse
é um principio que antecede qualquer demarcacao evolucionista sobre a Na-
tureza.

Podemos ter computador, carros, ir a lua, toda a tecnologia de ponta
necessaria a alimentacdo prometeica e narcisica de mundo. Mas uma coisa é
certa, ndo podemos negar que as folhas magnificam e déo pulsdo a existén-
cia.

Numa visita a favela da Rocinha no Rio de Janeiro, uma pesquisado-
ra da Universidade perguntou a um adolescente: Quem vocé gostaria de ver
na televisdo? Imediatamente ele respondeu: “Eu” **

A nossa populacdo infanto-juvenil constituida ao longo desses cinco
séculos por descendentes de amerindios e africanos, sobretudo, clamam com
veeméncia por uma educacdo que dé visibilidade a sua existéncia.

Como metafora, a televisdo corresponde ao sistema de ensino ofici-
al, cujo contetdo, estrutura e funcionamento narcisico, silencia e denega a
presenca de outros principios civilizatorios capazes de enriquecer com uma
fabulosa erudicdo (em vérias areas do conhecimento) o cotidiano escolar.

Ao assumirmos de modo impostergavel a arkhé da civilizacao afri-
cana e suas possibilidades de coexisténcia com outras arkhés que constituem
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a génese da nagdo, a contemporaneidade caracteriza-se num aqui-agora que,
de um lado, por ser diverso é tenso, de luta, atrito, conflito, patrimonialista,
autoritario e patriarcal; de outro, é rico em fraternidade, comogdo, indigna-
¢do, coexisténcia complementar das diversidades, paixdo, comunicacao, se-
ducdo, direito a alteridade prépria, constituicdo de uma “etica do futuro”™.

Esse aqui e agora € enriquecido por essa dialética que acolhe as con-
temporaneidades forjadas pelos distintos continuums civilizatérios.

Antes que se estabelecam respostas para a relacdo Educacdo e Con-
temporaneidade, por prudéncia propomos uma constante aproximacdo do
mito iniciatico de Ajaka.

A Folha da Vida como motivacéo iniciatica de Ajaka, representa me-
taforicamente a contemporaneidade.

Retomemos uma passagem do mito em que o Babalawé diante da
ameaca da perda de Oduduwa indaga:

A Folha da Vida é a Unica solugao.

Quem pode encontrar? Quem pode reconhecer uma coisa em outra?

Quem sabe adivinhar o que ndo se vé e ndo se toca? Quem pode

sentir o impossivel?

Ajaka se atualiza e vive intensamente no coracdo daqueles que acre-
ditam que a educacdo merecida pelas nossas criangas, jovens e adultos deve
ter a pulsdo de um repertério iniciatico de aprendizagem e elaboragdo de co-
nhecimento, cuja dindmica é envolta pela busca da Folha da Vida.

O que propomos como educadores é permitir a circulagdo das diver-
sas contemporaneidades existentes nas distintas civilizacBes que constitui-
ram nossa identidade nacional, evitando o recalque perverso que tende a im-
por apenas a versdo etnocéntrica neocolonial de contemporaneidade.

NOTAS

! Titulo de Ajaka neto de Oduduwa, aquele que é capaz de continuar a recriar per-
manentemente os valores implantados pelos ancestrais. E uma representacdo mitica
do orixa Ogum, desbravador, cacador, profundo conhecedor da floresta.

2 Professora Adjunta do Departamento de Educacdo | — UNEB. Doutora em Educa-
¢do; Pesquisadora do Campo da Pluralidade Cultural e Educacdo; Coordenadora do
Programa Descolonizagdo e Educacao.

® SODRE, 1979, 17
* Ibidem, p. 24
SSANTOS, Juana, 1986, p.77
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® Ibidem p.54
"Cf. LUZ, M.A., 1993, p.40
® Ibidem, p. 18

° A cidade de Salvador estd impregnada por essa ordem urbana, social, tecnolégi-
ca,econémica desse modo totalitario e ascético de organizagdo urbana. Salvador, que
tem a presenca magnifica da populacdo de descendéncia africana com outra ordem
de valores préprios, vé-se diante de dissimetrias espaco-temporais que impdem a
auséncia de comunicagdo entre as pessoas, 0s ascetismos na programacao grafica,
organizacao rigorosa das ruas, denegando a pulsdo comunal, arrefecendo as necessi-
dades de comunicagdo interdindmica e interpessoal.

9 SODRE, 1999, p.28

! Trata-se de conceitos interdependentes e complementares, pois ambos possibilitam
a constituicdo da identidade coletiva, individual e a continuidade aos valores civili-
zatorios. O ethos é a linguagem grupal enunciada, as formas de comunicacdo, com-
portamentos, visdo de mundo. O eidos sdo as formas de elaboracdo e realizacdo da
linguagem, modos de sentir e introjetar valores e linguagens.

2.Uz, 1995, p.260

¥ SODRE, 1999, p. 56

Y Ibidem, 1999, p.57

LUz, 1992, p.108

18\Vers#o extraida do livro A Maquina de Narciso, de Muniz Sodré.
" SODRE, 1996. p.23

18 Realizamos uma primeira adaptacéo do auto-coreogréfico Ajaké Iniciacdo para a
Liberdade. Esse mito iniciatico integra o corpo tedrico-epistemolédgico do Programa
Descolonizagéo e Educacéo.

Y SODRE, 1978, p. 29

21Uz, 1995, p. 281

*! |bidem, p. 281

22 |bidem, ps. 282 e 283

% |bidem. p. 284

% |bidem p.284

2> Canal Discovery, janeiro / 2000 - Programa Fronteiras da Ciéncia
% SODRE, 1999, p.48

%" |bidem, p.52
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% MAFFESOLI, 1988, p.60
2 Apud LUZ, 1992, p.49
%LUz, 1992, p.34

%1 Cf. Parametros Curriculares Nacionais. Carta enviada aos professores pelo Presi-
dente Fernando Henrique Cardoso em 15/10/96.

%2 |bidem

% Cf. Livros e ensaios publicados pela autora
¥1.UZ, 1992, p.22

%LUz, 1992, p.28

% LUz, Narciméria, 1996, p. 86
¥1.UZ, 1992, p.32

¥ Ibidem, p.32

% Ibidem, p.340

% LUz, Narciméria, 1996, p.34
LUz, 1995, p.68

- SANTOS, Juana et al., 1993, p.46
2 LUz, 1983, p.46

* SODRE, 1978, p.5
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REFLEXAO SOBRE O CONHECIMENTO HUMANO

Arnaud S. L. Junior?
Professor Assistente da Universidade do Estado da Bahia "

Apresentamos um esforco de problematizacdo sobre o conhecimento
humano, a partir de algumas nog¢6es discutidas ao longo do curso de Educa-
cdo e Ciéncia, no Programa de P6s-Graduacgdo, Doutorado em Educacéo, da
Faculdade de Educacédo (FACED) - UFBA.

Levantaremos algumas nocdes sobre a questdo do conhecimento
humano, ou da epistemologia, como um processo criativo e, consequente-
mente, dindmico, complexo, rizomético, modificando-se ou recriando-se
constantemente.

Evidentemente, ndo pretendemos desenvolver “suficientemente” tais
indicacGes, visto ndo ser possivel esgota-las e, sobretudo, por apenas querer
denotar que o aspecto mental humano ndo pode ser isolado do social e do
ecoldgico, nem tampouco ser reduzido a sua dimensao intelectiva, compre-
ensiva, signitiva, como aparece em nossa percepcdo e discurso, bem como
em qualquer outra forma de representagdo que fazemos. Estas indica¢bes nos
remetem aos seus referentes historicos, os quais sdo redes de possibilidades
abertas, indescritiveis em termos absolutos, heterogéneas e instaveis.

Tudo isso permite-nos entender que o conhecimento humano tem
sua génese na diversidade, no movimento, na instabilidade, na metamorfose,
caracterizando-se, fundamentalmente, por um processo continuamente cria-
tivo, aberto e virtual.

Bohm e Peat (1989) nos oferecem algumas pistas que, uma vez
transpostas para nossa reflexdo em particular, ajudardo a evidenciar o carater
criativo do conhecimento humano, o qual, sem ddvida, esta ligado a uma
dimensdo cognitiva, isto €, a um modo de conhecer que, por sua vez, se refe-
re a percepcdo humana, mais ampla. Queremos dizer, com isso, que 0 co-
nhecimento humano é relativo a percepcdo humana (que nao se reduz a di-
mensao cognitiva), assumindo suas caracteristicas e principios de funciona-
mento.

O que tentaremos dizer é que 0 modo de conhecer é criativo e aber-
to, de forma que o conhecimento €, necessariamente, transitorio, parcial e

* Texto produzido, em julho/99 para a disciplina do Doutorado: Ciéncia e Educacéo,
sob a orientacdo do Prof. Felippe P. Serpa.
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insuficiente, simultaneamente revelador/velador, operado/operativo, signiti-
vo/significativo e ndo “verdadeiro em definitivo”.

Para Bohm e Peat (1989:151):

*“(...) a percepcdo comeca pela colheita de diferengas como primei-
ros dados da visdo [dos sentidos], a partir das quais se constréem
depois semelhancgas. A ordem da visdo [dos sentidos] processa-se
pela percepcdo de diferencas e pela criacdo de semelhangas dessas
diferencas”.

Ja podemos destacar aqui que o conhecimento, para Bohm e Peat, é
da ordem da dindmica, da diferenca e da criacdo de semelhangas na nossa
percepcdo. Isso significa que o que conhecemos nédo existe como tal, uma
vez que é sempre mais do que dizemos ser e que, fora do mundo mental, ndo
existe semelhancga, mas diferencgas. Ou ainda, podemos dizer que o conheci-
mento humano é simultaneamente objetivo e subjetivo, uma vez que, sendo
objetivo, ndo é totalmente objetivo, porque somos nds que criamos as seme-
Ihancas dos objetos que dizemos conhecer, tudo isso segundo a maxima: ““o
que quer que digamos que qualquer coisa €, ela ndo o é — porque é também
algo de mais e diferente.”” (Bohm e Peat, 1989:177)

Portanto, também ja podemos supor, minimamente, que as normas
que regulam o modo de producédo e circulacdo de conhecimento ndo podem
ser rigidas e uniformes e ndo podem se referir a reproducdo de algo que ja
esta dado, mas implicam num processo criativo, génese diferencial e histori-
ca.

Esses autores, através de varias demonstragfes, remetem a natureza
criativa desse processo a inteligéncia:

“(...) palavra que é actualmente usada de modo muito livre e gené-

rico, mas cuja forca original podemos ainda encontrar um pouco na

raiz latina intelligere, que tinha o sentido de << colocar entre>>

(...) Neste sentido, a inteligéncia é a capacidade da mente de perce-

ber 0 que esta <<entre>> e criar assim novas categorias.” (Bohm

e Peat, 1989:154)

Note-se que ndo se trata apenas de percepcao dos sentidos, mas da
mente, e de criar em meio ao existente. A formacéo na mente de categorias,
através do movimento entre atos , selecdo e colecdo, segundo Bohm e Peat,
supde criacdo e uma agdo signitiva que também se liga a uma agdo social,
fora da mente, como veremos depois. Tal processo inteligente implica uma
transformacao ja no nivel da representacdo, uma vez que sua dindmica é cri-
ativa.

Consequentemente, o conhecimento humano é relativo a inteligén-
cia, ao ato de criacdo, de um lado numa dimensao signitiva ou discursiva e,
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de outro, na dimenséo social e histérica, implicando ai as a¢cbes do homem
sobre as coisas e sobre tudo o gue existe, incluindo ele mesmo, nas suas mais
variadas formas de expressao e manifestacao.

De fato, em Bohm e Peat ja podemos inferir tanto a criatividade do
mundo mental que condiciona o conhecimento quanto seu vinculo com o
social:

“Sem duvida aquilo a que nos referimos [mudancas na ordem soci-

al] é uma espécie de jogo livre tanto no nivel do individual como no

coletivo, e em que a mente ndo fique rigidamente comprometida
num conjunto limitado de hipéteses ou seja colhida pela confusao

e jogo falso. E deste jogo livre pode emergir o verdadeiro potencial

criativo da sociedade” (1989:150) (grifos nossos).

Noutra parte ele dira: ““toda ac¢do de categorizacdo [criacdo men-
tal] encontra-se inseparavelmente associada a percepgao-comunicagdo que
opera dentro do contexto geral de cada estrutura dindmica social” (1989:
155). Aqui podemos considerar também que a inteligéncia opera num plano
mental que é perceptivo-comunicativo e num plano social ao qual esta asso-
ciado, criando em ambos algo novo, portanto, produzindo ou operando trans-
formagoes. E esta caracteristica mental que se amplia com as tecnologias
digitais de comunicacdo e informacdo, as quais, por esse motivo, podemos
adjetivar de “inteligentes” ou “intelectuais”.

Dessas consideragdes, retiradas de Bohm, para a reflexdo propria-
mente epistemoldgica, guardemos a idéia-valor de que a percep¢do humana
deve ser criativa num contexto sempre em mutagéo, o que nos leva a com-
preender, consequentemente, que o conhecimento humano se caracteriza
fundamentalmente pela criatividade.

Em geral, na cultura ocidental e moderna, o conhecimento humano é
relativo a razdo ou ao racional que, com o positivismo e a légica cartesiana,
passou a se identificar, exclusivamente, com a logica formal. Mas, segundo
Bohm, a razéo é relativa a compreensao e a expressao da “estrutura” no pen-
samento e na linguagem e, neste processo, a logica formal é apenas um as-
pecto limitador de um movimento mais vasto e global da razdo: ““(...) pode-
se dizer que o movimento mais largo da razao é basicamente um acto per-
ceptivo, e que a ldgica formal é uma abstracdo relativamente fixada desse
mesmo movimento™ (1989:194).

E, de modo mais contundente ainda, diz:

“Mas este manter-se firme [da l6gica formal] tem de encontrar o

seu lugar adequado no contexto mais vasto do fluir da razéo intuiti-

va. S6 neste contexto pode o pensamento tornar-se o veiculo da

percepcao criativa. Na verdade, quando ha jogo livre da mente, o

pensamento tem a sua origem ultima em tais percepgdes e desdo-
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bra-se com naturalidade em proposic¢Ges, composicdes, suposices
e disposicdes (...) a logica formal tem de estar pronta a diluir-se na
razdo fluente, sempre que se desenvolva uma contradi¢do inamovi-
vel ou uma oposicéo na aplicacdo das suas formas relativamente fi-
xadas. Em tais casos, a mente sera capaz de responder com inteli-
géncia criativa, de perceber novas ordens e novas categorias, que
em geral se situam entre os extremos estatisticos e ndo relacionados
apresentados pela logica pura (...)” (1989:194) (grifos nossos) 2
Entdo, podemos pensar e admitir que a questdo epistemoldgica diz
respeito a esse jogo livre da mente e a um processo de percep¢éo inteligente
e criativo. Neste caso, devemos falar de epistemologias enquanto instituicdes
socio-historicas, ou seja enquanto criacbes humanas e enquanto formas de
abstracGes multideterminadas, pois sdo elaboradas mentalmente a partir das
conexdes entre os diversos componentes da percepcdo mental humana. As-
sim, o conhecimento, do ponto de vista do produto, situa-se mais na ordem
da producédo simbdlica e na producgdo de significados, como possibilidades
de singularizacdo da atribui¢do de sentido do que na sua exclusiva padroni-
zacdo por uma forma de abstracdo I6gica qualquer.

O filésofo Marie-Dominique Philippe (1996:29), em sua releitura de
Aristoteles, de certo modo coloca 0 mesmo fundamento ao se referir a uni-
dade — e néo identidade — na diversidade, da experiéncia:

“(...) gquanto mais ha diversidade mais eu sou pobre, porque vejo

que a realidade é bem mais rica do que aquilo que eu conheco dela.

Se tenho cinco contatos com essa realidade, isso prova que essa

realidade possui tudo aquilo na unidade, enquanto que eu a possuo

na diversidade. Minha inteligéncia, pois, é relativa a essa realida-
de.”

Queremos dizer que o conhecimento é diversidade e criatividade,
que a epistemologia ndo é um problema de I6gica apenas, mas diz da per-
cepcdo humana e do jogo-relacdo-combinacéo de seus elementos, e ndo me-
ramente no sentido de captacdo do dado, mas de criagcdo transformadora,
inovacdo. O conhecimento surge como veiculo ou viatico do processo criati-
vo da mente humana, com suas redes internas, entrelacadas na rede externa
do social e do cosmos do qual participa.

Em termos epistemoldgicos, esta se processando uma mudancga qua-
litativa, pois, antes, o procedimento epistemolégico se baseava num princi-
pio de identidade e de identificacdo, a partir dos quais se reduzia a “realida-
de” a modelos l6gicos ou abstratos, estabeleciam-se rigidos limites as esferas
do conhecimento para se caracterizar uniformemente a propria natureza ou
esséncia do conhecimento, reduzindo-a a dimensdo meramente formal. Atu-
almente, com a compreensao da instabilidade da natureza fisica, com o cara-
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ter virtual da realidade exacerbado pela digitalizacdo do globo, a questdo
epistemoldgica consiste em criar singularidades no devir, na heterogeneida-
de, na diversidade, na incerteza e inseguranca enquanto tracos fundamentais
da vida e da existéncia de um modo geral.

O desafio do pensamento hoje é a virtualizagdo, ele mesmo devendo
existir como possibilidade e atualizacdo singular. O que se produz nesse pro-
cesso, rigorosamente, ndo é mais ciéncia, pois esta fora de seus canones tra-
dicionais, ao passo que a perspectiva que se tem também ndo é a de restabe-
lecer uma outra grande narrativa em substituicdo a ciéncia, pois 0 avango
estaria em fluir na diferenca, mantendo-a e ndo eliminando-a.

Uma nova perspectiva epistemoldgica ndo poderia querer fazer do
conhecimento algo regular, globalizador, definitivo, real, mas uma dinamica
criativa que tece a rede vital e que entrelaga o que Felix Guattari (1990) ex-
pressa em termos do registro do mundo da subjetividade humana (0 mundo
mental e das producdes simbdlicas, da linguagem, da significacdo), dos mo-
vimentos sociais e da ecologia. Nessa perspectiva, entram em crise 0 ho-
mem, a consciéncia, a autonomia, a ciéncia, e tudo o mais que se sustentava
com base na afirmacéo ou fixacdo da identidade do humano.

No discurso epistemoldgico, Feyerabend ja considerava que a histo-
ria é mais rica que aquilo que os historiadores e metodologistas dizem dela.
Para ele, a historia esta repleta de ““acidentes, conjunturas, justaposicoes de
eventos, patenteando a complexidade das mudancas humanas e o carater
imprevisivel das decisdes e atos humanos”. (1977:19)

A postura metodolégica, entdo, consiste na participacdo oportunista,
gue ndo se prenda a filosofia alguma e que adote a diretriz que a ocasido in-
dicar. Dito de outra forma, fazer da metodologia um processo criativo, um
fluxo inventivo de estratégias. Nesse sentido, considerar que o conhecimento
sera tanto mais rico quanto for a multiplicidade dos padrées, o que implica
em opor-se ao principio de hegemonia da ciéncia e a utilizagdo de um méto-
do homogeneizador no seu processo de producéo.

Assim, como vimos em Feyerabend, o conhecimento humano, tendo
uma génese plural (na diversidade e na néo-identidade ®), supde a existén-
cia/convivéncia de multiplas l6gicas e “racionalidades”, devendo todas elas
serem fundadas na criatividade e na mudanga e ndo na reprodu-
cdo/manutencdo de modelos, valores, estratégias, realidades.
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NOTAS

! Professor Assistente dg Universidade do Estado da Bahia, Departamento de
Educacdo — Campus I, Area de Educacdo e Tecnologias Intelectuais

2 Lembrar também da distingdo de Habermas que na “Teoria da A¢do Co-
municativa” relaciona a razdo humana a trés aspectos distintos e articulados:
0 cognitivo, 0 normativo e o estético-expressivo.

% Expressoes utilizadas pelo Prof. Felippe Serpa durante o curso.
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COMPROMISSO DO EDUCADOR COM
A SOCIEDADE DO FUTURO

Flavia Obino Corréa Werle
Professora da UNISINOS *

Este texto analisa as caracteristicas do mundo atual fundantes de re-
presentacdes da sociedade do futuro na qual os educadores deveriam respon-
der com um trabalho educativo de qualidade que contemplasse a pratica da
participacdo, o desenvolvimento do pensamento reflexivo e da capacidade de
duvida e indagacdo, uso e desenvolvimento de novas tecnologias e da com-
preensdo profunda da permanéncia da educacdo. Conclui indicando pistas
para o administrador escolar criativo, praticante da aprendizagem continua e
capaz de envolver nesta proposta toda a comunidade escolar.

O titulo deste trabalho aponta para uma dimensdo magica, de adivi-
nhacdo, como se fosse possivel olhar por meio de um prisma de cristal pelo
qual se vislumbrasse ndo apenas o futuro, mas em frente a ele, os compro-
missos do educador. De alguma maneira, sugere a curiosidade de conhecer o
que estd oculto, o que esta por vir. Traz uma dimensdo de antecipa¢do da
educacdo e das relagdes sociais. Traz também a suposi¢do de que a socieda-
de do futuro sera diferente. H& neste titulo uma suposicdo de que havera um
tempo da sociedade do futuro, que para ele havera um ritmo, e que o presen-
te serd desfeito, alterado, modificado amanha.

Se somos capazes de falar sobre a sociedade do futuro e o compro-
misso que devemos e somos capazes de discutir sobre a sociedade do futuro
e, em frente a ela, o compromisso do educador, é porque sobre a sociedade
do futuro elaboramos uma representacdo, uma estrutura mental, cognitiva.

Uma representacdo é uma realidade que tem caracteristicas de se re-
portar a outros objetos dotados de uma existéncia independente podendo
portanto aparecer e desenvolver-se na sua auséncia — dai o prefixo “re” pre-
sentacdo. ““A representacdo cognitiva é a fungdo que nos pde ‘na presenca’
dos acontecimentos, independentemente da sua presenca atual ou real”.
(Nuttin, apud Barbier, 1993:35).

A representacdo, e neste sentido a representacdo da sociedade do fu-
turo, se fundamenta e adquire sentido a partir da constante consideracao de

* Professora do Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo da UNISINOS e Diretora
de Pds-Graduacdo da UNISINOS.
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condicBes concretas, ou Seja, 0S processos intelectuais nos reportam a um
real construido e reconstruido pela atividade mental.

Se falar no compromisso do educador com a sociedade do futuro
implica em elaborar uma representagdo mental figurada de algo ausente, ca-
be perguntar, como se constréi este conteldo antecipativo? As representa-
¢cBes mantém uma relagdo especifica com o real mas ndo se confundem com
0s objetos que representam. ““A producdo de novas representacGes é um
processo ativo de transformacgdo ou reconstrucéo de representacfes anteri-
ores. Esta representacdo € tanto mais rica quanto o forem as representacgdes
anteriores.” (Barbier, 1993:41). H& como que um entrelacamento cumulati-
VO entre as representacdes que, ndo sendo o real, funcionam como sua sim-
bolizagdo, esquematizacéo ou abstracéo.

Discutir os compromissos do educador com a sociedade do futuro é,
de alguma forma, representar esse educador a partir de cenarios que hoje
podem estar sendo pontuais, causando estranhamento em certas comunida-
des, mas que ja sdo presenca para alguns grupos sociais contemporaneos.

Falar do compromisso do educador sugere que, na sociedade do fu-
turo, o educador estard presente. Mas quem sera educador na sociedade do
futuro? O educador do futuro ja o é hoje? Quem educa o educador do futuro?
Questionar a respeito dos compromissos do educador na sociedade do futuro
é pré-formé-lo, constitui-lo antecipadamente como um universal desejavel.

Compromisso significa que o educador que se esta representando pa-
ra a sociedade do futuro ter4 uma interferéncia sobre o real, o que implica
nos desejos, afetos, interesses e vontade dos atores que representam a si e
aos relacionamentos sociais e produgdo material que ocorrerdo no futuro.
Dessa forma, um desejo pode se transformar num objeto perseguido. Falar
do compromisso do educador para com a sociedade do futuro implica num
ato de antecipacdo de acontecimentos suscetiveis de vir a se realizar, e 0
pressuposto de que esta representacdo possa exercer influéncia no desenrolar
de tais ac0es.

Compromisso significa promessa de trato a ser cumprido, envolven-
do obrigacdo, um pacto entre partes. O pressuposto é que o educador tem e
tera um comprometimento, obrigacGes com a sociedade. O educador esta
empenhado, arriscando-se com e em frente a sociedade. Nao h& espaco para
a desobrigacéo, acautelar-se ou omitir-se diante da sociedade atual ou futura.

Falar da sociedade do futuro é, de alguma forma, falar da sociedade
do presente, é representé-la, € pré-construi-la com base em aspectos do real.
E construir cenarios dos quais hoje se tem indicios, 0s quais n&o estdo uni-
versalizados e diante dos quais muitos questionamentos, dividas e mudancas
se colocam e 0s quais tém a ver com a proposta das escolas.
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Este texto serd desenvolvido em trés momentos: os cenarios, 0S
compromissos e a lideranca administrativa nas escolas.

Os cenarios que acenam para a sociedade do futuro

Assistimos um processo de desenvolvimento tecnolégico, econémi-
co, cultural que faz com que nos sintamos imersos hum mundo que muda
mais depressa do que somos capazes de assumir e compreender. Um mundo
caracterizado pela aceleragdo das mudancas, por uma intensa compressdo de
tempo e espaco, pela diversidade cultural, pela complexidade tecnoldgica,
insegurangas e incertezas. Os cendrios sdo instaveis, modificam-se constan-
temente trazendo-nos exigéncias novas.

Ampliam-se as funcdes dos professores e a eles se colocam novos
problemas e obrigacGes. Agentes tradicionais de socializagdo — familia, gru-
pos sociais organizados, comunidade proxima —, tém sido exigidos em sua
insercdo na sociedade de formas diferenciadas e seu papel formativo junto
aos jovens tem sofrido alteraces. A escola tem, sistematicamente, desempe-
nhado um papel de substituicdo junto a familia, o que tem modificado as
exigéncias e as habilidades requeridas do professor. Se nas décadas de 40 e
50 as escolas inauguravam Jardins de Infancia, o que fazia com que a educa-
cao formal recebesse criancas de quatro a seis anos, e as familias abrissem
mao da formacdo total que mantinham junto as criancas desta idade, hoje a
educacdo infantil é definida como a primeira etapa da educacéo basica, tendo
a escola que responsabilizar-se pela formacéo intelectual, social, psicolégica
e fisica da crianca até os seis anos de idade. E a educagéo formal chegando
ao recém-nascido, substituindo fungdes antes desempenhadas pelas familias,
ampliando funcBes dos sistemas educativos trazendo aos professores novas
exigéncias e compromissos.

Alteragdes no mundo do trabalho, decorrentes da terceirizacao,
diminuicdo das relacdes de emprego formais, trazem também exigéncias di-
ferenciadas para as escolas e os professores. Com a tendéncia mundial de
reducdo de vinculos empregaticios tradicionais - um Unico trabalho, em tem-
po integral, realizado durante o dia, pago por um empregador e realizado nas
dependéncias das empresas -, novas competéncias e novas posturas precisam
ser constituidas desde a educacdo basica. Os novos cenarios demandam por
individuos com formacdo empreendedora, alicercada no conhecimento, ocu-
pacOes baseadas em novas tecnologias, apresentando estratégias novas de
recrutamento de pessoal — servicos de recursos humanos on-line, disponiveis
em diversos sites na internet.

No mundo do trabalho, as alteracfes tém sido muitas, “dentro em
pouco um desempregado em S&o Paulo usara a Internet para encontrar va-
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ga no mundo globalizado. Ele pode prestar servi¢co a uma empresa do outro
lado do mundo, ou usar sua poupanga para abrir uma pequena industria,
montar um site na Internet e exportar” (Willmott, 1999:11). Neste contexto,
0 inglés, o espanhol e o chinés serdo fundamentais para insercdo nesse mun-
do de incertezas, mas também de oportunidades. Michael Willmott, socidlo-
go inglés que estuda a sociedade do século XXI, considera que as novas tec-
nologias terdo um impacto muito grande, como por exemplo 0 acesso a in-
ternet pela televisdo, e que todas estas modificacGes decorrentes da globali-
zacdo e das novas tecnologias podem ser encaradas como uma ameaca ou
como uma oportunidade.

Tal como a substituicdo das funcBes de socializacao realizadas pelas
familias junto as criancas, as altera¢cbes no mundo do trabalho e as novas
tecnologias trazem impactos para as escolas exigindo mudancas.

CompBem também os cenarios que estdo se configurando a decres-
cente participacdo politica. Muitas vezes, a democracia € vista como uma
coisa dada, terminada, completa e ndo como um sistema aberto capaz de a-
tender as necessidades basicas do cidaddo, como um conjunto de possibili-
dades que continuamente devem ser buscadas, redefinidas e construidas na
pratica. Qual o compromisso do professor numa época de expectativas redu-
zidas em termos de participacao politica e de uma cidadania que pouco con-
fia nas formas de acéo coletiva?

Uma variedade de organizacdes tais como grupos de ex-alunos, gru-
pos de mulheres, de trabalhadores, grupos religiosos, sociedades culturais,
sociedades que integram pessoas com interesses comuns, conselhos escola-
res, representacdo de alunos, organizacdo de professores que podem operar
como "escolas para a democracia”, perdem sua forca de adesdo e fenecem
muitas vezes. Cada vez mais as pessoas estdo tendo apenas uma participacao
passiva, simplesmente sendo associados ou dando suporte financeiro a sua
associagdo sem se articularem efetivamente ao coletivo. As questdes publi-
cas pouco polarizam o esfor¢o das comunidades.

Eduardo Galeano apresenta tristes “Noticias do fim do milénio™: “O
valor real das matérias-primas que paises pobres vendem € hoje seis vezes
menor que ha 80 anos. ... As 3 pessoas mais ricas do mundo possuem patri-
ménio superior a soma de PIBs de 48 paises.” A populacdo mundial soma 6
bilhdes de pessoas das quais 1,3 milhdo sdo famintos, embora a terra produ-
za alimentos suficientes para dar de comer a todos. As agressfes ao meio
ambiente tém sido intensas e problematicas: nos ultimos 30 anos 0 mundo
perdeu quase um terco de sua riqueza natural (Galeano, 2.000:A-2). Tais
desigualdades econ6micas entre ricos e pobres e em relagdo ao poder politi-
co blogueiam a confianca e a participacdo em assuntos publicos. Anulam-se
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as praticas que promovem a solidariedade social e cresce a énfase na compe-
ticdo e no individualismo.

Da mesma forma, nos diz Mc Ginn (1996), consultores especializa-
dos, ndo eleitos, sdo utilizados com crescente freqliéncia na formulacdo de
politicas, a custa da participacdo do cidaddo, o que funciona como forca anti-
democratica.

Todas as sociedades dependem de multiplas fontes de aprendizagem
para criancas e adultos. As escolas sdo apenas uma das instituicdes, pois cri-
ancas e adultos aprendem nas familias, nos mercados, em grupos de traba-
Iho, nas igrejas, em associacGes de moradores. Estas fontes variadas de edu-
cacdo estavam normalmente estabelecidas na comunidade e balizavam-se
pelos mesmos valores. Hoje, tais fontes locais tém diminuido seu impacto
sendo até substituidas por fontes externas a comunidade. Um exemplo é a
ampliacéo do tempo gasto em assistir televisdo que cada vez mais aproxima
0s jovens de outras culturas e valores. Estas fontes externas sdo tendencial-
mente centralizadas e geralmente ndo ajudam a constru¢do dos valores lo-
cais, podendo levar a passividade e ao isolamento.

O papel tradicionalmente destinado a escola com respeito a trans-
missdo de conhecimentos foi alterado com a entrada de outros agentes de
socializacdo (consumo de massa, meios de comunicacdo) 0s quais se con-
verteram em forgas paralelas de informacdo e cultura. Qualquer das afirma-
¢des do professor pode ser contrastada, utilizando as informacdes, valores e
tomadas de posicao recebidas de outros agentes de socializagcdo. Embora al-
guns professores tenham integrado em seu trabalho as vantagens que ofere-
cem esses outros agentes, o fato é que a luta é desigual.

Delineia-se neste cenario também o colapso das certezas morais.
Metas e propoésitos se tornam velhos e inoperantes sem que para eles se
constituam substitutos. O conflito se instaura no tocante aos valores a defen-
der. Anteriormente, os valores da escola coincidiam com os valores da fami-
lia, havendo uma socializacdo fortemente convergente, dando seguranca ao
professor. Com a globalizacéo, as informagGes e imagens das outras culturas
envolvem as criangas e os trabalhadores que precisam se adaptar a tecnolo-
gias de producéo projetadas em outras economias. As novidades que chegam
trazem outros conflitos na medida em que permanece a exigéncia de que a
educacdo corresponda as expectativas culturais locais. H& um enfraqueci-
mento da conexdo organica das escolas com a comunidade e restringe-se a
possibilidade de a escola reforcar valores comunitérios partilhados.

Uma crise de seguranca invade a sociedade e as escolas. Gangs, re-
beldia, desajustes e marginalidade, trazem mudancas para o papel da escola e
novas exigéncias para os professores.
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As inovacOes se multiplicam com a aceleracdo das mudangas crian-
do a sensacdo de sobrecarga entre professores e diretores responsaveis por
implementé-las. A mudanga acelerada converteu o sistema escolar em uma
realidade qualitativamente diferente. O professor precisa repensar o papel
gue desempenha. O desafio tecnoldgico, os mercados em unificacdo, as re-
formas qualitativas da educacéo e os critérios qualitativos de controle e ava-
liagdo do trabalho do professor supfem novas mudancas sobre as quais o
professor tem que posicionar-se.

Entretanto, os elementos que podem ser destrutivos em relagdo a ins-
tituicBGes e valores locais e nacionais também podem favorecer a ampliacéo
de nossos contatos internacionais, permitindo integracdo em um nivel mais
alto — nisto convergem Mc Ginn e Michael Willmott. As mesmas forcas e-
condmicas que reduzem o papel do trabalho na producdo de necessidades
basicas permitem a constituicdo de estratégias diversificadas para organiza-
¢Oes de trabalhadores. Os mesmos processos que reduzem a efetividade das
escolas como agentes de socializagdo também produzem novos tipos possi-
veis de educacéo.

H& uma crise de confianca em relacdo aos papéis da escola. Muitas
vezes essa situacdo decorre do paradoxo de que a sociedade que exige novas
responsabilidades aos professores ndo Ihes da os meios para cumpri-las, ou-
tras vezes as demandas trazem exigéncias contraditérias e opostas. Os cena-
rios de substituicdo de papéis sociais anteriormente desempenhados por ou-
tras agéncias sociais e hoje passando para a responsabilidade da escola; as
alteracbes no mundo do trabalho demandando novas competéncias, e um
perfil diferenciado de trabalhador e profissional, que valorize e sustente sua
atividade produtiva no conhecimento; as demandas das novas tecnologias
cujos conhecimento e dominio passam a ser competéncia bésica; a necessi-
dade de revalorizagdo de praticas participativas e de solidariedade social e a
importancia da convivéncia em grupos diferenciados, respeitando o plura-
lismo de idéias, acenam para um futuro de incertezas e de crise em que tais
caracteristicas se acentuem e disseminem. Poderia-se dizer que os compro-
missos do educador com a sociedade do futuro envolvem uma compreensao
de que lhe ¢ exigido, fundamentalmente, a pratica do aprender a aprender, de
gue educacgdo opde-se ao imobilismo, padronizacdo, e ao confinamento res-
trito aos recintos da escola, e isto se relaciona aos objetivos que ele propde
junto aos seus alunos e para si mesmo como profissional. Envolvem também
a compreensdo de que educagdo implica num processo amplo de formacéo
gue ocorre em varios espacos sociais como decorréncia da desformalizacéo
de agéncias e pelo interrelacionamento entre educacdo inicial e continuada e
aproveitamento da formacéao e experiéncias anteriores dos alunos e das suas
préprias como profissional em acdo/formacéo. Ha hoje uma revalorizacéo da
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educacgdo geral no sentido de que ela possibilita desenvolver competéncias
bésicas.

Diante desses cenarios, sdo quatro os compromissos fundamentais
do educador relacionados: a) ao desenvolvimento de vivéncias participati-
vas; b) ao pensamento reflexivo; ¢) ao manejo da tecnologia; e d) a pratica
do aprender a aprender.

Compromisso com o desenvolvimento de praticas democra-
ticas '

Educacdo estd seguidamente relacionada a democracia. SupBe-se
gue pessoas com melhor nivel de escolaridade tendem a participar mais em
associagdes do que as que ttm menos escolaridade, tém opinides mais coe-
rentes, expressam-se com mais facilidade para tentar influir nas decis6es pu-
blicas, estdo mais dispostas a defender o direito dos outros e a discordar de-
les. Essa perspectiva avalia que pessoas com maior escolaridade participam
mais e tém mais confianga em suas habilidades para influenciar o rumo dos
acontecimentos. Entretanto, o declinio da comunidade civica 2 e das préticas
democréaticas sdo constatadas mesmo onde a educacdo é extensivamente
proporcionada colocando em duvida as suposi¢Ges expressas. Ademais, a
febre de competitividade exacerba a &nfase no conhecimento cognitivo, re-
duzindo o tempo para aprendizagens de comportamentos democraticos.

Entretanto, é fundamental que as escolas dediquem tempo e incluam
em suas propostas formativas a promocgdo da participacdo desenvolvendo
tais conceitos de forma préatica e operativa. Isto é possivel na medida em que
elas sejam espagos em que o0s alunos e toda a comunidade escolar possam
discordar sem silenciar pontos de vista, ouvir, falar e deixar falar, intervir
apresentando e respeitando os argumentos dos demais, respeitando a diversi-
dade cultural e possibilitando a integracdo politica. E fundamental que as
escolas oferecam espacos legitimos para a formulagdo de posicdes e desafi-
0s, para a comunidade escolar fazer reivindicacdes, ampliando as oportuni-
dades e incentivando os estudantes a se envolverem com o0s problemas da
comunidade e das instituicdes de que fazem parte.

Isto sera possivel se nos perguntarmos: quanto tempo é gasto em e-
ducacdo civica? Por vezes ndo ensinamos a colocar 0s interesses pessoais a
frente dos da comunidade? As escolas seguidamente ddo énfase a competi-
¢do entre estudantes, pressionam no sentido do alcance de realiza¢fes indi-
viduais enquanto reduzem os incentivos e oportunidades de solidariedade
social.. A expansdo deste tipo de educacdo ndo necessariamente aumentara a
integracdo social, mas reforcgara o individualismo.
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E possivel antever o engajamento democratico na vida adulta anali-
sando a participacdo dos jovens. Conhecimento cognitivo a respeito de de-
mocracia ndo prediz participacdo politica adulta; entretanto, ao contrério, a
participacdo estudantil, sim. A participacdo direta em questdes politicas é a
melhor escola para a democracia, afirma Mc Ginn (1996).

O compromisso com o desenvolvimento e a ampliacdo de vivéncias
participativas exige uma versdo radicalmente nova de autoridade nas escolas.
A complexidade dos processos participativos destaca também a importancia
da corrente de discussdes e a centralidade das competéncias de argumenta-
cdo, apresentacdo de pontos de vista, do desenvolvimento da préatica de um
discurso coerente, consistente e reflexivo mais do que a chegada a uma deci-
séo.

Essa versdo radicalmente nova de autoridade instaura praticas de co-
leguismo, colegialidade e associacdo entre os componentes da comunidade
escolar: professores trabalhando juntos, partilhando e avaliando préticas pro-
fissionais, professores e alunos colaborativamente envolvidos na construcéo
de espacos de aprendizagem, negociando em conjunto tarefas de aprendiza-
gem, tempos e sequéncias de estudo e procedimentos de avaliacdo; alunos e
professores envolvidos com os assuntos da escola e em projetos da comuni-
dade. Um forte envolvimento estudantil e dos pais auxilia na implementacéo
da nova versdo de autoridade no ambiente escolar. Por outro lado, a coope-
racdo e associacdo entre pais e professores colocados como parceiros, € ndo
como opostos e cobrando-se mutuamente, leva a esta revisdo da autoridade
nos espacos escolares. Buscar novos papéis para 0s pais, maior parceria,
dando-lhes o espaco de educadores que sdo e buscando complementacéo
entre a familia e a escola, eis um desafio.

Portanto, se estamos numa época de expectativas reduzidas em ter-
mos de participagdo politica, um compromisso fundamental do educador
com a sociedade do futuro é privilegiar as praticas democraticas e de partici-
pacdo em sua proposta de trabalho.

Compromisso com o pensamento reflexivo *

O compromisso com a sociedade do futuro exige que o educador o-
fereca ao aluno condicOes para o exercicio da duvida, curiosidade, insubmis-
sdo e da critica. Para tanto, o aluno precisa experienciar que o conteido de
uma matéria ndo é algo acabado, pronto. O educador precisa estar compro-
metido com esta posi¢do de que o conteddo de uma matéria é uma constru-
cao provisoria, relativa, datada no tempo e no espago. Novos estudos podem
modificar, rever, ampliar, transforma-las, outras matérias poderao ser substi-
tuidas ou incluidas.
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Com isso, quebra-se uma hierarquia de saber na qual a aceitacdo de
um dado conhecimento vem do fato de ele estar codificado em um livro ou
devido ao reconhecimento da autoridade do texto ou do professor. No lugar
da autoridade, o compromisso com critérios como probabilidade, demonstra-
cdo, comparacdo, plausibilidade, evidéncia légica e empirica, para a aceita-
cdo de argumentos e explicages.

O compromisso do educador é de conceber e oferecer situacBes de
estudo significativas e construtivas onde a disciplina com liberdade e o agu-
camento da curiosidade sdo necessarios. Para que o aluno produza a sua inte-
ligibilidade a respeito do objeto de estudo, para que se sinta incitado a uma
compreensao e apropriacdo da inteligéncia do conteddo (Freire, 1996:134) é
preciso que desenvolva uma atitude de atencdo concentrada em determinadas
atividades como: observacéo, leitura 4 redacdo, persisténcia na busca de in-
formacdes, na procura de clareza de expressdo, na constru¢do de opinibes
fundamentadas e com argumentacao consistente, na sistematizagéo e estrutu-
racdo de comparagdes. Esse compromisso questiona as estratégias e praticas
de trabalho de reproducéo e assimilacdo e as formas lineares de programa-
¢do. Superar a énfase na capacidade de memorizar em troca de desenvolver
habilidades intelectuais como decompor e recompor argumentos, estabelecer
relacdes entre os dados e dos dados com as teorias, elaborar abstracdes a par-
tir de regularidade e discrepancias entre dados e fatos, formulando hipdteses
e produzindo um certo nivel de interpretacdo. Este compromisso exige rigo-
rosidade e disciplina intelectual.

Compromisso com a reflexao e o manejo da tecnologia

Paulo Freire em seu livro Pedagogia da Autonomia (1996:39) diz:
“E proprio do pensar certo, a disponibilidade ao risco, a aceitagio do novo
que ndo pode ser negado ou acolhido s6 porque é novo assim como o crité-
rio da recusa do velho néo é apenas cronolégico”.

Vivemos uma intensa alteracdo na economia da informacéo e das i-
déias. Vivemos num tempo de abundéncia de informacBes. Os novos recur-
sos tecnoldgicos permitem consultas instantaneas a qualquer momento por
muitos usuarios. O livro sendo retirado na biblioteca por um leitor, com ele
permanecendo por sete ou mais dias, s6 entdo passando para a mao de outra
pessoa interessada no mesmo assunto, esta sendo situacdo superada. As bi-
bliotecas de institui¢des educacionais ndo mais precisardo comprar 5, 10 ou
mais volumes de um mesmo livro, na medida em que podemos disponibili-
zar livros em suporte digital para todos os que desejarem, ndo precisando
gue um consulente o devolva para que outros tenham acesso.
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A World Wide Web vem dobrando de tamanho a cada 90 dias. Cada
vez mais pessoas estdo se conectando a internet. Cada novo participante que
se junta ao didlogo global aumenta a combinacdo dos recursos de que dis-
pomos. O acesso as informacdes esta cada vez mais facilitado: um computa-
dor, modem, linha telef6nica. O papel do professor ndo é mais de fornecer
conteudos, mas estabelecer um contexto que possa ajudar o aluno a encon-
trar significado para as informacdes que descobre. Os novos recursos alteram
0 papel do professor e a concepcdo de aula.

Frente as novas tecnologias (TV, video, computadores, recursos
multi midia) pode-se perguntar utilizando a expressao de Paulo Freire: qual a
“pedagogicidade” (1996:50) presente nos novos recursos tecnoldgicos? Os
novos espacos pedagogicos criados pelas novas tecnologias sdo textos que
desafiam os educadores constantemente a produzirem novas interpretacoes,
leituras, escritas e reelaboragdes?

Se quem forma, se forma e re-forma ao formar (Freire, 1996:25),
como a articulagdo dos compromissos referentes ao desenvolvimento de pra-
ticas democréticas, do pensamento reflexivo e do manejo e reflexdo acerca
das novas tecnologias cria possibilidades para a construcdo de conhecimen-
tos e para a insercdo critica no mundo? Como esta articulagdo podera ajudar
a constituir um educador comprometido com a sociedade do futuro?

Compromisso com a aprendizagem continua

E fundamental na sociedade do futuro a capacidade de aprendizagem
como uma faculdade sempre ativa do ser humano, independente da frequén-
cia a cursos, nivel de escolaridade alcancado e posicao profissional. O edu-
cador precisa comprometer-se com o desenvolvimento dessa capacidade jun-
to aos alunos, pais e em relacdo a si mesmo, como profissional constante-
mente voltado para a aprendizagem continua - aprender a aprender.

Hoje, cada vez mais, se discute a capacidade de aprender como parte
integrante da producdo de préticas de trabalho eficazes. Nesse sentido apren-
der a aprender é um elemento chave na sociedade do futuro como instrumen-
tal para a manutencdo e desenvolvimento de competéncias e insercdo ativa
no mercado de trabalho. Para que o educador desenvolva esse compromisso
junto a seus alunos, lembramos de Paulo Freire novamente, quando ele diz
que ensinar é criar possibilidades para a construcdo de conhecimentos (Frei-
re, 1996:52) e que a experiéncia de formacdo deve ser permanente. Para Pau-
lo Freire, 0 ser humano jamais para de educar-se, € um processo permanente,
pois o ser humano sabe de sua finitude e sabe que pode saber mais (1997:20-
21)
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Com relacdo ao mundo do trabalho a carreira de uma pessoa pode
ser identificada como uma sequéncia de experiéncias ocupacionais que se
desenvolvem ao longo do tempo, podendo ocorrer ou ndo em uma mesma
profissdo (Macedo, 1998:20). Se até aqui as carreiras eram predominante-
mente administradas pelas empresas na medida em que estas definiam os
cargos, 0s correspondentes requisitos educacionais aos quais vinculavam
salarios, posicdo na hierarquia, promocg0es e outras estratégias, com as mu-
dangas no mundo do trabalho, as inovacgdes tecnolégicas e 0 acumulo de co-
nhecimentos, cada vez mais os individuos precisam assumir muito maior
responsabilidade profissional com suas proprias carreiras. O desenvolvimen-
to de competéncias de aprendizagem esta diretamente relacionado com essa
necessidade de permanente desenvolvimento, controle da prépria carreira e a
responsabilidade de cada um com o auto- desenvolvimento.

Essa necessidade traz exigéncias ao educador no sentido de sensibi-
lizar pais, alunos e aos proprios colegas para a importancia da educacao con-
tinuada. Como institucionalizar tal perspectiva? Como despertar o interesse
na comunidade escolar pela continuidade dos estudos? Elementos discutidos
anteriormente referentes ao desenvolvimento de préticas participativas, in-
cluindo coleguismo, colegialidade, associacdo e parcerias entre professores,
pais e alunos podem acenar para alternativas.

Tais compromissos do educador exigem uma contrapartida em ter-
mos de lideranca administrativa no ambito escolar. Qual o compromisso do
administrador escolar para um ambiente favoravel ao desenvolvimento dos
compromissos do educador? Como administrar uma escola participativa,
reflexiva, renovada tecnologicamente e em permanente processo de aprendi-
zagem?

Lideranca administrativa na escola’®

Para criar um ambiente favoravel ao desenvolvimento dos compro-
missos do educador, as escolas deverdo rever-se como ambiente organiza-
cional. Peter Senge (1999), ao discutir a aprendizagem organizacional,
enfatiza a importancia da participacdo e das redes de pessoas comprometidas
com as mudangas. N&o seria o desenvolvimento das escolas como “teias de
participacao™ (Senge, 1999:67) o ambiente propicio para a pratica dos com-
promissos do educador com a sociedade do futuro?

As escolas como “teias de participacdo” implicaria na construcio
continua de um ambiente de entusiasmo, comprometimento, disposicao para
experimentar, energia e perseverancga, considerando os limites e possibilida-
des de cada um e da equipe como um todo, articulando os esfor¢os no senti-
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do da compreensdo do seu sentido e funcdo como organizagdo para com a
sociedade do futuro.

As “teias de participacdo” decorreriam do envolvimento de toda a
comunidade escolar em propdésitos compartilhados, na capacidade das equi-
pes orientarem-se por metas estabelecidas como focos de trabalho comum, o
que auxiliaria no seu fortalecimento como “comunidades de préatica”®. Esta
concepcao de organizagéo como espacgo de compartilhamento, reflexdo, pen-
samento e indagagdo € fundamental para a implantagdo dos compromissos
do educador como idéia-forca’ do coletivo da escola. E uma concepcéo que
se afasta daguela que a compreende como um espago em que se comparece
apenas para dar aula, ou para assistir aula, para ir a uma reunido, para reali-
zar tarefas tdpicas, burocraticas. Ao contrario, € um espago em que Se cons-
tréem estratégias, buscam soluc@es, pois nela os seres humanos se desenvol-
vem como sujeitos, “programados, mas para aprender” (Francois Jacob
apud Freire, 1996:65 e 1997:12 e 18). As escolas sdo ambientes com uma
proposta de préatica educativa permanente, que ndo é apenas para as criangas
e adolescentes - alunos -, mas que corta transversalmente todas as atividades
humanas nelas desempenhadas e que assim compreende o mundo.

Senge coloca numa perspectiva organizacional esta poética e tdo
humana colocagéo de Jacob endossada por Freire — programados para apren-
der. A capacidade de aprendizagem nas organizacdes envolve habilidades e
proficiéncias entre individuos, equipes e comunidades permitindo uma si-
nergia entre as pessoas no sentido de intensificarem sua capacidade de pro-
duzir resultados. Elas desenvolvem um comprometimento compartilhado e
aprendem a trocar informacGes, fazer indagacGes, refletir e mostrar um com-
portamento de iniciativa, valorizando as contribuicGes e a energia de todos,
independente do nivel hierarquico, em fungdo das aspiracBes coletivas, con-
vertendo esta aprendizagem em praticas de trabalho mais eficazes, em acéo.
A articulacdo entre acdo, reflexdo, indagacdo, experimentacdo promove 0
desenvolvimento de competéncias gerenciais - fator dindmico que integra
saber, gue se torna ato num fazer, que expressa e marca a maneira de ser da
pessoa.

H& uma revalorizacdo das pessoas e énfase em seu pensamento re-
flexivo e capacidade de indagacdo e nfo na habilidade manual. E a compre-
ensdo de que a acao reflexionante® é fundamental para a flexibilidade e ajus-
tamento dindmico das organizacdes.

As escolas, nesta perspectiva, seriam comunidades de préatica onde
fosse tecido pela participacdo o comprometimento coletivo com o fortaleci-
mento, implantagdo e coeréncia dos discursos e praticas de compromissos do
educador. Desenvolver a curiosidade, espirito de indagacdo e confianca, de
acdo e reflexdo, seria um objetivo organizacional da escola e de sua proposta

92 Revista da FAEEBA, Salvador, n° 12, jul./dez., 1999



formativa junto aos alunos. A *““forca criadora do aprender” (Freire, 1996:
28), 0 aprender como experiéncia fundante e precedente (Freire, 1996:26), a
“dodiscéncia” (Freire, 1996:31 e 25) estariam presentes no todo da escola.
Sendo assim, administrar uma escola ndo é tarefa técnica de uma pessoa,
mas é uma forma coletiva de intervir e conhecer a escola, sua gestdo, intera-
gindo e conhecendo com e aos alunos, com e aos professores, com e aos
pais, com e & comunidade, com e ao mundo. De todos € exigida a abertura
para a experiéncia e para o dialogo.

Ocorre assim um processo de revisao de procedimentos de autorida-
de sem que se dissolva a hierarquia, mas priorizando a reflexdo, a indagacéo
e a acdo colaborativa. Os lideres executivos como o diretor de escola, por
exemplo, devem abdicar da idéia de que tém todas as respostas, focalizando
0 seu trabalho em projetar, agindo ndo como chefes, mas como tutores, ori-
entadores, aqueles que indagam, ouvem, harmonizam (Senge, 1999:31). E
importante dar voz mas também transformar a participacdo em acéo e nédo
em paralisia (Senge, 1999:413). O diretor devera estar disposto a desenvol-
ver suas proprias capacidades de aprendizagem, fazendo ele mesmo parte de
equipes, ou inventando os procedimentos de gerenciamento a medida em que
gerencia, percebendo, avaliando, aprendendo do e com os momentos da or-
ganizacao.

Na perspectiva de Senge, a organizagdo que valoriza a aprendizagem
é aquela que se caracteriza por articular diferentes pessoas que sao lideres de
diferentes formas. O autor apresenta uma face mais dindmica e produtiva dos
aspectos informais da organizacédo, vinculando-a a idéia de teias de partici-
pacdo e compreendendo-a em suas interrelacbes com a dindmica organiza-
cional e com as caracteristicas, historia e qualidades das pessoas dos colabo-
radores. Além do lider com posicao formal dentro da organizacao, é funda-
mental o trabalho dos lideres de linha e dos lideres de redes (Senge,
1999:29-30). Lideres de linha sdo pessoas criativas, comprometidas, com
responsabilidade e autoridade sobre os resultados, conhecendo 0s processos
de trabalho, sua forma de organizacgéo e producéo, tendo assim possibilida-
des de efetuar mudancas. Senge exemplifica dizendo que podem ser profes-
sores ou diretores de instituicdes de ensino. Lideres de redes ou construtores
de comunidade sdo pessoas que participam de comunidades de pratica, res-
peitadas e com legitimidade, muito atuantes em suas comunidades e com
capacidade de se movimentar em diversos niveis na organizagao, participan-
do de ampla rede de aliancas e de diversos grupos. Para Senge, estes colabo-
radores atuam como disseminadores, de maneira a intervir ndo pelo poder de
posicao, mas pela respeitabilidade, reconhecimento e capacidade. As organi-
zagOes de aprendizagem como comunidades de pratica e teias de participa-
¢do contariam de uma maneira explicita com esse conjunto de lideres e mais,
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gerariam um ambiente que fortalecesse o comprometimento, a habilidade de
reflexdo e indagacdo e a compreensdo da complexidade da organizacdo e
suas interrelagdes com o0 mundo.

Comprometimento - também chamado por Senge de aspiracdo o
qual também esta relacionado a disciplina “visdo compartilhada” -, exige a
articulacédo da capacidade coletiva de gerar propostas compartilhadas, focali-
zando e orientando o esfor¢o coletivo por metas, principios e praticas, pro-
pondo objetivos mobilizadores, orientadores de um propésito comum. A
conversacdo reflexiva possibilita a manifestacdo do senso de comprometi-
mento e respeito para com 0s demais, didlogo e discussdo produtiva das e-
quipes e dos grupos que aprendem a mobilizar suas energias realizando, pela
interacdo grupal uma aprendizagem coletiva. A reflexdo, conversacdo e in-
dagacdo, envolvendo iniciativas de aprendizagem e a capacidade de questio-
nar e compartilhar dividas e compreensdes como elemento fundamental das
praticas de trabalho eficazes, seria uma habilidade ligada ao que Senge de-
signa de “disciplina de modelos mentais”. Faz parte da organizagdo de a-
prendizagem o desenvolvimento de proficiéncias e competéncias de indivi-
duos, equipes e comunidades de forma a permitir a intensificacdo da capaci-
dade de produzir resultados importantes. Por fim, comp&e o quadro da capa-
cidade organizacional de aprendizagem o destaque a compreensdo da com-
plexidade na medida em que os colaboradores visualizarem a interdependén-
cia entre as partes da organizacao e da sociedade do futuro, divisando conse-
guéncias, relacdes e colocando-se criticamente em frente ao mundo.

Nesta perspectiva, os compromissos do educador com a sociedade
do futuro sdo os compromissos da escola como um todo que compreende a
aprendizagem como fundamental para a inser¢do no mundo do trabalho, no
desenvolvimento do individuo e de uma sociedade mais fraterna e solidaria.
Estes compromissos envolvem a centralidade da conversacdo reflexiva na
promocao e desenvolvimento de vivéncias participativas; a construcao de um
sentido de comprometimento com questdes publicas, de propdsito comum
com o todo da organizacdo; o desenvolvimento do pensamento reflexivo e
habilidades de aten¢do, expressdo e indagacdo; o envolvimento com as novas
tecnologias, cuja pedagogicidade temos que desvendar e em cujo suporte
ocorrem grande parte das trocas, e das aprendizagens atualmente e, final-
mente, a compreensdo de que educacdo é uma necessidade permanente, fun-
damental para o ser humano e para os ambientes e instituicGes das quais ele
participa e constroi e que os desafios da sociedade do futuro exigem primor-
dialmente.
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NOTAS

! Esta parte do trabalho est4 embasada especialmente em Noel Mc Ginn, em seu
texto Democratization and globalization: a challenge for comparative education.
Comparative Education Review, Chicago, v.40, n.4, p. 55-67, nov. 1996.

2 para Mc Ginn, a comunidade civica, tem quatro caracteristicas importantes: a pri-
meira é 0 engajamento civico. As associa¢fes agem como escolas para a democracia
em que pessoas aprendem a discutir, promovendo uma segunda caracteristica, que é
a igualdade politica. Nelas, as regras sdo aplicadas para todos 0s membros, num pla-
no horizontal de relacionamentos de reciprocidade e de cooperacdo, e, portanto, es-
tes membros possuem a terceira caracteristica importante que se refere as atitudes e
as préaticas do respeito mituo, de tolerancia e de voluntariedade. Todas estas caracte-
risticas sdo exercitadas e aprendidas através da participacdo ativa. Participacdo ativa
em associacOes que permitam aprender como cooperar com solidariedade em “estru-
turas sociais de cooperacao”.

® Para discutir o compromisso com o pensamento reflexivo baseio-me especialmente
em Paoli.

* «A leitura verdadeira me compromete de imediato com o texto que amim se da e a
que me dou e de cuja compreensdo fundamental me vou tornando também sujeito.
Ao ler ndo me acho no puro encalgo da inteligéncia do texto como se fosse ela pro-
ducdo apenas de seu autor ou de sua autora. Esta forma viciada de ler ndo tem na-
da a ver, por isso mesmo, com 0 pensar certo e com o ensinar certo.” (Freire,
1996:30).

® As idéias a seguir sd0 uma tentativa de aproximagcao das idéias de Peter Senge com
a realidade das escolas de educagdo basica.

® Comunidades de prética sdo redes de pessoas unidas por um sentido de propésito
comum, que compartilham seus conhecimentos e saberes e que tém consciéncia que
dependem umas das outras para executar o seu trabalho. Esta concepcéo de comuni-
dade de pratica permeia toda a organizacdo na medida em que ndo esté4 diretamente
ligada a canais formais de comunicacdo mas a redes informais. (Senge, 1999:67)

" Senge (1999:48 e 61) designa idéias-guia nocBes bem articuladas e abertamente
discutidas que nas organizacBes ajudam as pessoas a agir e pensar de novas manei-
ras.

® Acdo reflexionante é uma abstragdo que ocorre a partir de operacdes e agdes, “con-
siste em extrair de um sistema de acBes ou operacdes de nivel inferior certas carac-
teristicas que permitem a reflexao sobre agdes ou operacoes de nivel superior ...”
em um novo plano reconstrutivo, que tanto integra como supera construgdes anterio-
res (Catapan e Thomé, 1999:34).
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EDUCACAO E CONTEMPORANEIDADE:
EDUCACAO MORAL NA ENCRUZILHADA

Maria Judith Sucupira da Costa Lins
Professora da Universidade Federal de Rio de Janeiro !

1. Introducao

Quando se pretende refletir sobre questdes relativas a Educacéo e
Contemporaneidade, muitos séo os aspectos que podem ser abordados, todos
de algum modo relacionados com este momento. Vivemos hoje numa téo
grande diversidade de situacdes, de tal modo que o mundo nao é aquele Uni-
co previsto pelos enciclopedistas no séc. XI1X, quando se pressupunha uma
universalidade absoluta de pensamento e conhecimento, e inclusive quanto a
moral (Maclntyre, 1990:171). Hoje nos deparamos, ao contrario, com um
conjunto de multiplas e variadas circunstancias que se nos oferecem desor-
denadamente e de forma acelerada, deixando pouco tempo para analises e
reflexdes.

Diversamente de outras épocas da Historia da Humanidade, o século
XX se caracterizou bastante por sua fragmentacdo em todos os sentidos,
desde o surgimento de variadas ideologias, filosofias, religides até a criacdo
de novos estados politicos. Seria repetir praticamente 0 que ja € bastante sa-
bido, falar sobre mudangas extremamente rapidas ou ainda sobre o volume
cada vez maior de informagGes, muitas delas até contraditérias, que alcan-
¢cam todas as pessoas, principalmente com 0s novos meios de comunicagéo
eletronica surgidos.

Vivemos num tempo que passou a ser conhecido como aquele mar-
cado pela alta complexidade, repleto de intolerancias e divergéncias que se-
param as pessoas e apontam caminhos novos e desconhecidos, ou pior, obs-
truem caminhos, deixando-nos em encruzilhadas. Assim é que os referenci-
ais se perdem neste momento, e os paradigmas sdo continuamente modifica-
dos, deixando perplexos todos que se interessam pelos destinos da humani-
dade e estdo refletindo sobre este quadro. E os educadores ndo estdo a mar-
gem desses acontecimentos, muito pelo contrario, se encontram conscientes
dessa enxurrada de modificacbes e de novos e variados apelos, buscando
sempre uma discussdo que possa iluminar a sua pratica pedagégica.

Diante desse quadro altamente confuso da contemporaneidade, pro-
curaremos construir, neste espaco restrito de um artigo, uma linha de pensa-
mento que mostre um recorte dentro de todo esse panorama, de modo a le-
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vantarmos alguns pontos para discussdo. Temos diante de nés a clareza da
impossibilidade de abarcar o tema de modo completo e também das dificul-
dades inerentes a ele. Por isso, dentre as tantas alternativas que estdo a re-
clamar uma reflexdo para uma definicdo concreta no presente e no futuro,
selecionamos um dos aspectos, a nosso ver, mais cruciais para a vida dos
seres humanos na contemporaneidade, a questdo da moralidade.

Assim é gue este artigo lida com uma das facetas basicas da Educa-
cao, aquela referente a Moral, e buscara discutir as possibilidades de se en-
tendé-la, as quais provavelmente existem, dentre as diferentes linhas atual-
mente identificadas. H4 uma enorme variedade de linhas de pensamento so-
bre moralidade, o que ja é prdprio da contemporaneidade, quando o pensa-
mento ndo esta mais num so bloco; e é precisamente esta variedade que difi-
culta o estabelecimento de um fio condutor. Surge entdo a imagem de encru-
zilhada, onde nés estamos, e por isso o titulo nos fala de Educacdo Moral na
encruzilhada.

Estamos, pois, diante de um desafio, que se traduz na escolha de um
caminho dentre os varios que se cruzam diante de nds, e isto ndo é de modo
algum uma tarefa simples e facil. Pelo contrario, a Educacdo Moral é um dos
pontos onde mais se observa a controvérsia, tanto no plano filoséfico e idea-
lista, quanto naquele referente a préatica pedagdgica. Muitas sdo as possibili-
dades oferecidas, cada uma se considerando como a melhor versdo, que po-
derdo encaminhar o ser humano para sua realiza¢do pessoal e social, e cabe
ao educador discernir o trigo do joio.

Quando se fala em Educacdo Moral, observa-se uma variedade de
reacdes que vao desde a mais radical posi¢do contréria a qualquer atividade
nesse sentido, até aquelas que, de algum modo, desesperadas diante de situa-
¢Oes concretas vividas, apelam para um receituario magico. Ha, portanto,
aqueles que taxam essa preocupacdo como ultrapassada e rotulam os educa-
dores que se voltam para este ponto de moralistas, num sentido pejorativo do
termo, e também os outros que gostariam de receber formulas prontas para
aplicagdo imediata, sem uma reflexdo. Sdo duas atitudes extremadas, que, de
modo algum, resolvem os problemas concretos e praticos presentes diaria-
mente em nossa vida.

Na verdade, o que todos parecem buscar é uma eficacia da pratica
educacional quanto ao desenvolvimento moral das criangas e dos adolescen-
tes, alunos que estdo vivendo esse processo e necessitam de um encaminha-
mento quanto aos seus comportamentos, ja que alguns podem ser intrinse-
camente morais, enquanto outros serdo ou ambiguos ou até mesmo desvian-
tes, necessitando de uma correcao.

Muitas sdo as vertentes que chamam a atencdo do estudioso do tema
Educacdo Moral na contemporaneidade. Neste nosso trabalho, ndo privilegi-
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aremos especificamente algum destes, mas pelo contrario, optamos por uma
ampla discussdo. Nao temos a pretensdo de fazer uma anélise profunda das
premissas filoséficas subjacentes a pratica educativa da Moral em uma abor-
dagem como esta, delimitada por um objetivo mais simples. Faremos o co-
mentario de algumas posi¢cdes na medida em que elas nos fornecam condi-
¢cBes para o encaminhamento de uma préatica pedagdgica. Trata-se aqui de
um estudo de dmbito educacional que, mesmo se apoiando nas contribuigdes
da filosofia, ndo se arvora como tal, e por isso se restringe a estes limites.

O estudo da Educacgdo Moral se distingue, desde logo, de uma anali-
se filoséfica pura, por sua necessaria ligacdo com a realidade humana da
qual é indissocidvel. Analisar a Educacdo Moral é conhecer contextos soci-
ais, implicagOes politicas e se prender aos elementos culturais que determi-
nam a construcdo dialética de cada um dos seres humanos.

Um estudo de Educagdo Moral, por mais restrito que seja, e pouco
ambicioso, como este, ndo pode ser desvinculado da situagdo concreta; por
isso se reveste de caracteristicas proprias diferentes de uma Filosofia Moral,
embora necessariamente tenha como base as contribuicGes desta.

Fica entdo entendido que esta abordagem de maneira alguma preten-
de esgotar o assunto, nem ao menos enveredar por discussdes filosoficas,
mas apenas se utilizar do que a Filosofia Moral nos ensina, para tentarmos
lancar alguma luz no quadro da Educacdo Moral, e mais ainda, especifica-
mente, neste momento em que a Educacdo Moral se encontra numa encruzi-
Ihada.

Falar de Educacdo Moral implica necessariamente uma analise que
incluira também aspectos correlacionados, tais como Etica e Comportamen-
to, sendo necessario também se pensar em Costumes e organizagdes cultu-
rais diversas. O multiculturalismo no mundo contemporaneo é hoje uma rea-
lidade que ndo pode ser escamoteada, notadamente quando se tem a preocu-
pacdo de entender o que é Educacdo Moral e, principalmente, se planejar a
pratica pedagégica derivada dela.

Este confronto entre multiculturalismo e universalismo é hoje um
dos pontos de grande interesse, notadamente no &mbito académico, havendo
estudos muito curiosos sobre correlagfes e disparidades que despertam a
atencdo de educadores no mundo inteiro. Sabemos do respeito que se deve
ter a cada um dos grupos culturais em particular, e isto é uma das premissas
da Educacdo. Certamente ndo desconhecemos as particularidades de grupos
étnicos especificos nem estamos esquecidos das marcas proprias a cada cul-
tura. No entanto, a pergunta relativa a universalidade do ser humano perma-
nece e se faz ouvir no meio destes debates sobre multiculturalismo. Valores
existentes em culturas consideradas bastante diferentes podem ser muito
mais semelhantes do que se imaginaria a principio, tal como se observa na
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pesquisa realizada com jovens universitarios alemdes e brasileiros (Lins,
1999) A partir de estudos feitos com estes dois grupos, pode ser constatada
uma grande aproximacao nas preocupacdes, nos interesses, nas tentativas de
solucdo para também problemas similares que foram citados. Houve real-
mente uma semelhanca que nos leva a continuar investigando sobre a uni-
versalidade do ser humano, a despeito de suas diferencas e particularidades
provenientes dos respectivos grupos culturais onde se criaram e vivem.

Corroborando esta idéia, observe-se o trabalho de Wilson (1999)
gue, numa extensa e muito abrangente pesquisa, conseguiu levantar seme-
Ihancas em cddigos e ensinamentos morais em culturas diferentes, tanto ge-
ograficamente distanciadas como localizadas numa ampla cronologia. Como
uma voz dissonante nesse grande concerto em louvor do multiculturalismo,
Wilson (1999) aponta:

““a renovada afirmacéo dos valores morais universais abriu a porta
para o restabelecimento da educacéo moral na pluralistica socieda-
de americana. E a base para que se conduz o que é denominado ““e-
ducacao do carater” a parte de dogma religioso. Apesar disso, em
nossa opinido, educadores americanos do carater ndao exploraram
completamente a finalidade e a profundidade dos valores univer-

sais.” (Wilson, 1999:1)

Nesses tempos de reivindicagdes tdo dispares e do elogio da diferen-
¢a como uma grande conguista da humanidade, e se olhando em volta, ob-
servando-se o crescimento da violéncia, da intolerancia, do egoismo, vale a
pena se pensar no ser humano enquanto universal em sua esséncia. Um ser
humano revestido naturalmente das caracteristicas de cada uma das particu-
lares culturas, acrescido de elementos proprios de suas tradicdes e vivenci-
ando também seus valores peculiares, mas jamais esquecido de sua universa-
lidade. Esta é uma idéia a ser também discutida quando se estd propondo
uma analise da Educacdo Moral, e que de modo algum pode ficar abafada
pelos gritos de um multiculturalismo histérico e desrespeitoso das raizes
mais profundas que formam o ser humano.

2. Discutindo as questoes basicas da Educacao Moral

Pensar sobre Moral é voltar a questdo primeira que move toda a re-
flexdo, desde a mais simples até os sistemas filos6ficos mais complexos:
qual a finalidade do ser humano? Se conseguirmos destacar esta pergunta
como algo central e fundamental em nossa vida, estaremos dando 0s passos
iniciais para uma indagacdo sobre a Moral. A resposta sobre a finalidade do
ser humano encaminhara necessariamente a questdo da moralidade, levando
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a outras etapas, muito importantes, tais como a educacdo das virtudes, o0s
modelos morais.

A busca a uma resposta para esta pergunta vem motivando as pesso-
as guanto ao encaminhamento de reflexdes até os dias de hoje. O fato de
muito se falar sobre a moralidade ¢ um indicador preciso de que algo nao
esta dando certo, ou ainda, de que falta alguma coisa com relacdo a morali-
dade. No entanto, como observa Kitwood, estudando a pés-modernidade, ha
hoje um “colapso da credibilidade de um ‘assunto unitario’ (1990:3), o
que teve uma profunda repercussdo sobre ““‘como nés podemos apreender a
moralidade™ (idem, p.4). Nao seria viavel pensar na moralidade como um
tema monolitico, pois necessariamente este se apresenta multifacetado e di-
verso, como consequéncia natural da ja citada fragmentacdo da pOs-
modernidade. Seria também ingénuo de nossa parte pensar que a moralidade
nesta sua multiplicidade pudesse ser aqui apresentada integralmente.

Assim é que estamos conscios dos limites que nos propusemos, e
buscamos nas contribui¢cdes de pensadores que se dedicam a este tema o0 ma-
terial necessario para esta discussdo. Sabemos que a Moral pode ser entendi-
da, de uma forma ampla, como a vivéncia préatica derivada de uma Etica.
Fala-se muito em comportamentos éticos e comportamentos nao-éticos. Mas
0 que seria a Etica? A nogdo de Etica se prende a Valores, o que ja nos traz
um outro termo que precisara ser conceituado. Mais adiante apresentaremos
uma classificacdo de Valores que melhor situara a compreensdo deles.

Procuraremos identificar essas palavras-chaves e seus significados
para um melhor entendimento do nosso tema, buscando nos diferentes auto-
res as suas explicagdes. Sabe-se que Etica deriva do termo Ethos, o qual
inicialmente se referia a costumes, numa forte conexdo também com a poli-
tica, passando em seguida a designar o carater, marcando desta forma tam-
bém o individuo enquanto pessoa. Observa-se uma interligacdo entre os dois
termos, de modo que se pode usar Etica ou Moral quando se quer designar
esta questdo, pois, hum sentido mais amplo, as duas palavras vao estar equi-
valentes.

Valores sdo manifestacfes concretas de principios fundamentais
considerados como de relevancia para a vida do individuo e da comunidade
social. Referem-se precisamente a tudo que ocupa um lugar de importancia
na vida individual e social e devem orientar o pensamento e 0 comportamen-
to de cada pessoa de modo que haja respeito nos dois sentidos, tanto em re-
lacdo a cada individuo como em relacdo a sociedade. Valores podem ser
considerados segundo algumas classificacdes, quanto as suas caracteristicas
universais e culturais. Muitas vezes se fala também em valores transcenden-
tais e permanentes, em oposicao a valores que tém sua importancia, mas es-
tdo restritos a uma temporalidade e também a determinados grupos culturais.
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E preciso, pois, ndo se perder de vista que além dos valores mais imediatos,
préprios de uma comunidade, os chamados valores culturais, existem ainda
os valores universais, pertinentes a todos os seres humanos, enquanto mem-
bros de algo mais amplo, se bem que dificil de uma defini¢do de consenso, a
humanidade.

Ficaria praticamente impossivel tentar uma apresentacao de todas as
classificagdes dos valores feitas por filésofos e outros estudiosos do assunto.
Somente com o objetivo de situar a questdo dos valores, vejamos como
Hartmannn (1932) organizou sua classificacdo. Em seu extenso estudo sobre
os valores, este autor Inicialmente se refere a dificuldade metodoldgica de se
estabelecer uma gradacdo de valores, além de chamar a atencdo para a varie-
dade de critérios, 0 que € muito importante, ja que a partir da fixagdo destes
é que as classes de valores podem ser divididas. Dentre os valores funda-
mentais do sujeito, Hartmann (1932:131ss) aponta como primeiro de uma
lista, a vida, aparecendo em seguida, a consciéncia, a atividade, o sofrimen-
to, a forga, a liberdade, a vontade, a previdéncia e a eficécia intencional.

Continuando a breve exposicdo sobre a metodologia de Hartmann
para um estudo dos valores, observe-se que ele destaca ““o problema do su-
premo valor” (1932:65ss) e discute qual seria a conceitua¢do do ““bem™ e
como seria melhor entendido, principalmente quando se observa o pluralis-
mo dos valores.

Resumindo nossa abordagem aos trés grupos resultantes da analise
de Hartmann, vejamos quais sao:

“Assim na apresentacdo seguinte, trés grupos sdo discriminados.

Para os dois primeiros um valor basico pode ser assinalado (justica

e fraternidade), sobre os quais 0s outros se agrupam. O primeiro

corresponde mais proximamente ao ethos da antigiiidade, o segundo

ao da Cristandade.” (1932:226)

Os demais valores para esses dois grupos sao, respectivamente, no
primeiro: Sabedoria, Coragem e Auto-Controle, acrescidos das virtudes aris-
totélicas (idem, p.225 ss). No segundo grupo estdo, inicialmente, a Fraterni-
dade e a Verdade e Lealdade, a Confianca e a Fidelidade, a Fé, a Modéstia, a
Humildade, o Desinteresse e os valores das Rela¢fes Sociais (p.267 ss). Fi-
nalmente, o terceiro grupo é composto dos seguintes valores: Amor (em seu
mais amplo sentido) Virtude de Doacéo e Personalidade (p.311 ss).

Argumentando sobre cada um destes Valores, Hartmann (1932) a-
borda também a questdo educativa mostrando a importancia de uma compre-
ensdo precisa de cada um deles para que ndo se caia numa rigidez apenas
“moralizante.” Facilmente existe a possibilidade de se resvalar para uma
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forma apenas mecanicista de punicdo e recompensa, de acordo com o cum-
primento de uma lista apresentada.

Este é, de certa forma, um dos problemas inerentes a propria formu-
lacdo da Educacdo Moral, pois ha o risco de se tender para uma atuacao ari-
da e desprovida de significado. Educacdo Moral ndo se reduz a uma tabela
de Valores, por mais importantes e fundamentais que eles sejam; na verdade
eles ocorrem na vida do ser humano.

Deste modo precisamos estar atentos a discussao dos valores no que
diz respeito a moralidade, com o objetivo de melhor se entender o que é a
Educacdo Moral. Da idéia de moral, chegamos entdo aquela de moralidade,
embora esta ndo seja uma palavra originalmente utilizada nos primeiros tex-
tos sobre este tema. Apesar de se saber que a discussdo sobre moralidade é
muito antiga, deve-se ressaltar o fato de que tal palavra ndo existia em outros
tempos. Isto, no entanto, ndo impedia a preocupacdo com um tipo de vida
coerente com 0s pressupostos que formariam o conjunto possivel de ser de-
nominado “moralidade”. Maclntyre (1990:191) chama a atencdo para isto
dizendo: “Note que ndo h& palavra corretamente traduzivel pela nossa mo-
derna palavra “moralidade” em nenhuma lingua antiga ou medieval.” O
gue nao significa uma auséncia de preocupa¢do com tudo o que hoje se en-
contra incluido na palavra moralidade.

N&o é de hoje que se pensa sobre esses termos, e se alguém remontar
a filosofia grega encontrara a discussdo presente. No entanto, como nosso
objetivo ndo é fazer uma abordagem histérica, escolnemos um ponto de par-
tida bem mais recente. Assim é que Levy-Bruhl ja insiste que a Moral nédo
pode ser entendida como uma teoria, mas sim, necessariamente, em seus as-
pectos préaticos, principalmente “em um primeiro sentido, a “pratica” desig-
na as regras da conduta individual e coletiva, o sistema de deveres e direi-
tos, em uma palavra, as relacbes morais dos homens entre eles.”(1953,
1927:9)

Mesmo que o estudo da Moral ndo venha a ser entendido como uma
teoria, o citado autor insiste nessa posicao, observando também que ha rela-
cOes entre a pratica e uma teoria (p.33). Estas relagdes ficam tanto mais difi-
ceis quando se sabe que ndo existe uma Unica teoria explicando toda a ques-
tdo, muito pelo contrario, ha vérias delas, e todas divergindo entre si. Isto é
ressaltado por Levy-Bruhl, ja em 1927, portanto muito tempo antes de todos
0s acontecimentos que vieram a modificar radicalmente a vida humana do
meio para o final do séc. XX. Para uma pratica moral, o referido autor enfa-
tiza a importancia da Consciéncia Moral, afirmando inclusive que as teorias
ndo fornecem subsidios para as aplicacdes morais, “estas pre-existem, ao
contrario: sdo as teorias que se regularizam a partir delas.” (1953,
1927:40)
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N&o insistiremos por esta linha de raciocinio, que apenas citamos
para mostrar uma preocupacdo que é exemplificada no inicio do séc. XX,
muito antes do impasse dessa encruzilhada em que nos encontramos. Cha-
mamos a aten¢do para o fato de que muito se tem discutido sobre Moral, ndo
sendo de modo algum um tema novo. O que justifica este artigo é o enfoque
diferente que surge a partir de uma perspectiva contemporanea e instigante.

Nenhum estudo sobre Educacdo Moral, ou outros aspectos da mora-
lidade ligada a Psicologia e ao Desenvolvimento de criancas e adolescentes
pode deixar de lado a analise da contribuicdo de Piaget (1973). Mesmo aque-
les que ndo concordam com as posi¢cdes do mestre genebrino, atribuem ao
seu extenso e profundo trabalho de pesquisa sobre a génese da moralidade
um grande valor. Para nosso objetivo de uma discussdo sobre as perspectivas
da Educacdo Moral nesta p6s-modernidade em que vivemos, 0s ensinamen-
tos piagetianos permanecem de grande atualidade. Destacamos as conclusfes
sobre a correlagdo entre a progressiva sucessao de estagios cognitivos e a
evolucdo da moralidade que, inicialmente, estd praticamente ausente, num
guadro de atitudes da crianca as quais se caracterizam pela anomia, até che-
garem a plenitude da vivéncia moral, pela autonomia. Esta passagem nao é
de modo algum ré&pida ou simples, mas requer da crian¢a uma vivida intera-
¢éo social, o que se destaca agora como o segundo ponto importante da con-
tribuicdo piagetiana. Pelas trocas existentes com as outras criangas e adultos
presentes em sua vida, cada crianga ira construindo a moralidade, deixando
para trds o estado de anomia e se iniciando numa vida social através da hete-
ronomia, caracterizada por uma vida moral que vem do exterior, através de
leis e regras fornecidas principalmente pelos adultos e também por criangas
mais velhas.

E no processo de heteronomia que a Educacdo Moral encontra seu
maior campo de acdo a partir da qual serd possivel a construcdo desse fun-
damental estagio que posteriormente devera ser superado, passando o ado-
lescente a viver plenamente a autonomia moral. Cabe aos educadores orga-
nizarem sua acdo de modo que a crian¢a ndo venha a ficar abandonada, do
ponto de vista de uma formacdo moral. Na realidade, este é um dos pontos
mais delicados da questdo praticas da Educacdo Moral, na medida em que se
véem muitas distor¢fes do que deveria ser a atitude de educadores, tanto pais
como professores. Sdo todos aqueles que desconhecem as informacdes pro-
venientes da psicologia do desenvolvimento e creditam a seus filhos, ainda
em muito tenra idade, uma capacidade que eles de modo algum teriam. S&o
0s pais e os professores que acreditam numa possibilidade de julgamento
moral ainda muito longe da realidade dessas criancgas, deixadas sozinhas di-
ante dos dilemas e situacdes que a vida impde sem recursos apropriados para
gue encontrem as solugdes.
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Piaget demonstra claramente a necessidade de uma atuacdo da soci-
edade em relacdo a formacdo moral das criancas, ainda incapazes por si
mesmas de um julgamento moral que lhes permita tomar decisdes e que ve-
nha a orientar as suas atitudes. Somente quando o adolescente ja venceu to-
das estas etapas sequenciais é que ele estard apto a discernir sobre as situa-
¢Bes que lhe irdo exigir um julgamento e um encaminhamento de sua vida a
partir desse arbitrio.

A partir desses estudos de Piaget sobre moralidade, aqui apenas ra-
pidamente comentados, Kohlberg (1981) desenvolveu pesquisas também
ligadas ao processo de desenvolvimento cognitivo, oferecendo uma impor-
tante contribuicdo pratica relativa a questao da génese da moral e a aquisicao
desta. A vivéncia ética de uma pessoa foi também estudada enquanto génese
cognitiva por Kohlberg, filésofo e psicélogo que se tornou uma referéncia
para todos que se debrucam sobre o estudo do desenvolvimento da moral.
Observe-se, nesta frase, 0 uso proposital de “vivéncia ética” e logo em se-
guida de “desenvolvimento moral”, aproximando as duas palavras “ética” e
“moral” para um mesmo foco. Sdo conhecidas as pesquisas e as experiéncias
de Kohlberg com grupos de criancas de culturas diferentes as quais resulta-
ram no escalonamento da moral por niveis cada vez mais aprimorados.

Consequentemente a esta perspectiva é que fazemos algumas criticas
ao trabalho de Kohlberg sobre cognicdo e moral, pelo racionalismo de sua
proposta, se bem que o estabelecimento de niveis e estagios traga uma gran-
de contribuicdo, a qual nos referiremos depois. Quando falamos em critica,
de modo algum desmerecemos esta imensa e reconhecida contribuicdo, mas
insistimos no fato de que visamos aqui ndo propriamente o estudo do desen-
volvimento do raciocinio moral, mas de pessoas morais. Pode-se argumentar
que pessoas morais se utilizam de raciocinios morais, talvez, mas pessoas
que se utilizam de raciocinios morais ndo tém necessariamente uma conduta
moral coerente a eles, havendo ainda exemplos de pessoas que agem moral-
mente sem que estejam se utilizando de raciocinios morais que embasem sua
conduta. Essas e outras possibilidades de conduta moral ou desprovida de
moral dificultam a préatica pedagdgica e levam muitas vezes os educadores a
uma situagdo complicada diante desta encruzilhada

Os estagios de desenvolvimento moral, segundo Kohlberg, mostram
que a crianga em sua primeira infancia ainda néo dispde de uma moralidade
que lhe permita agir segundo critérios morais. Isto é de extrema importancia
para todos que pretendem se envolver com a Educagdo Moral. Conforme os
estagios deste importante pesquisador, ha um nivel inicial, caracterizado pelo
desconhecimento de uma moral que justifique os atos humanos, passando-se
em seguida para outro de obediéncia a hormas exteriores, conforme o medo
da punicdo, desejo de ser aceito pelo grupo, até a adesdao moral voluntéaria e
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por fim chegando-se ao nivel mais alto, aquele da moral transcendental-
religiosa, num plano espiritual superior. Segundo o modelo de Kohlberg, a
vida moral ndo se esgota numa simples obediéncia rotineira a uma norma
ética, mas precisa ser resultado de uma consciéncia que se encontre nos mais
altos niveis deste quadro. E neste sentido que se pode entender a aproxima-
c¢do das duas palavras, moral e ética, entrelacadas na pratica de um individuo
consciente. A vida moral vai se constituir, progressivamente, em algo mais
consciente, devendo chegar a uma manifestacdo de vontade superior.

A importancia de Kohlberg é de tal ordem que Leming (1995) nao
hesita em afirmar:

“0 ano de 1996 marcara o trigésimo aniversario do interesse mais
recente da comunidade educacional norte-americana no que comu-
mente tem sido referido como educacdo moral. Foi em 1966 que
Lawrence Kohlberg, pela primeira vez, expressou seus pontos de
vista sobre como sua perspectiva sobre desenvolvimento cognitivo
moral poderia ser aplicada a tarefa da educa¢do moral.” (Leming,
1995:1)

Tendo ja nos referido a orientacdo cientifica de Kohlberg, e também
baseada numa fundamentacao racional, se bem que em outro plano, podemos
ainda citar a proposta apresentada por Apel (1994, 1973). Também preocu-
pado com a ética e o desenvolvimento humano, Apel encaminha sua reflexdo
para os novos paradigmas trazidos pela ciéncia moderna e suas implicacdes
morais, passando a examinar o problema da racionalidade ética. A questdo se
torna essencial na medida em que a ciéncia moderna modificou e cada vez
mais estd modificando a prépria vida humana. Neste sentido, o autor acima
citado afirma que ““a dimenséo, eticamente relevante, deste fenébmeno se tor-
na ainda mais nitida se tomarmos em consideragdo o risco procedural, ou
seja, a ameaca que paira sobre a vida humana.” (p.73).

Certamente quando nos referimos as modificagBes ja estamos tam-
bém incluindo todas aquelas com alto grau de risco, trazendo conseqliéncias
extremamente perigosas para a humanidade as quais exigem um posiciona-
mento ético. A bioética é um exemplo concreto de uma area de estudos vol-
tada especificamente para algumas dessas ameagas referidas.

Além do aspecto cientifico, ndo nos esquegamos de algo muito pro-
fundo e sério, que é o fato da vida moral se encontrar intimamente ligada a
uma dimensdo politica, tal como salienta Maclntyre (1990:142). A vida mo-
ral € uma preocupacdo de todas as organizag@es sociais, sejam elas as mais
primitivas até as formas mais elaboradas de sociedade, numa perspectiva
politica da qual se encontra indissociavel. E a Educacdo, como uma das mais
importantes organizagdes sociais, tem enorme responsabilidade politica na
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criacdo de praticas pedagdgicas adequadas para que as pessoas tenham as
condicdes de criar sua prépria vida moral.

3. Reflexoes finais

Qualquer estudioso de Educacdo Moral sabe que seu ponto de parti-
da esta no fato de que ela ndo pode estar baseada numa simples evidéncia de
uma realidade de fatos, mas sim que determina um dever ser. Trata-se de um
programa normativo do que se espera da vivéncia humana, e de modo algum
de uma fotografia de como ela ocorre. Por isso, 0 problema se torna ainda
mais complexo quando variadas sdo as expectativas da vivéncia humana,
multiplicadas e espalhadas em todas as direcdes. Como se pode pensar em
um dever ser que viesse a atender a grupos tdo diferenciados e muitas vezes
irreconciliaveis?

Como lembra oportunamente Maclintyre (1990:173), o debate sobre
moral hoje permanece inconclusivo, como se pode observar facilmente na
vida cotidiana. Do ponto de vista filoséfico, talvez esta constatagdo nao seja
tdo inquietante, mas quando se trata de uma busca de solugdo para a pratica
pedagogica, o debate ndo pode permanecer inconclusivo. H& que se encon-
trar caminhos para a Educacdo Moral. Nesse sentido, estudando como 0s
professores podem ser agentes de moralidade, Bergem (1990:88) pergunta:
“devem os professores se perceber como sendo modelos de papéis para seus
estudantes?” Introduzir a questdo de modelos é também trazer a baila a
questdo do agente de moralidade, do ensino das virtudes, dos exemplos e das
indicagdes para comportamentos morais dos estudantes.

E com esta preocupagio que se pode falar em Educacdo como e-
xemplo, ndo s6 como uma explanacao feita pelos professores, com exorta-
cOes e licbes de moral, mas com a criacdo de um ambiente apropriado, com
expectativas relativas a vivéncia moral e avaliagdo continua dessa experién-
cia.

Geralmente Educacéo Moral ndo é considerada como uma disciplina
do tipo da matematica ou da geografia, ou outra de alguma area especifica da
grade curricular de uma escola. Isso parece entendido por todos que se inte-
ressam por esta questdo, embora haja ainda muitos pontos a serem discutidos
para que se chegue a um acordo sobre como a Educacdo Moral deva ser en-
sinada, e, antes ainda, se deve ser ensinada, e qual o seu contelido a ser ensi-
nado.

O contetido dessa Educacdo Moral é na verdade o problema central,
constituindo-se 0 outro ponto a suscitar grandes controvérsias, pois dificil-
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mente havera unanimidade neste aspecto. No entanto, vale ressaltar, como ja
observava desde muito tempo atras Peters (1974:362) que:

““se programas de educacdo moral sdo ou ndo introduzidos mais ex-
plicitamente em sala de aula, é um caso 6bvio de se ter maior clare-
za sobre a aquisicdo envolvida e conseqlientemente o0s tipos de ex-
periéncia de aprendizagem que as pessoas devem viver através des-
tas se se espera que se tornem seres morais a partir de sua infan-

Cla

Todo professor, qualquer que seja a sua area de ensino, é antes de
tudo um educador e deve estar consciente disso (Lins, 1996) e a partir dessa
missdo, passa necessariamente a ser também alguém envolvido com o pro-
cesso de desenvolvimento moral de seus alunos/educandos. Ndo se pode
descartar a tarefa educacional propria da escola como complementar da acdo
inicial da familia, nem eximir o professor dessa importante e fundamental
funcdo. Nesse sentido é que nos Parametros Curriculares Nacionais, com-
plementando a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional 9394/96, esta
proposta a idéia de uma Educacdo Moral transversal que perpassa todas as
atividades escolares. A Educacdo Moral aparece, desse modo, como uma
vivéncia plena do sujeito em todos os momentos da pratica pedagogica de
modo a Ihe oferecer condi¢Bes para uma verdadeira construgdo do carater.

Apenas como exemplo pratico de uma experiéncia escolar incluindo
atividades especificas de Educacdo Moral, citamos uma experiéncia aconte-
cida h&a mais de trés décadas atrds. Segundo narra a diretora escolar, Cole-
Farris (1983:14):

““as preocupac@es com o desenvolvimento ético deram ao nosso cur-

riculo sua forma, tanto no conteddo como nos métodos de ensino

(...) enquanto o contedo central é revisto em resposta a necessida-

des percebidas, n6s nunca deixamos de lado o compromisso de de-

senvolver criancas que cuidam disto ™

Ha variadas maneiras de se organizar a pratica da Educacdo Moral
numa escola; o importante é que exista a preocupacdo com o indispensavel
conteudo curricular, seja ele explicitamente trabalhado como uma disciplina,
0 que ndo excluira a participacdo dos professores das outras disciplinas, ou
como uma preocupacao que esteja e permear, de forma indireta, o curriculo
como um todo. Mesmo gue se chegue a aceitar qualquer uma das indicacgdes
de acdo prética relativa de Educagdo Moral, muitas perguntas ainda perma-
necem, exigindo pesquisas e estudos para suas respostas. Desde aquelas refe-
rentes a prépria formacdo de todos os professores, de todas as areas, pois ndo
se estd supondo um especialista em Educacdo Moral, mas, sim, uma respon-
sabilidade de cada um desses professores, até as mais triviais surgidas no dia
a dia da escola.
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Por outro lado, pode-se também pensar na formacdo especifica de
professores que atuariam em determinados projetos de Educacdo Moral. Este
é um modelo que foi considerado apropriado, segundo pesquisa realizada por
Lind (1999), denominado o modelo de competéncia de ensino de ética e de-
mocracia. Trata-se de um tipo de intervencdo na vivéncia escolar a partir de
um professor que tivesse, a0 menos, uma formacao especifica em algum as-
sunto especial nesse campo e fosse capaz de liderar as discussdes sobre pro-
blemas morais na sala de aula. Essa € uma iniciativa ainda experimental e
gue apresenta alguns pontos a serem resolvidos, pois, como diz o préprio
autor, “‘este modelo implica ndo somente em desenvolver as competéncias
individuais, mas também em desenvolver a “atmosfera moral” das institui-
cdes e a interacdo democratica nos grupos™ (Lind,1999:6).

Na direcdo de uma “atmosfera moral” da escola, envolvendo todos
os professores no processo de desenvolvimento da moralidade dos alunos,
encontramos também o estudo de Campbell (1997:261) que diz:

“educadores de moral sdo todos os professores que entendem as
complexidades moral e ética de seu papel, os que possuem um nivel
de competéncia em interpretar seu préprio comportamento e de dis-
cernir a influéncia que este comportamento tem sobre 0s estudantes,
€ 0S que, cOMO uma consequéncia, tentam seriamente agir eticamen-
te no contexto de suas responsabilidades profissionais.”

Esta € uma descrigdo de um professor que realmente assume a sua
condicdo primeira de Educador, ndo s6 enquanto responsavel pela Educacéo
Moral, mas de uma forma completa. O professor, de qualquer que seja a ma-
téria especifica, ndo pode de maneira alguma se restringir a ensinar conteu-
dos académicos, apenas preocupado com informacdes e dados cientificos.
Cada uma das criancas em sala de aula tem que ser considerada pelos profes-
sores como um ser humano em desenvolvimento o qual necessita desespera-
damente de sua atuacdo sobre ela para que alcance niveis superiores em to-
dos os aspectos desta evolugdo. Inclusive, se os professores se lembrarem de
gue a crianga se comporta principalmente a partir da imitagdo, tomando as
pessoas em geral, sejam outras criancas ou adultos, como seus modelos
(Bandura, 1969), maior ainda sera sua atencdo, em se considerando um a-
gente de Educagdo Moral.

Para finalizar, queremos ressaltar a Educacdo Moral como uma das
mais importantes instancias sociais capaz de construgdo das novas geracoes
aptas para enfrentar os desafios da contemporaneidade e, principalmente, de
vencé-los eticamente. Por meio da Educacdo Moral das criangas e jovens, a
sociedade serd renovada, conseguindo encontrar sua identidade, caminhando
para o alcance de suas finalidades maiores.
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NOTA

! A Dra. Maria Judith Sucupira da Costa Lins é Professora Adjunta da Fa-
culdade de Educacéo da Universidade Federal do Rio de Janeiro e Pesquisa-
dora do Laboratério do Imaginério Social e Educacdo/UFRJ.
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A EDUCACAO DO TRABALHADOR NA
CONTEMPORANEIDADE:
uma revisao de alguns aspectos historicos e teoricos
da (re)estruturacao produtiva e da qualificacao

Antonio Pereira
Especialista e Mestrando em Educacdo/UFBA
Bolsista da CAPES

Consideracoes Iniciais

Falar da educacdo do trabalhador na contemporaneidade nunca foi
tdo importante como agora; alias, pode-se dizer que desde o advento do ta-
ylorismo/fordismo, com a divisdo e racionaliza¢do do trabalho produtivo, e
do surgimento da Teoria do Capital Humano, que tentou vincular a escola ao
modo de producdo capitalista, ndo se tem discutido o papel da educacao para
o trabalhador. Esse debate teve maior efervescéncia a partir dos anos 80, em
virtude das mudancas estruturais no mundo do trabalho.

Esse fendmeno tem suas raizes na globalizagdo e reestruturacéo pro-
dutiva (sustentadas pela ideologia neoliberal) que vém ocorrendo no centro
do sistema capitalista, provocado, em parte, pelas novas tecnologias (eletr6-
nica, microeletrdnica, informatica, robética, etc.), pela mudanca de p6lo do
capital produtivo para o capital financeiro (a nova légica do lucro sem pro-
ducdo de bens), pelo aglutinamento e/ou esfacelamento de setores produtivos
(faléncia de empresas nacionais e fortalecimento de outras que se internacio-
nalizaram), pelo surgimento de novos setores de trabalho que até entdo ndo
eram categorizados como sendo lucrativos e/ou de forte concentracdo de
empregos (empresas de lazer, de turismo, de eventos).

Dentre as vérias consequéncias dessa reestruturacdo, convém citar a
escassez/extingdo da categoria emprego fordista (ndo do trabalho como ten-
tou prever Jirgen Habermas (1980; 1990), André Gorz (1987), Claus Offe
(1989) e outros, no inicio da década de oitenta); a seletividade do mercado
de trabalho; a precarizacdo das relagcfes de trabalho; a crise na qualificacéo
do trabalhador (pelo menos em relagdo a tese da polarizagdo das qualifica-
¢des) que tem como fim maior desse processo um grande exército, ndo mais
de reservas para o mercado de trabalho, mas de miseraveis que ndo conse-
guem se inserir no mundo do trabalho, porque entre outros motivos lhes falta
uma qualificacdo objetiva.
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Temos certeza que o desemprego é um fendmeno estrutural que, se-
gundo Forrester (1997), deixou de ser local e se tornou planetéario, tendo co-
mo maior conseqiiéncia a miséria daqueles que ndo tém emprego. A luta na
contemporaneidade ndo é mais contra a exploracdo capitalista, ja que o em-
prego fordista deixou de existir; a luta agora é contra a inutilidade dos que
ndo tém emprego, que ndo sdo mais explorados e nem excluidos (como foi
tanto na fase pré-capitalista como na fase ouro) do processo produtivo, mas
eliminados, e é ai onde est4 o verdadeiro horror econdmico.

Sabemos também que a educagdo ndo é mais a “tabua de salvacao”
gue resolvia todos os problemas sociais (como se pensava até a década de
80) principalmente em relacdo ao mundo do trabalho. Concomitante a edu-
cacdo sdo necessarias outras solugdes alternativas contra o desemprego e a
pauperizacdo daquelas camadas sociais desassistidas e/ou que deixaram de
ser classe (a dos trabalhadores), como, por exemplo, uma economia mais
solidaria, com um trabalho mais autbnomo, etc. Na educagdo esta a possibi-
lidade de emancipagdo dos sujeitos, porém € neles que estdo as possibilida-
des de mudancas alternativas de sobrevivéncia. Essa é a nova funcdo da edu-
cacdo para este milénio que se aproxima, a de fornecer a todos 0s sujeitos
um Saber, Saber Fazer, Saber Ser, Saber Estar para Saber Mudar sempre.

E é a partir destes pontos que varios estudiosos da tematica Trabalho
e Educacéo tentam colocar a necessidade de uma nova qualificacdo para um
velho/novo trabalhador, exigido por um “novo” mercado de trabalho que se
reestrutura sobre as bases da globalizacdo e das ideologias neo-liberais. Em
virtude dessas mudancas (crises) é que entre aqueles que defendem a qualifi-
cacdo para o trabalhador, coexistem posicdes convergentes/divergentes sobre
0 préprio conceito e pressuposto tedrico da qualificacao.

Qualificacdo, Desqualificacdo, Requalificagdo, Polarizacdo das Qua-
lificacbes estdo no bojo destas discussdes, enquanto teses, assim como as
qualificacBes concretas: treinamento, politecnia, competéncia, etc. Posicdes
a parte, o que importa diante desse fenémeno é a defesa de uma educacéo
geral (Saber e Saber Fazer) para o trabalhador, alias ha muito defendida por
Antonio Gramsci. E esse tipo de educacio que deve ser posto na ordem do
dia tanto da escola concreta como de outras agéncias de educacao para o tra-
balhador. Assim se estaria atendendo a primeira necessidade vital do homem
que é a de estar inserido no mundo social e do trabalho de forma digna e
completa.

Portanto, diante de todas essas consideracdes é que este texto tem
por objetivo revisitar alguns pressupostos tedrico-metodolégicos da qualifi-
cacdo profissional, levando em consideracdo as mudancgas que vém ocorren-
do no mundo do trabalho e que também ocasionam altera¢Bes no paradigma
da qualificacdo do trabalhador, assim como na educa¢do em geral, inclusive

Revista da FAEEBA, Salvador, n° 12, jul./dez., 1999
114



determinando “novas” “fungdes” para a escola publica diante do fendmeno
da globalizacéo.

Qualificacao e Processo Produtivo

Tendo como divisor de dguas o século XX (antes e depois deste), a
qualificacdo do trabalhador, historicamente, teve quatro momentos de suma
importancia e se encontra em um quinto. O primeiro se refere ao trabalho
artesanal e industrial doméstico que se baseava na cooperacdo entre oS
membros de cada familia, que era dona de um saber e das habilidades do seu
trabalho, bem como do tempo e ritmo empregado na producdo artesanal,
(mais tarde esse “ritmo” iria ser aplicado na producédo téxtil industrial). A
qualificacdo profissional se dava no seio da familia de forma demorada e por
toda a vida do trabalhador (Paiva,1989:23), isto porque a familia era a deten-
tora dos meios técnicos e humanos e do saber empregado para produzir 0s
bens.

O segundo momento ocorreu a partir da primeira Revolugéo Indus-
trial na Inglaterra no século XVIII permitido, em parte, pela produ¢do manu-
fatureira familiar de fios e tecidos; pela introducdo da maquina-ferramenta
que funcionava com méo-de-obra coletiva, fato que provocou a eliminagéo
gradativa da producgdo industrial doméstica; pelo fenémeno agricola dos cer-
camentos, engendrado pelos grandes latifundiarios, ao expulsar das terras
coletivas e individuais os camponeses e posseiros livres, liberando farta méo
de obra para a industria téxtil, e obrigando-os a migrar para as areas onde
estava ocorrendo a industrializacdo; pela nova relacdo social do trabalho que
transformou a mao-de-obra em mercadoria, dentre outros (Arruda,1988; Oli-
veira,1995). A qualificacdo nesse momento se dava na prépria indUstria, as-
sumindo uma nova forma, coletiva e técnica, para que o trabalhador operasse
a maquina a vapor, sendo exigidos novos comportamentos como cooperagao
e paciéncia matua para suportar o trabalho repetitivo, arduo e de horas inde-
terminadas.

O terceiro momento coincidiu, historicamente, com o periodo entre-
guerras (Grande Depressdo) e apds a Segunda Guerra Mundial (anos glorio-
s0s), quando o mundo capitalista sai de uma crise e se vé as voltas com um
profundo desenvolvimento produtivo e social. Para se entender o contetdo
da qualificagcdo nesse momento, é necessario recapitular de forma sintética a
crise na primeira guerra mundial ocorrida de 1914 a 1918. De antemé&o pode-
se dizer que o motivo principal do primeiro conflito foi a disputa de merca-
dos consumidores e fornecedores de matéria prima para a produgdo industri-
al entre os paises da Europa (Inglaterra, Franca, Alemanha, etc.). A Inglater-
ra, enquanto primeiro pais industrializado, detinha o monopo6lio comercial na
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Europa juntamente com a Franga, enquanto paises como a Alemanha e a
Austria-Hungria que comecavam a se industrializar, ndo tinham mercados
consumidores fora dos seus territorios.

A Inglaterra e a Franca, preocupadas com o avango comercial ale-
mao, fizeram acordos entre si como forma de fechar ainda mais o comércio
europeu. Esse acordo ficou conhecido como a Triplice Entente (Franca, In-
glaterra e Russia), pelo qual repartiam entre si mercados coloniais e de con-
sumo e a distribuicdo de matéria-prima. A Alemanha, por sua vez, insatisfei-
ta com este acordo, também formou uma alianga com outras nacdes prejudi-
cadas pela hegemonia Anglo-Francesa, a Triplice Alianca (Alemanha, Aus-
tria-Hungria e Italia). Essas aliancas foram o estopim da guerra, resultando
na declaracdo de guerra do Império Austro-Hungaro contra a Sérvia, da A-
lemanha contra a Russia, a Franca e a Inglaterra. Estava iniciado o conflito
que iria terminar em 1918 com a derrota da Triplice Alianca. A principal
conseqiéncia desse conflito foi o colapso das economias da Europa, a ponto
de o comando econdémico mundial ser transferido para os EUA. (Tota, 1995;
Hobsbawm, 1995)

Com a derrota, a Alemanha foi obrigada a pagar aos paises “vence-
dores” o custo da guerra, assim como devolver o territorio da Alsacia-Lorena
a Franca e transferir as suas coldnias ultramarinas para a Inglaterra, Franca e
Japdo, como também diminuir seu exército. A Europa viu seu mercado con-
sumidor se retrair e estagnar, seus custos produtivos aumentarem, suas moe-
das se instabilizarem, seus produtos agricolas se desvalorizarem, provocando
escassez de matérias-primas, desemprego, greves setoriais, etc. Enquanto
iss0, 0s americanos se tornavam auto-suficientes, comandando a politica e-
condmica mundial. Essas perdas deixaram na Alemanha um grande ressen-
timento, o que mais tarde iria ser o epicentro da segunda guerra mundial.
(Hobsbawm, 1995)

“Mas a Primeira Guerra Mundial foi seguida por um tipo de colap-

so verdadeiramente mundial, sentido pelo menos em todos os luga-

res em que homens e mulheres se envolviam ou faziam uso de tran-
sacOes impessoais de mercado (...), foi o maior terremoto global
medido na escala Richter dos historiadores econdémicos — a Grande

Depressao do entreguerras.” (Hobsbawm, 1995:91)

O desenvolvimento econémico americano foi passageiro, em virtude
de sua superproducdo industrial (possibilitada pela automacédo) e a estagna-
¢&do do consumo interno, culminando com a quebra da bolsa de Nova lorque
em 1929, o que levou ndo s6 os EUA a uma crise, mas também todos 0s pai-
ses capitalistas. Essa época ficou conhecida como a Grande Depressdo dos
anos 30. A solucdo americana foi a de adotar medidas intervencionistas parra
frear a crise, tais como emissdo de papel-moeda, proibicdo de exportar ouro,
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protecionismo agricola, limitacdo da producdo de bens industriais, de-
senvolvimento do setor publico como forma de absorver a mao-de-obra ex-
cluida das industrias, lei de protecdo aos trabalhadores, etc. (Hobsbawm,
1995)

“Em suma, ndo ha explicacéo para a crise econdmica mundial sem
os EUA. Eles eram, afinal, tanto o primeiro pais exportador do
mundo na década de 1920 quanto, depois da Gra-Bretanha, o pri-
meiro pais importador (...). Pelo mesmo motivo, tornaram-se a prin-
cipal vitima da Depressdo. Se suas importacdes cairam em 70% en-
tre 1929 e 1932, suas exportag¢des cairam na mesma taxa. O comér-
cio mundial teve uma queda de quase um terco entre 1929 e 1939,
mas as exportacfes americanas despencaram para gquase a metade”
(Hobsbawm, 1995:102)

A partir de 1939, a depressdo mostrou sinais de enfraquecimento e
alguns paises como o Japdo, a Suécia e a Alemanha e em menor escala o0s
EUA véem, mesmo que modestamente, o nivel de desenvolvimento econd-
mico crescer. A base desse crescimento estava fundamentada na industria de
armamento e de quimica que iria fornecer a base econdmica para a Segunda
Guerra Mundial, pois a base politica ja estava estabelecida na Alemanha
com a subida de Hitler ao poder em 1933, tendo como propésito revidar a
derrota sofrida pela Alemanha aos vencedores (Inglaterra, Franca e Russia).
Em 1939 ele invade a Pol6nia, Dinamarca, Noruega, Holanda, Bélgica, obri-
gando assim tanto a Inglaterra como a Franca a lhe declarar guerra. O confli-
to se espalha até o Japdo e a China, culminando com a entrada de paises da
América como os EUA. Em 1945 tem fim o conflito com a derrota mais uma
vez da Alemanha. (Hobsbawm, 1995)

Quando a Segunda Guerra terminou, o que ficou como heranga fun-
damental foi a reconstrugdo da Europa pelos americanos e a guerra fria entre
EUA e a URSS (disputa entre capitalismo e socialismo, para saber quem
dominaria 0 mundo, tendo como base de sustentacdo as armas atdmicas) que
representou, segundo Hobsbawm, a terceira guerra mundial. A partir da re-
construcdo da Europa, 0 mundo entrou na Era de Ouro com a transferéncia
do pélo de desenvolvimento para os Estados Unidos que se aproveita da si-
tuacdo para enriquecer as custas das indenizagdes pagas por paises devedo-
res, como a Inglaterra e a Franca. Esse dinheiro foi aplicado na inddstria e na
agricultura que tiveram um grande surto de desenvolvimento, tornando o
pais a principal poténcia do mundo.

Este sucesso foi possibilitado também pela adocdo do modelo de
producdo fordista, criado a partir dos principios de Taylor, da divisdo do tra-
balho entre executores e gestores, sendo que 0s executores (operarios) reali-
zam tarefas parceladas e sem envolvimento com a criagdo desse trabalho.
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Henry Ford introduziu esses principios no sistema de maquinaria de sua fa-
brica de carros, em Detroit (E.U.A) a partir de 1913, obtendo grande éxito
(Bihr, 1998; Gorender, 1996; Hobsbawm, 1995). O modelo foi disseminado
para a Europa e para os paises do terceiro mundo que ndo foram penalizados
fisicamente pela destruicdo da guerra, mas que também se encontravam no
subdesenvolvimento historico.

“De inicio, essa espantosa explosdo da economia pareceu apenas
uma versdo gigantesca do que acontecia antes; (...) O modelo de
producdo em massa de Henry Ford espalhou-se para industrias do
outro lado dos oceanos, enquanto nos EUA o principio fordista am-
pliava-se para novos tipos de producéo, da construcéo de habitacdo
a chamada junk food (...)” (Hobsbawm, 1992:259).

A centralizacdo do capital sob o comando americano foi a mudanca
mais radical do mundo capitalista no p6s-guerra, possibilitada ndo sé pela
implantacdo da organizacdo taylorista na industria, mas também pelo acordo
do Bretton Wood que adotou um sistema internacional financeiro, baseado
no dolar sem lastreamento em ouro. Este plano conhecido como Marshall
tinha por objetivo a reconstrucdo da Europa (Damasio, 1995; Gorender,
1996); outras mudancas também vieram a ajudar nessa centralizagdo, como a
adogdo do Estado do Bem Estar Social (pelo qual alguns paises adotaram
sistemas previdenciarios modernos e eficazes) baseado na doutrina keynesi-
ana; a militarizacdo das industrias de armamentos; feminilizacdo da mao-de-
obra na industria; aniquilacdo dos movimentos operarios e de sua combativi-
dade contra a exploracdo da sua forga de trabalho (Bihr, 1998; Hobsbawm,
1995); a producdo foi automatizada e o trabalho decomposto em tarefas.

Esse desenvolvimento alcancado pelo mundo capitalista, e também
socialista, possibilitou por trés décadas um grande crescimento econdémico
(Bihr, 1998). Uma onda de prosperidade se propagou pela América, Europa,
Asia. Embora a Era de Ouro tenha pertencido “essencialmente aos paises
capitalistas desenvolvidos™ (Hobsbawm, 1992:253), contaminou a todos os
outros (subdesenvolvidos e em desenvolvimento). Nesse periodo houve uma
diminuicdo da fome mundial, aumento da expectativa de vida, da producéo
manufatureira e de alimentos, expansdo geografica das industrias e empre-
sas, intensificacdo do turismo mundial, aumento do emprego (pleno emprego
como ficou conhecido), assim como 0 aumento da automacéo, etc.

O conteldo da qualificacdo, nessa fase gloriosa (representando agora
0 quarto momento histérico), tem a ver com a prépria organizacdo tayloris-
ta/fordista implantada nas fébricas, ainda na fase da Grande Depressdo e
posteriormente na fase ouro dos paises capitalistas e socialistas. Nesse perio-
do, a qualificacdo do trabalhador estava influenciada pela teoria das Polari-
zacOes das QualificacBes que tinha como idéia principal a perda pelo opera-
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rio de certas capacidades e habilidades provocadas pela automagao na fabri-
ca; assim, se dizia, ele se desqualificava. O trabalho, nessa época, era de-
composto, fragmentado, o que aumentava ainda mais a divisdo social do tra-
balho entre aqueles que executavam e aqueles que planejavam o processo
produtivo. O trabalhador ndo passava por todas as etapas de producdo na
fabrica, consequentemente deixava de aprender e compreender 0 processo
produtivo e também ndo conseguia manter o conhecimento que sabia (e nem
podia, pois ele ndo estava mais no periodo pré-industrial, em que detinha o
saber sobre a producéo artesanal manufatureira).

A qualificacdo nessa época era entendida como treinamento onde os
operérios eram adestrados para uma determinada funcdo na fabrica. Sobre
isso, Vanilda Paiva (1989:26) nos diz que eram exigidos para o trabalhador
alguns elementos basicos tanto em nivel cognitivo como fisico, do tipo:

“Velocidade, destreza e capacidade de habituar-se a condigdes pe-
nosas de trabalho. A grande fragmentacdo de tarefas e a extrema
divisdo do trabalho de uma organizacéo de corte taylorista exigiam
um rapido treinamento em servico™.

Ainda nessa fase algumas empresas adotam a politica de circulacdo
do trabalhador em diversas tarefas como forma de acalmar a insatisfacdo dos
trabalhadores, por estarem executando tarefas repetitivas e rotativas bem
como diminuir o nivel de desqualificacdo. Assim eles passaram a circular
“em diferentes tarefas de modo a aumentar seus conhecimentos industriais,
oferecer-lhes uma viséo de conjunto capaz de motiva-los a uma execucéo de
melhor nivel.”” (Paiva,1989:26).

Para Alain Bihr (1998), o fordismo aumentou a proletariza¢do do
operario, tornando-o operario-massa, mais dependente das politicas do Esta-
do (seguridade social, estabelecimento de teto salarial, garantias trabalhistas,
etc.) e outras garantias como a formacao profissional, como forma de ampli-
ar as possibilidades de promocao social ao staff administrativo. Esse opera-
rio de fabrica fordista era desqualificado por realizar tarefas repetitivas, par-
celadas, simples, homogéneas, sem nenhuma identidade com a sua formacéo
profissional. Bihr acredita que o operario-massa é diferente do:

“operario pré-fordista, especialmente o operario de oficio, proveni-

ente de producgdo pré-capitalista (o artesanato) ou arqueocapitalista

(manufatura), que possuia ainda uma grande autonomia em relagéo

ao capital, tanto em seu trabalho como fora dele. O operario-massa,

ao contrario, perdeu toda a autonomia em relacdo ao capital (...).

No trabalho, ndo passa de apéndice do sistema mecénico de produ-

¢do, de corpo morto do capital.”” (Bihr, 1998:57/58)

Revista da FAEEBA, Salvador, n° 12, jul./dez., 1999 119



Picanco (1998:84) nos chama a atenc¢do para os tipos de habilidades
exigidas em cada funcéo/cargo exercido/requerido para o trabalhador fordis-
ta. O gerenciamento/planejamento tinha como exigéncia a aquisicdo basica
das habilidades de “mandar/ditar ordens e o dominio de técnicas. Para as
funcbes intermedidrias era o desenvolvimento de habilidades de controle e
autoridade. Para as funcBes/cargo de base a disciplina, obediéncia, cumprir
ordens.” Hirata (1997) identifica um outro componente exigido ao trabalha-
dor fordista chamado de operario-massa, que € a sua ndo-comunicabilidade
guando estavam executando o trabalho na fabrica. Essa proibicdo do dialogo
entre eles foi a forma encontrada pelo empresariado de ndo atrasar a produ-
cao e/ou ndo danificar os meios de producdo e/ou ainda de aniquilar “idéias
de contestacd0” contra a organizacao, caso porventura alguns quisessem fo-
menta-las.

Em fins da década de 60 e inicio da 70, esse regime de super-
acumulacdo de capital entra em crise provocada por varios fatores, dentre
eles a quebra do sistema de Bretton Woods que sustentava a economia mun-
dial e a americana. Além disso, a superproducdo agricola e industrial, bem
como o baixo consumo desses produtos e 0 aumento do preco do petroleo
foram fatores que desencadearam alteragBes no curso do trabalho fordista
(tanto em termos das rela¢des sociais de trabalho como de sua organizagédo
na fabrica), assim como no proprio Estado de Bem Estar-Social (que garan-
tia a protecdo ao proprio sistema econdémico). Essa conjuntura de incertezas
e dificuldades fez ressurgir as lutas operéarias tanto na Europa como nos Es-
tados Unidos. O trabalhador entdo empreende uma luta contra a exploracéao
da sua forca de trabalho, contra o desemprego e a sua situagdo de pobreza.
Esse luta se corporificou através de greves, sabotagens nas fabricas, dilapi-
dacOes dos bens produzidos, etc. (Hobsbawm, 1995; Bihr, 1998)

Bihr (1998:74), é enfatico sobre as causas da crise que se abateu no
mundo produtivo:

“E, entdo, em uma situacéo ja suficientemente deteriorada que de
repente se d&, no final de 1973 e inicio de 1974, a quadruplicacéo
do preco do petrdleo bruto no mercado mundial, que transformara a
crise latente em crise manifesta. Pois em um contexto de deteriora-
¢do da taxa de lucro, esse brusco encarecimento da renda do petré-
leo vai provocar a primeira recessao generalizada da economia ca-
pitalista desde o final da Segunda Guerra Mundial: queda da pro-
ducéo, aumento brutal do desemprego, contracdo do comércio
mundial, desmoronamento da cotac¢do na Bolsa, etc.”
A crise que se abate sobre a economia, conseqliéncia de uma acumu-
lacdo desenfreada tanto de producdo como de capital (Damaésio, 1995), re-
percute na qualificacdo do trabalhador, pois a tese que defendia a desqualifi-
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cacdo pela automagdo no processo produtivo é derrubada em fins da década
de 70 e inicio dos anos 80, quando alguns pesquisadores apontam que nao
houve a desqualificacdo do trabalhador como havia previsto aguela teoria,
mas, pelo contrario, se o operario perdia algumas qualidades, adquiria ou-
tras, forcado pelo avanco do processo tecnoldgico implantado na empresa.
Sobre isso Hirata (1994:131) nos diz que:

“Vinte anos depois dos primeiros estudos sobre as conseqiiéncias da
introducdo das novas tecnologias sobre a divisdo do trabalho e a
qualificacdo, autores como M. Freyssenet, B. Coriat, H. Kern e M.
Schumann, constatam uma requalificacdo dos operadores, ou uma
reprofissionalizacdo, com o aprofundamento da automatizacéo de
base microeletrénica nas industrias.”

A saida encontrada pelos paises centrais para amortecer e/ou debelar
a crise foi concretizar/incrementar a reestruturacdo produtiva, na qual se
(re)lancaram as “novas” bases ideolégicas do capitalismo chamado de neoli-
beralismo que em tese propunha a regulagdo da economia feita pelo mercado
e ndo pelo Estado, como ocorreu nos anos de ouro. Essa politica de reestru-
turacdo, que visa a revalorizacdo do capital sob a égide financeira, pretende
globalmente solucionar a crise da producdo e do trabalho a partir de algumas
estratégias do tipo: a) substituicdo do modelo fordista de producdo por ou-
tros, principalmente pelo modelo japonés (toyotismo) de flexibilizacdo tanto
da organizacdo do trabalho, como das relagGes de trabalho e da propria qua-
lificacdo do trabalhador; b) desregulamentacdo da economia pelo Estado (ja
que ele hoje é um empecilho, embora no passado ndo fosse, do desenvolvi-
mento capitalista), e anula¢do das politicas sociais com o fim do Estado do
Bem-Estar Social; c) ampliacdo das novas tecnologias, como a robdtica no
processo produtivo; d) e uma nova qualificacdo do tipo polivalente para a-
tender & versatilidade do mercado de trabalho.

Essa qualificacdo polivalente pressupde para o trabalhador um certo
conhecimento, experiéncia, capacidade de lidar com as novas tecnologias, de
trabalhar em grupo, de executar diversas tarefas de organizacéo e de comu-
nicacdo (Machado, 1992:20). Bihr (1997:89-90) concorda com Machado e
afirma que, além dessas caracteristicas, existem outras como a poliatividade
que sdo as diversas atividades, como a fabricacdo, a manutencdo, a gestao
etc. a serem assumidas pelo trabalhador, e que, para isso, ele necessita ter
uma compreensédo geral do sistema organizacional da fabrica e também uma
““Consciéncia profissional sem a qual ndo sdo garantidas nem rapidez e a
pertinéncia das intervencdes, nem a qualidade do produto e a preservacéo
do material.”
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Qualificacao: aspectos teoricos-metodoldgicos

Percebemos dessa forma que a qualificacdo profissional, historica-
mente, passou por uma evolucdo, acompanhando a do proprio setor produti-
VO, ja que ela esta a servico e subordinada a ele, e é dessa evolugéo que sur-
gem explicacGes tedrico-metodoldgicas do que seja a qualificagdo, por parte
de alguns estudiosos franceses, alemées e americanos. Vanilda Paiva (1989),
clarifica os pressupostos teéricos da qualificacdo a partir de uma reviséo bi-
bliogréfica internacional. Nesse estudo aparecem pelo menos quatro idéias
fundamentais sobre qualificacdo, sdo elas: Teoria da Desqualificagcdo segun-
do Friemann e Naville, Teoria da Requalificacdo de Blauner e Janossy, Teo-
ria da Polarizacdo das QualificacBes de Kern, Freyssenet, Schumann e Bra-
verman, Teoria da Qualificacdo Absoluta de Baethge e Oberbeck.

Em linha gerais, para a Teoria da Desqualificagdo e da Requalifica-
¢do, a cada avango tecnoldgico no modo de producdo capitalista ocorre uma
desqualificacdo do trabalhador, porque ele perde certas habilidades ndo mais
necessarias para a producado. E se de um lado ocorre essa perda, por outro ele
adquire novos elementos cognitivos e manuais, como, por exemplo, capaci-
dade cooperativa e/ou de operar maquinas mais sofisticadas, etc. Assim o
trabalhador termina se requalificando para fazer/continuar funcionar/funcio-
nando o sistema produtivo. Em tese o trabalho capitalista, a0 mesmo tempo
que desqualifica, requalifica na mesma proporcéo, pelo avanco da automa-
¢do permitindo que o trabalhador realize suas atividades num ritmo proprio e
num bom espaco de tempo. (Paiva, 1989).

Segundo a Teoria da Polarizacdo das Qualificagdes do trabalhador, a
automacdo ndo generaliza, necessariamente, a qualificacdo para o trabalha-
dor, isto porque ela é restrita a alguns setores do sistema capitalista. Por e-
xemplo, nas fabricas e em outros setores que ainda ndo foram automatizados
o0 trabalhador continua exercendo fun¢Ges mecanizadas. Logo o poder que a
automacéo tem de qualificar se restringe a uma pequena parte de trabalhado-
res. Assim, temos aqueles que sdo altamente qualificados pela automacéo e
outros ndo qualificados ou semi-qualificados, logo desnecessarios ao merca-
do de trabalho (Paiva, 1989).

Para a Tese da Qualificacdo Absoluta e Qualificacdo Relativa é pre-
Ciso que o trabalhador receba uma qualificacdo absoluta para que ele alcance
um relativo nivel médio de conhecimento. Esse tipo de qualificacdo é neces-
sério porque o conhecimento existente na sociedade é dindmico, complexo e
mutéavel e a capacidade que o trabalhador tem de acompanhar essas trans-
formacdes e de abstrai-las € sempre menor. Portanto, se faz necessario uma
qualificacdo continuada e absoluta, exigida pela propria evolucéo técnico-
cientifico (Paiva, 1989).
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Nesta “Torre de Babel” sobre o que seja a qualificacdo, o modelo
gue se impds por um longo periodo até os anos 80, segundo Hirata (1994),
foi o da Polarizacdo das Qualificac6es, principalmente, a partir das contribu-
icOes tedricas de Braverman nos Estados Unidos, na década de 70, quando
fez uma anélise das teses marxistas sobre 0 modo de producdo capitalista
versus automacdo e qualificacdo e concluiu que o desenvolvimento desse
sistema é fruto de uma l6gica da acumulacéo de capital e ndo propriamente
da tecnologia inserida no processo produtivo (Piccinni, 1993). Em relacédo a
qualificacdo, Braverman é categérico ao afirmar que a tecnologia tendia a
desqualificar uma parte da mao-de-obra da industria, a0 mesmo tempo que
formava pequenos polos de trabalhadores altamente qualificados (Hirata,
1994), aumentando ainda mais o fosso da divisdo social do trabalho.

Com o fim da fase ouro da producéo capitalista, as teses da polariza-
cdo das qualificagcbes também entraram em crise, principalmente porque o
fendmeno previsto por Braverman ndo se verificou. Ndo houve desqualifica-
¢do geral do trabalhador pela insercdo da tecnologia no setor produtivo —
este fato ndo se verificou nem mesmo onde o taylorismo/fordismo se tornou
periférico. Ao contrario do previsto, houve um aumento da qualificacdo do
trabalhador possibilitado pela automacéo, segundo pesquisas realizadas por
Freyssenet no inicio dos anos 80, nos Estados Unidos. (Hirata (1994)

No decorrer desse mesmo periodo, comeca a se fomentar um novo
tipo de qualificacdo, ja que o setor produtivo estd sob uma nova égide de
organizagdo do sistema e do trabalho, chamada de neo-fordismo, sem mais
aquela rigidez da divisdo social do trabalho, mudanca essa influenciada tam-
bém pelo modelo japonés de organizagdo empresarial. Os elementos que
passam a ser valorizados nesse novo tipo de qualificacdo sdo as competén-
cias, capacidades e habilidades do trabalhador. Assim, todos os tipos de qua-
lificacBes que surgem tém esses elementos cognitivos, operacionais e sociais
como norteadores. Um exemplo dessa qualificacdo é a da polivaléncia base-
ada na autonomia, na criatividade e no espirito cooperativo no processo pro-
dutivo. Segundo Helena Hirata (1994:130):

“As caracteristicas da organizacéo do trabalho da empresa japone-
sa em ruptura com o taylorismo e o fordismo séo essencialmente o
trabalho cooperativo em equipe, a falta de demarcacéo das tarefas
a partir dos postos de trabalho e tarefas prescritas a individuo, o
que implica num funcionamento fundado sobre a polivaléncia e a
rotacdo de tarefas (de fabricacdo, de manutencdo, de controle de
qualidade e de gestdo da producdo).”
Ainda sobre a polivaléncia, Salerno (1994:60) distingue a multifun-
¢do e a multiqualificacdo. A primeira tem por finalidade o treinamento do
operério, a fim que ele adquira algumas habilidades para operar mais de uma
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maquina. A finalidade desse tipo de polivaléncia é “adicionar mais tarefas
as anteriores, visando geralmente a intensificacdo do trabalho”. A segunda
tem por objetivo o desenvolvimento e a incorporacdo de “diferentes habili-
dades e repertorios profissionais™, visando a integra¢do do trabalhador, com
uma certa autonomia, no processo produtivo.

A partir dessas teorias, o conceito de qualificacdo € enriquecido por
diversos estudiosos, principalmente referente aos elementos cognitivos, soci-
ais e manuais da qualificacdo. Para Freyssinet (apud Machado, 1992:10),
qualificacéo pressupde ‘““‘conhecimento, experiéncia, autoridade, e possibili-
dades materiais.” Segundo Rolle (apud Machado, 1992:10), é uma forma de
“mobilizar, de reproduzir e de adicionar as diversas formas de trabalho”.
Machado (1992) a define como uma capacidade que o trabalhador adquire
para produzir bens, a partir de suas condicBes fisicas e mentais. Cattani
(1996:71/74) acredita que ela é uma “relacdo entre aptitudes manuais, téc-
nicas e intelectuais e seu valor social”.

Para Picango (1998:86), € a capacidade cognitiva de saber aprender
que o trabalhador deve adquirir, imposto mesmo pelas mudangas estruturais
no mundo do trabalho. Gramsci (1985:9) a tem como uma “atividade inte-
lectual criadora™. Para este, 0 setor produtivo, ao gerar a divisdo social do
trabalho, consequentemente cria diversas categorias de qualificagdo como
uma forma de legitimar esta divisédo, resultando assim a classe dos dirigentes
e a dos trabalhadores. Ambos sdo intelectuais, apenas se diferenciando no
que diz respeito a execucdo do trabalho fisico e intelectual. Ainda, citando
Gramsci:

“em qualquer trabalho fisico, mesmo no mais mecanico e degrada-

do, existe um minimo de qualificacdo técnica, isto €, um minimo de

atividade intelectual criadora. Todos os homens sdo intelectuais,
poder-se-ia dizer entdo; mas nem todos os homens desempenham na
sociedade a funcéo de intelectuais.”

Segundo Paiva (1989), existem alguns aspectos imprescindiveis, que
devem ser levados em conta na qualificacdo do trabalhador, como compe-
téncia a longo prazo, capacidade de raciocinio légico, de comunicacdo, de
cooperagdo, de armazenamento de informacéo e atualizagdo, criatividade e
autonomia. Nessa linha, Leite (1995:11) enfatiza que o novo perfil e concei-
to de qualificacdo para o trabalhador deve passar da simples habilidade do
saber fazer para o saber aprender, compreender, participar e raciocinar logi-
camente.
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Qualificacao do Trabalhador: entraves conceituais e opera-
cionais

Em todos estes termos e conceitos percebem-se certas imprecisées
de conteldos e utopias sobre diversos tipos de qualificagdo. O proprio termo
gualificacdo ja foi substituido pelo de competéncia e de flexibilidade profis-
sional (Hirata, 1994). E interessante observar que a cada substituicdo de ter-
mo por outro se dicotomiza ainda mais a educagdo que se quer para o traba-
Ihador, tanto em termos conceituais, como de contetdo concreto. Apesar de
nos discursos empresariais prevalecer a pluri-profissionalizacdo, na execu-
¢do concreta predominam apenas a realizagdo de treinamento e/ou do desen-
volvimento de algumas competéncias para o trabalhador executar multitare-
fas.

Essas categorias (qualificacdo, competéncias, treinamento) poderiam
ser substituidas pelas de educagdo para o trabalho e/ou educacdo profissio-
nal. Entendo, pois, que ambas abarcam qualitativamente e quantitativamente
a qualificacdo como um todo (pelo menos na terminologia). Quando se fala
em qualificacdo para o trabalhador, supfe-se educacao de jovens e adultos ja
inseridos no mercado de trabalho formal ou informal, tendo ou ndo os requi-
sitos basicos de escolarizacdo (saber ler, escrever e compreender criticamen-
te 0 que se passa no mundo local e internacional). E preciso pensar também
nas futuras geracdes de trabalhadores, educando-os para uma nova sociedade
e um novo mundo do trabalho. Essa educacdo devera ser geral (intelectual,
manual, emocional) e continua.

Uma outra imprecisdo que ocorre é quando a qualificacdo é igualada
a educacdo profissional; ambas sdo diferentes ndo s6 na terminologia e no
conceito, mas no préprio processo pedagdgico, pois a qualificacdo é fruto do
conjunto da educacdo profissional. Este € um processo continuo, enquanto a
qualificacdo € uma parte desse processo, ou mesmo, poderia se dizer que é
um produto que o trabalhador pode adquirir na empresa ou em algum érgao
governamental, ou ndo, de educacéo profissional. A educacéo profissional se
constitui de niveis, como o basico, o técnico e o tecnoldgico. O nivel basico
é a qualificacdo daqueles trabalhadores que tém, ou ndo, os requisitos mini-
mos de escolarizagdo. O técnico e o tecnoldgico exigem como pré-requisito
que o trabalhador tenha a escolaridade média (que, em tese, significa cultura
geral) concluida ou em fase de conclusdo, sendo que o “diploma” do tecné-
logo tem valor universitario, porque propde-se a ter como contedo qualita-
tivo e quantitativo o dominio cognitivo e manual das novas tecnologias de
forma operacional.

A qualificacao se configura como do emprego e do trabalhador, sen-
do que estas se subdividem ainda em qualificacdo real e operatéria, existindo
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assim varios dimensdes nos pressupostos da qualificacdo. Quando se referem
a qualificacdo do emprego tém a ver com as ““exigéncias do posto de traba-
Iho; quando se fala em qualificacdo do trabalhador tem-se uma nocao
“mais ampla do que a primeira, por incorporar as qualificacfes sociais ou
tacitas”, sendo que elas ainda se decompdem em qualificacdes reais e opera-
térias. A qualificacdo real € um ““conjunto de competéncias e habilidades,
técnicas, profissionais, escolares, sociais” (Hirata, 1994:132). A qualifica-
cdo operatoria refere-se as “potencialidades empregadas por um operador
para enfrentar uma situacdo de trabalho.” (Lerolle, 1992:7, apud Hirata,
1994:132).

A Educacdo Profissional abarca tanto a qualificacdo, como o “trei-
namento”, e todo e qualquer modelo de educacdo para o trabalhador, como a
monotecnia, politecnia, polivaléncia, dentre outros. Cada um destes tipos
tem sua especificidade, enquanto campo de acdo do trabalho, e sua comple-
xidade, enquanto caracteristicas cognitivas exigidas para o trabalhador. Ha
controvérsias entre os educadores e outros especialistas sobre a responsabili-
dade da educacéo profissional, se caberia ao Estado ou a Empresa. Segundo
Marcia Leite (1996:90), a proposta do Banco Mundial é que a formacéao pro-
fissional fique a cargo das empresas, enquanto a formacdo cultural seja de
responsabilidade do Estado, ja que esta é pré-requisito para a formacdo pro-
fissional.

Uma outra questdo, pouco discutida entre os educadores, é sobre a
educagdo geral para o trabalhador. Essa falta de discussdo tem a ver com a
auséncia de uma proposta educativa que englobe a educacédo intelectual e
manual. E necessério que se discuta e se viabilize uma educacio emancipa-
toria para o trabalhador. O momento demanda essa necessidade, pois o de-
semprego aumenta a miséria do trabalhador, e a falta de qualificacdo dificul-
ta ainda mais sua (re)insercdo no mercado de trabalho, seja como trabalhador
heterbnomo ou autdnomo. A educacdo geral permitiria ao trabalhador agu-
car/aumentar sua capacidade critica e reflexiva em relagdo aos problemas
pelos quais esta passando (percebendo que eles sdo o resultado da propria
I6gica do sistema capitalista), ao mesmo tempo que lhe possibilitaria reivin-
dicar/criar outros mecanismos de sobrevivéncia (como, por exemplo, se or-
ganizar em cooperativas para executar/produzir determinados servicos/bens,
financiados pelo Estado e ou pela iniciativa privada, sem no entanto estar
subordinado a nenhum dos dois).

Educacéo geral pressup®e, obrigatoriamente, conhecimentos intelec-
tual e profissional, cultural e produtivo; ambos sdo conhecimentos praticos
gue tém por finalidade mudancas cognitivas, sociais, politicas, emocionais,
morais, etc. Educacdo geral envolve, inseparavelmente, o Saber, Saber Fa-
zer, Ser, Estar, Compreender, etc. Estes processos-produtos sdo 0s pressu-
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postos basicos para a nova funcao da escola. J& a qualificacdo (que pode ser
dada tanto pela escola como por outras agéncias de formacéo profissional)
visa preparar o trabalhador para o Saber Fazer, que € a execuc¢do concreta de
um trabalho, empregando as habilidades aprendidas no ato educativo, com
uma certa compreensdo do processo de trabalho, a fim de que possa ampliar
0 seu processo qualificatdrio no proprio ato laborioso.

Formacéo para o trabalho depende de uma formacéo geral; ambas
possibilitardo aos individuos assumirem tarefas sociais e de trabalho (Veit,
1984; Trivifios,1984). Educacdo geral também pressupde formacdo politica
dos individuos, o que significa a politizacdo dos trabalhadores e dos néo tra-
balhadores. Formacéo politica € o desvelamento das ideologias e dos valores
dominantes que perpassam o mundo social e que subjugam e dominam a
classe dos trabalhadores. E necessario uma formagdo politica para que os
trabalhadores possam agir concretamente, transformando sua situacdo de
oprimidos. Porém, para que a educacado tenha essa funcao transformadora, é
necessario uma outra concepcdo de escola (Gramsci, 1985), em que o saber
intelectual e profissional estejam em consonéncia e dialeticamente concreti-
zados em uma proposta curricular, tendo como principio educativo o proprio
trabalho, enquanto agéo articuladora entre 0 mundo do trabalho e 0 mundo
social.

Consideracoes Finais

Sabemos que, nesse momento de reestruturacao produtiva dos paises
capitalistas, é lancada sobre a escola e sobre os sindicatos e outras agéncias
que profissionalizam, a responsabilidade de qualificar o trabalhador para
uma “nova” economia e uma “nova” sociedade globalizada. O argumento
usual é de que o “novo” “cidaddo” trabalhador precisa estar preparado para
0s novos desafios que a reestruturacdo produtiva introduziu no mundo do
trabalho, que agora esta organizado sobre as bases do neo-fordismo. Este
tem como palavra de ordem a flexibilizacdo do trabalho, que consequente-
mente influencia a qualificacdo, tornando-a flexivel também. Estamos diante
de uma crise do trabalho concreto que tem fomentado também uma crise na
qualificacdo, pois esta tem a sua centralidade vinculada ao do trabalho. Co-
mo sabemos, a ndo-centralidade do trabalho fordista foi percebida desde a
década de 60 por Habermas e (re)afirmada no inicio da década de 80 por
Offe e Gorz, dentre outros, assim como a ndo-centralidade da polarizagdo
das qualificacOes, por socidlogos e educadores como Hirata, Paiva, Macha-
do, etc.

Diante de tanta polémica sobre a crise do trabalho e da qualificacdo,
€ necessario encontrar saidas para supera-la. A qualificacdo deve ser perma-
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nente para trabalhadores empregados, desempregados ou com trabalhos pre-
carios, desde que essa qualificacdo desenvolva outras competéncias, capaci-
dades e habilidades no trabalhador, como, por exemplo, 0 espirito empreen-
dedor, criativo, cooperativo, etc. Também € necessario que sejam criadas
alternativas de financiamento para este trabalhador que esta sendo qualifica-
do, como forma de lhe oportunizar os instrumentos necessarios para a sua
(re)insercdo no mercado do trabalho.

E necessario também (re)pensar qual a qualificacdo que verdadeira-
mente queremos e se é possivel absolutizar para todos os trabalhadores as
novas competéncias requeridas pelo mercado de trabalho (e sera que elas sdo
para um trabalhador concreto?). E nesse ponto que talvez resida o carater
utopico do novo tipo de qualificagdo que se quer para o trabalhador. Como
definir capacidades, competéncias e habilidades para ele, diante da instabili-
dade do mercado de trabalho? E sera que a qualificacdo é o ponto principal
na educacdo do trabalhador? Estas s@o questBes que precisam ser pensa-
das/resolvidas por todos aqueles que defendem, propdem e concretizam a
qualificacdo para o trabalhador.
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ESTUDOS

O FUNDEF : SUAS IMPLICACOES
PARA A DESCENTRALIZACAO DO ENSINO
E O FINANCIAMENTO DA EDUCACAO NO BRASIL

Robert E. Verhine *
Professor da Universidade Federal da Bahia

Introducao

A iniciativa mais importante no ambito do ensino fundamental no
Brasil nestes ultimos anos €, sem davida, a implementagdo do Fundo de Ma-
nutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do
Magistério. Conforme explicitado na Emenda Constitucional 14/96 e na Lei
9.424, o referido Fundo, denominado FUNDEF, é constituido por 15% das
principais fontes de receitas dos estados e municipios. Seus recursos sdo a-
plicados na manutencdo e no desenvolvimento do ensino fundamental publi-
co e distribuidos, no &mbito de cada unidade da Federagdo, entre 0s gover-
nos estaduais e municipais na exata proporcdo do nimero de alunos efetiva-
mente matriculados nas escolas das suas respectivas redes do ensino. Cabe a
Uni&o complementar os recursos do Fundo, no &mbito de cada unidade fede-
rativa, sempre que seu valor por aluno/ano ndo alcangar o investimento mi-
nimo definido nacionalmente pelo governo federal. Este valor por aluno/ano,
que deveré ser ajustado anualmente, foi fixado em R$ 315,00 (aproximada-
mente US$ 300) para 1998. Este mesmo valor, em R$, foi mantido em 1999,
embora representando, com a desvalorizacdo da moeda brasileira no inicio
daqguele ano, menos do que US$ 200.

" Professor do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal
da Bahia, Diretor do Centro de Estudos Interdisciplinares para o Setor Publico e
Bolsista do CNPq. O autor agradece a professora Inaia Maria Moreira de Carvalho,
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te trabalho. Quer também agradecer o apoio dado por Lilian Bengard Mosquera Na-
varro e Marcos Paulo Pereira da Anunciacéo, bolsistas do PIBIC/CNPQ.
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Segundo seus defensores, o Fundo tornaréa o financiamento do ensi-
no publico no Brasil mais transparente, facilitando o controle social do
mesmo e permitindo maior autonomia da aplicacdo de recursos, com a ga-
rantia de sua designagdo exclusivamente para o ensino fundamental; substi-
tui a manipulacdo politica pela racionalidade técnica na distribuicdo de re-
Cursos entre estados e municipios, ao tempo em que implementa uma politi-
ca nacional redistributiva, objetivando corrigir desigualdades regionais e so-
ciais. Além disso, garante recursos financeiros suficientes para alcangar, em
todas as regides do pais, um dispéndio por aluno correspondente a um pa-
drdo minimo de qualidade de ensino (Brasil, 1997b). Por outro lado, o Fundo
tem sofrido muitas criticas. Neste sentido, tem sido apontado, por exemplo,
gue o patamar de despesa aluno/ano ¢ insuficiente, que o Fundo sé contem-
pla o ensino fundamental normal e assim deixa de financiar muitas ativida-
des importantes de ensino, e que seus procedimentos de distribuicdo acabam
favorecendo os municipios mais ricos (Davies, 1998; Monlevade & Ferreira,
1997).

O presente artigo aborda a natureza e organizacdo do FUNDEF, dis-
cute seus aspectos positivos e negativos e sumariza alguns dos resultados
concretos desta experiéncia inovativa. O texto comega com uma tentativa de
contextualizar o novo Fundo, focalizando duas dimensdes distintas. A pri-
meira trata de uma visdo histérica da descentralizacdo do ensino no Brasil,
uma vez que, segundo Callegari e Callegari (1997), o Fundo pode ser melhor
entendido como sendo ““a municipalizacéo induzida™. A segunda vertente de
contextualiza¢do abordada revisa a estrutura brasileira do financiamento de
ensino e os diversos problemas nela embutidos, problemas estes que o
FUNDEF foi estabelecido para sanar.

O FUNDEF e a Descentralizacao do Ensino no Brasil

Enfatizada nos Ultimos anos, a descentralizacdo da educacdo vem
sendo ha muito debatida no decorrer da historia brasileira. Do ponto de vista
juridico pode-se dizer que ela j& ocorreu, a partir de 1834, quando o Ato A-
dicional entregou as provincias a responsabilidade direta pela educacédo pri-
maéria e media, descentralizando um “sistema” que, de fato, ndo existia. A
Constituicdo de 1824, deu respaldo legal ao “municipio”, embora sua atua-
cao fosse inviabilizada, na pratica, pela auséncia de mecanismos de dotagdo
financeira. Assim, até recentemente, predominou, no pais, uma gestdo cen-
tralizada da educacdo, dentro de um contexto histérico marcado por avangos
e recuos no que tange a concentragdo ou desconcentragdo do poder publico
(Sari, 1999). Além disso, a educacdo fundamental ndo mereceu uma atencao
significativa por parte dos governos, que privilegiam o atendimento as elites,
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direcionando esforcos e recursos financeiros para o niveis mais elevados de
ensino.

Em termos das politicas educacionais, a colocagdo de Lima (1985:
30) de que a histdria do Brasil € a “histéria do discurso descentralizador e
da pratica centralizadora” assume uma relevancia especial. Na Primeira
Republica, por exemplo, apesar da circulacdo de idéias liberais e federalistas
em prol da descentralizacdo politico-administrativa, o governo central assu-
miu, juntamente com o0s estados, a tutela da educacéo primaria, deixando os
municipios com um papel restrito a colaboracéo na edificacdo e na preserva-
¢éo dos estabelecimentos de ensino.

A municipalizacdo do ensino fundamental, debatida inicialmente sob
a forma de descentralizacdo do ensino, tem origem no Manifesto dos Pionei-
ros da Escola Nova * e, subseqiientemente, nos trabalhos de Anisio Teixeira,
especialmente nos anos imediatos a queda do regime de Getulio Vargas, em
1945. Para Teixeira (1956:23), a escola priméaria “ndo pode ser uma escola
imposta pelo centro, mas produto das condigdes locais e regionais™. Con-
forme a sua proposta, 0 Municipio administraria escolas locais, organizadas
pelo Estado, segundo lei organica do ensino. Os recursos destinados a edu-
cacdo seriam geridos por fundos (estadual e municipal), administrados por
conselhos instituidos por lei (Teixeira, 1957). Assim, fica evidente que a
municipalizacdo defendida pelo referido educador era um processo restrito,
com o Estado como mentor do plano e 0 Municipio como, apenas, 0 Seu e-
xecutor. Nas suas palavras, ““a nova escola publica, de administragdo muni-
cipal, ou autbnoma, néo deixaria de ser estadual” (1956, p. 22).

J& na Constituicdo de 1934, fortemente influenciada pelo Manifesto
dos Pioneiros, foi estabelecido que os municipios contribuiriam com 20%
dos seus orgamentos para 0 ensino, principio esse retomado na Constituicdo
de 1946. Esse mesmo documento definiu que caberiam & Unido as diretrizes
e bases do ensino e, aos Estados, a organizacdo dos sistemas. Quanto ao
Municipio, nada foi dito, ficando apenas implicita a sua responsabilidade,
uma vez que ele foi nomeado em funcéo dos recursos que deveria aplicar na
educacéo.

Embora a discussdo sobre a municipalizacdo do ensino primario te-
nha conseguido forca a partir da tese de Anisio Teixeira, outros autores, mui-
tos deles associados com o Manifesto, também apoiaram essa tese durante o
periodo em que a primeira lei de diretrizes e bases estava sendo analisada no
Congresso Nacional (Lorenco Filho,1949; Meirelles, 1952). Apesar do apoio
desses educadores notaveis, a lei que resultou do debate, a LDB (Lei n.°
4.024/61), ndo promoveu essa politica, apenas garantindo um processo des-
centralizador da Unido para os Estados, aparecendo os municipios, no entan-
to, como simples colaboradores na convocacdo das criangas de 7 anos para a
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matricula (art. 29). Toda a discussdo levantada s¢ foi ter, de fato, repercus-
sdo, com a promulgacéo da Lei n® 5.692, de 11 de agosto de 1971. Esta Lei
estabelece um outro nivel de descentralizacdo, desta vez, do Estado para o
Municipio, ao assinalar que a legislacdo estadual supletiva “estabelecera as
responsabilidades do proprio Estado e dos Municipios no desenvolvimento
dos diferentes graus de ensino™ e que havera uma ““progressiva passagem
para a responsabilidade municipal de encargos e servicos de educacéo, es-
pecialmente de 1° Grau™ (art. 29). A partir desse momento, a municipaliza-
¢éo passou a ser considerada e destacada em documentos oficiais como um
dos objetivos basicos dos governos dos estados. Contudo, esse objetivo ficou
mais no discurso do que na pratica, uma vez que 0s municipios ndo passaram
a receber 0s recursos necessarios para assumir novas responsabilidades no
campo educacional, com garantias de qualidade. Como assinala Lima
(1985), a descentralizacdo promovida centrou-se, apenas, na execucdo de
atividades, comandadas realmente pelas Secretarias de Educacdo dos Esta-
dos. Para o autor, isso “resultou na marginalizacdo do Municipio do proces-
S0 ao qual o queriam comprometer, uma vez que tudo acabou sendo decidi-
do de cima para baixo” (p. 71).

Nessas circunstancias, 0s avangos resultantes da Lei 5.692 ficaram
muito aquém do esperado. As matriculas na rede municipal passaram de
25,7%, em 1970, para apenas 30,0% em 1986, e, em alguns estados, como
Sdo Paulo, ocorreu, de fato, uma estadualizacdo da oferta. Na maioria dos
demais, constituiram-se redes municipais precarias e de baixa qualidade,
concentradas nas periferias urbanas e nas zonas rurais, atendendo aos seg-
mentos mais empobrecidos da sociedade.

A Constituicdo de 1988 propiciou uma série de estimulos a descen-
tralizagdo. Reconheceu, pela primeira vez, a autonomia do sistema municipal
de ensino, que deixou de ser subordinado as agéncias dos governos estadu-
ais, e delegou as autoridades estaduais e municipais o controle de fontes im-
portantes de receita previamente gerenciadas pelo governo federal. No en-
tanto, os estimulos propiciados ndo produziram resultados expressivos no
campo da educacdo. A parcela de matriculas, no ensino fundamental de res-
ponsabilidade dos municipios, ndo registrou um crescimento entre 1980 e
1996, conforme os dados do Quadro 1. Mesmo depois de 1988 cada nivel de
governo continuou a fazer (geralmente mal), um pouco de tudo. A ajuda do
governo federal aos governos subnacionais persistiu, sendo feita de modo
individualizado e clientelista, sem um planejamento que envolvesse critérios
técnicos, enquanto que o apoio fornecido aos municipios pelos estados, per-
maneceu, via de regra, “associado a barganha politica, com a conseqiiéncia
de beneficiar os municipios mais ricos e influentes no jogo politico estadual”
(Castro, 1998, p. 84).2
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Quadro 1 - Ensino Fundamental — Matricula Inicial por Dependéncia Admi-
nistrativa - Brasil, 1980/1996

ANO | MATRICULA POR DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA (%)
TOTAL |FEDERAL|ESTADUAL MUNICIPAL| PARTIC.
% % % %

1980 | 22.598.254 0,7 52,8 33,6 12,8
1985 | 24.769.359 0,5 57,2 30,2 12,1
1989 | 27.557.542 0,5 57,2 29,8 12,5
1991 | 29.203.724 0,3 57,2 30,0 12,4
1996 |33.131.270 0,1 55,7 33,0 11,2
Fonte: MEC/INEP/SEEC

Ao contextualizar a questdo da descentralizagdo da educacdo, vale a
pena ressaltar que o ensino municipal estd tdo mais municipalizado quanto
mais pobre ¢ a regido. Dados referentes as matriculas do ensino fundamental
para 0 ano de 1997, apresentados no Quadro 2, revelam que, enquanto o en-
sino estadual predomina na maioria das regides brasileiras, ha uma realidade
oposta no Nordeste, onde as redes municipais precarias e de baixa qualidade
estdo sendo responsaveis por mais do que a metade dos alunos matriculados.

Quadro 2 - Ensino Fundamental: Matriculas - Distribuicdo Percentual de

Alunos por Dependéncia Administrativa e Regides - Brasil, 1997

REGIOES | TOTAL |FEDERAL| ESTAD. | MUNIC. | PARTIC.
% % % %
Norte 3.011.865 0,2 59,4 34,7 5,7
Nordeste 11.184.186 0,1 37,8 50,8 11,3
Sudeste 13.020.903 0,1 62,8 25,1 12,0
Sul 4.512.567 0,1 52,3 39,0 8,6
Centro- 2.500.167 0,1 61,9 27,2 10,8
Oeste
Brasil 34.229.388 0,1 52,9 36,3 10,7

Fonte: INEP — Censo Escolar 1997

Conforme ja foi assinalado, essas redes estdo concentradas nas peri-
ferias urbanas e, notadamente, nas zonas rurais, exprimindo e refor¢ando as
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caréncias e a exclusdo a que vem sendo tradicionalmente submetida a sua
populacdo. Considerando-se o pais como um todo, quase 40% das matriculas
ofertadas pelo municipio estdo naquelas areas, enquanto nos centros urbanos
ficam mais de 90% das matriculas estaduais. Essa discrepancia é particular-
mente acentuada nas regiGes Norte e Nordeste, contribuindo para a precarie-
dade das suas condi¢des educacionais e para a dispersdo da rede municipal
em uma grande quantidade de pequenos estabelecimentos, conforme os da-

dos dos Quadros 3 e 4, a seguir.

Quadro 3 - Ensino Fundamental: Matriculas - Distribuicdo Percentual de
Alunos por Dependéncia Administrativa e Regides (Zona Urbana e Rural) -
Brasil, 1997

REGIOES ESTADUAL MUNICIPAL
URBANO RURAL URBANO RURAL

Norte 86,3 13,7 46,0 54,0
Nordeste 93,1 6,9 44,6 55,4
Sudeste 94,8 5,2 85,2 14,8
Sul 92,4 7,6 75,8 24,2
Centro-Oeste 96,5 3,5 74,4 25,6
Brasil 93,4 6,6 61,5 38,5

Fonte: INEP — Censo Educacional 1997

Quadro 4 - Ensino Fundamental: Distribuicdo Percentual de Alunos e Esta-
belecimentos por Dependéncia Administrativa — Brasil, 1996

DISTRIBUICAO FEDERAL [ESTADUAL| MUNIC. PARTIC.
Alunos 0,10 55,74 32,96 11,19
Estabelecimentos 0,08 24,13 67,71 8,08

Fonte: INEP — Censo Educacional 1996

O FUNDEF e o Sistema Brasileiro de Financiamento do Ensi-
no

Uma segunda maneira de contextualizar o FUNDEF é como um ins-

trumento de sanar problemas que, historicamente, tém marcado o sistema
brasileiro de financiamento do ensino fundamental. VVale a pena, neste senti-
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do, revisar a estrutura do referido sistema. Seus elementos basicos sdo um
conjunto de normas constitucionais que regulam o gasto da receita tributaria,
um certo nimero de fontes de receita vinculadas a gastos com educacédo e
uma estrutura burocratica complexa baseada na centralizacdo de arrecadagdo
de recursos e na descentralizacdo da responsabilidade dos dispéndios (Go-
mes & Verhine, 1996).

Os documentos oficiais de politica, geralmente, conferem prioridade
a alocacdo de verbas publicas para educacao basica, porém a distribuicdo de
recursos nem sempre tem refletido as prioridades formais definidas por essas
politicas. Desde 1934, as Constituicdes brasileiras tém incluido dispositivos
gue fixam a percentagem dos respectivos orcamentos que os governos fede-
ral, estaduais e municipais devem destinar & educacdo. Em 1983 foi aprova-
da a chamada Emenda Calmon que estabeleceu que os governos de estados e
municipios sdo obrigados a gastar 25% de suas receitas de impostos e trans-
feréncias com educagdo, enquanto o governo federal deve gastar 13% (Go-
mes, 1992). Esta emenda foi regulamentada pela Lei 7.348, de 24/07/85, e
incorporada a Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 212, elevando o
percentual da Unido para 18%, com as respectivas definicdes do que podem
ser consideradas receitas e despesas com a educacdo (Brasil, 1988). Confor-
me ja mencionado, a nova Constituicdo, pela primeira vez, reconheceu a au-
tonomia do sistema municipal de ensino, que deixou de ser subordinado as
agéncias dos governos estaduais. A Constituicdo de 1988 também delegou as
autoridades estaduais e municipais o controle de fontes importantes de recei-
ta previamente gerenciadas pelo governo federal. No entanto, visto como um
todo, o sistema de finangas publicas no Brasil e, mais especificamente, o fi-
nanciamento da educagéo, continuou sendo muito centralizado, com os prin-
cipais impostos e contribui¢des recolhidos pela Unido.

Mesmo antes da implementacdo do FUNDEF, os recursos financei-
ros para o ensino publico vieram de uma variedade grande de fontes. A fonte
mais importante do sistema federal € o Imposto de Renda, enquanto o Im-
posto sobre Circulacdo de Mercadorias e Servigos (ICMS) e o Imposto Pre-
dial e Territorial Urbano (IPTU) sdo, respectivamente, aqueles mais impor-
tantes para os sistemas estadual e municipal. Recursos financeiros sdo trans-
feridos do governo federal para os sistemas estadual e municipal através dos
chamados Fundos de Participacdo. Nota-se que, na medida que o municipio
€ mais pobre, a importancia relativa dos impostos locais fica reduzida, en-
quanto o papel das transferéncias aumenta. Na maioria dos municipios brasi-
leiros, as transferéncias da Unido e do Estado representam mais do que 90%
da receita publica (Bremaeker, 1994).

A principal fonte de recursos vinculada ao ensino fundamental é o
salario-educacdo (Martins, 1999; Plank, 1996). Criada em 1964, esta fonte
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ndo é um imposto propriamente dito, mas, sim, uma contribuicdo social por
parte das empresas, recolhida e distribuida de forma centralizada pela Unido,
aos estados e municipios, com propdsitos descentralizadores e compensado-
res das desigualdades regionais. Os recursos do salario-educacdo sao prove-
nientes da aliquota de 2,5% do valor da folha de salarios das empresas. Fi-
cam isentas de contribuicdo do sal&rio-educacéo, as instituicdes de ensino
publicas e privadas, assim como os hospitais e as organizagdes culturais. A
receita proveniente do salério-educacdo é gasta, obrigatoriamente, no ensino
fundamental, sendo que dois tercos retornam ao estado onde o imposto foi
coletado e um terco é retido pelo governo federal - a chamada quota federal -
para distribuicdo entre estados e municipios de acordo com critérios que, em
principio, sdo equalizadores. Em anos recentes, as quotas estadual e federal
tém sido aproximadamente de US$ 1 bilhdo e US$ 0,5 bilh&o, respectiva-
mente (Martins, 1999; World Bank, 1995). Até recentemente, as empresas
gue se enquadraram entre as que deviam contribuir podiam reter os paga-
mentos devidos, a fim de manter suas proprias escolas ou para reembolsar
despesas com educacdo fundamental de seus empregados ou com o0s depen-
dentes dos mesmos. Este reembolso era normalmente efetuado através da
distribuicdo de bolsas, sendo que uma grande parte dele foi destinado a esco-
las particulares (Plank, 1996). O Art. 4° da Emenda Constitucional 14/96, no
entanto, retirou das empresas a possibilidade de reter suas contribuic6es pa-
ra o salario-educacdo e, como consequéncia, eliminou um dos mecanismos
principais utilizados para a transferéncia de recursos publicos a esfera do
ensino privado.

Os recursos da quota federal sdo usados para sustentar o Fundo Na-
cional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). A funcdo do FNDE é ser-
vir como um banco repassador para os estados e municipios e, em principio,
ele tem o objetivo de assistir escolas que atendem estudantes sécio-
economicamente desfavorecidos. Os gastos do FNDE representam, aproxi-
madamente, 10% do or¢camento do MEC e financiam uma ampla variedade
de atividades e projetos relacionados com o ensino fundamental.®> Com a im-
plementacdo, em 1995, do Programa de Manutengdo do Ensino Fundamen-
tal, também conhecido como Dinheiro na Escola, uma parte dos recursos do
FNDE sao repassados diretamente as escolas publicas com pelo menos 150
alunos. Estes recursos sdo para custeio e atividades de ensino e a distribuicéo
é feita de acordo com o numero de alunos matriculados nas escolas (Brasil,
1997a). Nos anos de 1996 e de 1997, o Dinheiro na Escola chegou a mais de
100.000 unidades, com impactos sinérgicos e auto-estimulantes, mas tam-
bém com limitagBes. Segundo uma avaliacdo realizada em 1998, a expansdo
e desempenho do programa ndo vem ocorrendo de forma homogénea, bene-
ficiando as escolas de médio e grande porte e evidenciando uma tendéncia
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“sistematicamente desfavoravel as regides Norte e Nordeste” (UNICAMP,
1997, p. 41). Muitas escolas enfrentam problemas com a prestacéo de contas,
o fluxo dos recursos e os prazos de execuc¢do. Além disso, segundo a referida
avaliacdo, a participacdo da comunidade escolar na gestdo e controle dos
recursos € ainda insatisfatdria.

Além do programa de repasse direto as escolas, o0 FNDE financia,
por meio de convénios, projetos municipais para a melhoria do ensino. Os
projetos podem ser feitos para as varias modalidades de ensino (educacdo
pré-escolar, ensino fundamental regular e supletivo, educacdo especial) e ter
como seu objetivo construir, ampliar, reformar e/ou equipar escolas munici-
pais, bem como realizar treinamentos de professores e adquirir equipamentos
e material didatico (Brasil, 1997c). Para obter recursos do FNDE, 0os munici-
pios encaminham suas solicitacbes ao Ministério da Educacdo (MEC) sob
forma de projetos, avaliados por técnicos a partir de critérios, tanto legais
com técnicos *, e depois compatibilizados com os recursos disponiveis. Nes-
te processo, entram em jogo ndo apenas 0 mérito do projeto e o critério de
igualdade de oportunidades educacionais, mas também a competéncia do
municipio em preencher os formularios de solicitacdo e sua forca politica.
Este altimo aspecto ajuda a explicar o fato de que, apesar da fungéo redistri-
butiva do FNDE, seu financiamento tem favorecido de forma desproporcio-
nal os estados mais ricos do pais (Gomes & Verhine, 1996; World Bank,
1995).°

Existe uma série de razdes que explicam por que o sistema de finan-
ciamento a educacdo no Brasil ndo tem sido capaz, historicamente, de garan-
tir a todas as criancas acesso a escola com um nivel minimo de qualidade
Dentre essas razdes trés merecem destaque especial. Em primeiro lugar, ape-
sar da incorporagdo, em sucessivas constituicdes, de dispositivos que obri-
gam a alocacdo de parcelas especificas das receitas publicas para fins educa-
cionais, o sistema de financiamento da educacdo, como um todo, ressente-se
da falta de regras efetivas que orientem a distribuicdo dos recursos. Mais
ainda, tais regras, na forma como estdo definidas - incluindo-se as normas
constitucionais - , sdo freqlientemente burladas ou ignoradas, existindo pou-
cos mecanismos de punigdo para esses casos. O acesso aos recursos para e-
ducacdo, portanto, continua dependente de um conjunto de fatores que tipi-
camente inclui a regido, a riqueza e a vinculacédo politica, mas que frequen-
temente exclui a necessidade ou o esforgo (Plank & Verhine, 1995; Verhine
& Plank, 1996).

Uma segunda razdo para o fracasso do sistema de financiamento a
educacdo em garantir vagas escolares de qualidade aceitavel, em nimero
suficiente, é o fato de ele ser excessivamente complexo. Aos problemas co-
locados pela falta de regras transparentes de decisdo para a distribuicdo dos
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recursos e pela proliferacdo de fontes de financiamento acrescenta-se o fato
de que a maioria das fontes de financiamento exige que estado e municipios
solicitem esses recursos para o desenvolvimento de projetos especificos.
Como decorréncia, 0 acesso a informacédo e a influéncia politica adquirem
um valor tremendo na concorréncia pelos recursos. Os municipios rurais
mais pobres, distantes de Brasilia, enfrentam sérios obstaculos para tomar
conhecimento acerca da disponibilidade de recursos de determinadas fontes,
bem como experimentam grandes dificuldades na hora de atender a exigén-
cias administrativas e contabeis complexas, podendo, portanto, ter negado o
acesso ao apoio financeiro ao qual ostensivamente teriam direito. Na Bahia,
em 1993, por exemplo, aproximadamente 25% dos municipios ndo recebe-
ram quaisquer transferéncias federais, embora todos a elas tivessem direito
(Verhine, 1996). Para evitar essa possibilidade, muitos municipios empre-
gam intermediarios especializados para facilitar-lhes o acesso as transferén-
cias federais. Segundo depoimento de um entdo Ministro de Educacao, estes
“despachantes” frequentemente dificultam o processo para as prefeituras, por
desconhecerem a realidade local e por lesarem os recursos publicos ao co-
brarem 25% do valor total do projeto de solicitacdo (Cerqueira, 1996).

Um terceiro motivo para que o sistema de financiamento néo tenha
se mostrado capaz de garantir o direito a educacdo basica decorre da mani-
pulacdo politica em diversos niveis. Os ministros da Educacdo tendem a
desviar recursos para seus estados de origem, enquanto membros do Con-
gresso Nacional tendem a distribuir bolsas de estudo e “projetos especiais”
para seus redutos eleitorais. Em nivel local, os recursos sdo usados para re-
compensar aliados e angariar apoios através de empregos administrativos ou
de posicOes de ensino ou, ainda, para contratos de construcdo ou outros ser-
vicos (Leal, 1990; Souza. 1989). Diante desta intervencdo politica na admi-
nistracdo e financiamento do sistema de educacdo, David Plank, no seu livro
sobre educacéo brasileira publicado recentemente, argumenta que seria um
erro caracterizar o sistema brasileiro de financiamento da educacdo como
uma esfera de “fracasso” de politica. O sistema brasileiro ndo surgiu nem se
mantém por acidente ou omissdo, mas, ao contrario, é resultado da impor-
tancia atribuida a consecucao de objetivos que sdo politicamente mais urgen-
tes do que a educacdo das criangas. A “educacdo” representa apenas um den-
tre os varios beneficios que sao distribuidos através do sistema educacional,
e que incluem ainda empregos administrativos e de professores, licitagdes de
obras, bolsas de estudo e merenda escolar. Manter a administracdo do siste-
ma de modo a reter o controle sobre estes recursos atende aos interesses poli-
ticos dos responsaveis pelo sistema, mesmo que isto resulte em negligenciar
0s interesses educacionais das criancas brasileiras (Plank, 1996).
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O FUNDEF no contexto brasileiro atual

Como ja mencionado, o governo federal brasileiro tem adotado, nos
altimos anos, uma variedade de medidas para sanar alguns dos problemas
acima apresentados. Exemplos dessas medidas sdo a eliminagdo da possibi-
lidade de uma empresa ndo contribuir para o salario-educacéo; a especifica-
¢éo, nos artigos 70 e 71 da nova LDB, de precisamente quais despesas edu-
cacionais entrariam no célculo dos recursos publicos aplicados no ensino,
conforme exigido no artigo 212 da Constitui¢do; a responsabilizagdo civil e
criminal das autoridades competentes por atrasos na liberacdo de recursos
financeiras para o ensino (ver Lei 9.394, Art. 69) e a introducdo da politica
de repasse direto de recursos do FNDE para as escolas.

A medida mais importante, no entanto, é a implementa¢do do
FUNDEF. A exposicdo dos motivos, que precede a proposta original da E-
menda Constitucional 14, justifica a criacdo do Fundo, reportando-se a um
avan¢o quantitativo paralelo a um recuo ou retardamento qualitativo, assim
como a problemas como a dispersédo de esforcos entre os diferentes niveis do
governo, a falta de definicdo clara de responsabilidades, a ma distribuigcdo
dos recursos, acentuando as desigualdades regionais e o descaso em relacao
a formagdo e remuneracdo do magistério. O FUNDEF representa uma tenta-
tiva de alterar este cenério, estimulando a transformacgdo de certas préaticas
problematicas vigentes, uma vez que:

e determina que uma quantidade substantiva dos recursos aplicados na
educacdo publica seja destinada ao ensino fundamental;

e aloca esses recursos de acordo com as matriculas, assumindo um caréater
redistributivo e incentivando cada rede a ampliar o seu nimero de alu-
nos;

e garante um valor minimo por aluno em todas a regides do pais. Ainda
que baixo em relacdo a padrfes internacionais, este valor (R$ 315 nos
anos de 1998 e 1999) é bem superior ao que vinha sendo gasto no ensino
fundamental em muitas partes do Brasil, especialmente nas suas regides
mais pobres;

e estabelece mecanismos concretos para uma valorizagdo do corpo docen-
te, exigindo dos estados e municipios a formulacdo de planos de carreira
e remuneracdo do magistério e destinando 60% do valor do fundo ao pa-
gamento de salérios dos professores em exercicio no ensino fundamen-
tal;

e cria um sistema de acompanhamento e controle dos recursos através de
conselhos participativos, implementando mecanismos gque asseguram a
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disponibilidade das informacdes necessérias para o atendimento dos seus
objetivos.

Segundo uma avaliagcdo do primeiro ano do FUNDEF, realizada pelo
Ministério da Educacdo do Brasil (MEC), os resultados concretos do Fundo
tém sido altamente positivos (Brasil, 1999). Os dados apresentados indicam
que, no ano de 1998, o Fundo controlou um total de R$13,3 bilhdes, sendo
R$8,6 bilhdes derivadas dos estados, R$4,2 bilhdes oriundos dos municipios
e R$524 milhdes (aproximadamente 4% do total) fornecidos pelo governo
federal. O Fundo representou cerca de 1,5% do PIB do Brasil e foi respon-
savel por 73% de todos os gastos no ensino fundamental daquele ano.® Con-
forme o estudo do MEC, o FUNDEF canalizou R$ 2 bilhdes para 2.703 re-
des municipais de ensino, que, por sua vez, atendiam um total de 10.9 mi-
Ihdes de estudantes. Como um todo, os municipios brasileiros gastaram
22,7% a mais com o ensino fundamental em relagdo ao ano anterior. Aqueles
que se beneficiaram mais foram os 2.159 municipios do pais que, em 1997,
gastaram menos do que R$ 315 por aluno. Os municipios da regido nordeste,
a parte mais pobre do pais, aumentaram em 87% os recursos financeiros que
aplicaram no ensino fundamental.

Conforme previsto, as evidéncias demonstram que o FUNDEF con-
seguiu redistribuir os recursos destinados a educacdo entre os estados e 0s
municipios. Em 22 estados houve uma transferéncia liquida dos estados para
0s municipios; em 5 estados o contrario aconteceu. Neste segundo grupo
encontra-se o estado mais rico do Brasil, Sdo Paulo, onde o sistema estadual
acumula 78% da matriculas de ensino fundamental, mas que, em 1997, gas-
tou por aluno a metade do que os municipios, em média, aplicaram (R$ 569
vs. R$ 1039). Em 1998, com a implementacdo do FUNDEF, ambos 0s sis-
temas publicos (estadual e municipal) de Sdo Paulo gastaram, em média, R$
657 por aluno, o valor/aluno mais alto no pais. O estado do Maranhdo, situa-
do na regido nordeste e considerado um dos mais pobres do Brasil, foi aque-
le onde os municipios foram mais beneficiados. Como resultado do
FUNDEF, o gasto/aluno médio dos municipios maranhenses no ensino fun-
damental aumentou 213%, subindo de R$ 101 para R$ 315.

Provavelmente o beneficio mais marcante do FUNDEF, no seu pri-
meiro ano, foi um aumento substancial das matriculas no ensino fundamen-
tal. Pela primeira vez na historia do pais, ficou economicamente vantajoso
matricular novos alunos, e, assim, as redes estaduais e municipais competi-
ram para atrair os candidatos disponiveis. Como conseqliéncia, a matricula
no ensino fundamental publico foi acrescida em 6%, chegando-se a alcangar,
nas regides mais pobres, niveis bem mais elevados (12,1% no Nordeste e
7,7% no Norte). Diante dessas tendéncias, a taxa liquida de matricula no en-
sino fundamental, no pais, subiu de 93,0% para 95,8%, sendo 90,5% de to-
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das as matriculas em escolas publicas. Destaca-se que o impacto positivo do
FUNDEF sobre as matriculas escolares ocorreu, principalmente, nas redes
municipais. Enquanto estas redes, no seu conjunto, adicionaram 2,7 milhdes
de alunos (um aumento de 21,5%), os sistemas estaduais perderam 832 mil
estudantes (- 4,6%). Assim, o FUNDEF provocou um verdadeiro processo
de municipalizacdo, que, de fato, iniciou-se imediatamente apds sua criacao
legal no final do ano de 1996, ano antes de sua implementagdo no cenario
nacional. Como se vé no quadro a seguir, em relagdo ao sistema estadual, a
porcentagem dos alunos matriculados em escolas municipais aumentou de
37,2% em 1996 para 46,7% em 1998.

Quadro 6 - Matricula do ensino fundamental, por rede estadual e municipal,
nos anos 1996-1998, no Brasil

ANO DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA
ESTADUAL MUNICIPAL

1996 62,8 37,2

1997 59,3 40,7

1998 53,3 46,7

Fonte: MEC

Um outro beneficio antecipado do FUNDEF foi o aumento dos ni-
veis salariais dos professores que atuam no ensino fundamental pablico. Os
dados apresentados no referido relatério do MEC indicam que avancos signi-
ficativos foram alcancados. Os salarios médios para os professores do ensino
fundamental pablico aumentaram 12,9% (diante de uma taxa de inflagdo de
3,0%). Os professores com o maior acréscimo salarial foram os das redes
municipais, tendo, em média, um aumento de 18,4% no pais como um todo e
de 49,0% na regido nordeste. O Nordeste, no entanto, permanece sendo a
regido onde os salarios dos professores sdo 0os mais baixos. Em agosto de
1998, o professor de um municipio nordestino recebeu, em média, apenas R$
231 por més para 20 horas/semana de trabalho, muito aquém do minimo de
US$ 300/més inicialmente esperado por muitos dos proponentes do
FUNDEF.

Além de beneficios salariais, 0 FUNDEF promoveu investimentos
no treinamento de professores. Por um periodo de cinco anos (até o final de
2001), uma parte dos 60% do FUNDEF, que deve ser aplicado na valoriza-
cdo do magistério, pode ser utilizada para a habilitacdo de professores nao
qualificados (leigos). Segundo dados oficiais, entre 1997 e 1998, o nimero
de professores leigos no pais caiu 15% (de 109 mil para 92 mil). Quase 60%
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dos municipios no pais e mais do que 80% dos situados na regido nordeste
reportaram o uso de recursos do FUNDEF para este fim.

Por outro lado, apesar dos avancos assinalados, pode-se dizer que a
conduc¢do do FUNDEF tem sido marcada por dificuldades e limitaces, de-
correntes tanto da concepgdo e mecanismos do Fundo como de circunstan-
cias mais gerais inerentes ao sistema de financiamento do ensino. Observa-
se, por exemplo, que diversos governadores de estados brasileiros vém
expressando a sua insatisfacdo com essa nova politica, uma vez que, na
grande maioria das unidade federativas, o Fundo tem redistribuido recursos
do tesouro estadual em favor dos municipios.” Recentemente, quando seis
governadores ameagcaram ndo pagar suas dividas junto & Unido, uma das
exigéncias colocadas na mesa de barganha foi a extingdo do FUNDEF.

Ja no estado de S&o Paulo, onde o sistema estadual abrange mais de
80% dos alunos do ensino fundamental, sdo os prefeitos que criticam aqueles
efeitos redistributivos. Argumentam que o Fundo deveria contemplar o ensi-
no infantil e a educagdo dos jovens, uma vez que os municipios foram com-
pelidos a atuar nessa area pela caréncia de investimentos estaduais. Por outro
lado, sindicatos de professores também manifestam um descontentamento
com o fato de néo ter sido estabelecido um piso basico para os salarios, e por
ser permitido que uma parte dos recursos destinados a valorizagdo do magis-
tério seja utilizada para a habilitacdo de professores leigos, e ndo para uma
melhoria na remuneracéo.

Com a crise e 0s cortes nos gastos publicos, o valor minimo anual
por aluno foi fixado em um nivel muito baixo (R$ 315,00 em 1998 e 1999),
insuficiente ndo apenas para garantir um melhor padréo de qualidade do en-
sino, como, até mesmao, para o préprio cumprimento da Lei 9.424. Uma vez
que essa Lei prevé um valor minimo nunca inferior ““a razao entre a previ-
sdo da receita total para o Fundo e a matricula total do ensino fundamental
do ano anterior, acrescida do total estimado de novas matriculas™, para que
a mesma fosse respeitada, o valor minimo por aluno para 1998 deveria ficar
em R$ 444,17, conforme estimativa efetuada por Davies (1998).® Por outro
lado, o Banco Mundial alega que, em um pais com o nivel de desenvolvi-
mento do Brasil, 0 minimo necessario para o ensino fundamental ficaria em
torno de US$ 300 por aluno/ano, ou seja, aproximadamente R$ 540,00
(WORLD BANK, 1995).

Existem muitos outros problemas com o FUNDEF. Nota-se, por e-
xemplo, que, sendo os coeficientes de participacdo dos sistemas estaduais e
municipais definidos com base nos dados do censo educacional do ano ante-
rior, as redes de ensino, cujas matriculas crescem rapidamente de um ano
para o outro, terminam sendo prejudicadas. Mais preocupante ainda é que o
FUNDEF tende a dificultar esforgos para racionalizar e melhorar a divisdo
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de responsabilidades educacionais entre os estados e 0s municipios, na me-
dida em que suas redes passam a competir por uma maior parcela das ver-
bas.” Além disso, a énfase colocada pelo FUNDEF no ensino fundamental
ndo leva em conta a exigéncia de uma politica educacional mais abrangente,
gue possa contemplar o sistema de ensino como um todo. Com um caréater
restrito, 0 FUNDEF tende a enfraquecer os outros niveis e modalidades de
ensino. Constata-se, por exemplo, que entre 1997 e 1998 as matriculas nas
classes de educacgdo infantil reduziram-se e que o supletivo foi, em grande
parte, incorporado ao ensino fundamental regular através de mecanismos que
escamoteiam o fato de que os alunos ja ultrapassaram a faixa de idade proé-
pria a esse nivel de ensino. Ao mesmo tempo, 0 ensino médio, que apresenta
0s maiores indices de crescimento da matricula no pais, conta com apenas
6% do total de gastos publicos em educagdo e ndo possui mecanismos pro-
prios para assegurar o seu necessario financiamento.’ E por tudo isso que
partidos politicos da oposicao estdo, atualmente, propondo a substitui¢do do
FUNDEF por um fundo mais abrangente, denominado FUNDEB (Fundo da
Educacdo Bésica) (Partido dos Trabalhadores, 1999)

Observa-se, também, que apesar do estimulo recente a municipaliza-
cdo, o impacto descentralizador e redistribuidor do FUNDEF é provavel-
mente reduzido. Conforme andlise de Abricio e Ferreira (1998), dada a
grande concentracdo dos recursos tributarios destinados a educacao na esfera
estadual (quase 50% do total), os estimulos a municipalizagdo tendem a se
esgotar tdo logo seja alcancado um equilibrio entre as matriculas ofertadas
pelos governos estadual e municipal e as receitas destinadas ao Fundo. Além
disso, uma vez que ele opera e redistribui recursos no &mbito de cada estado
e a complementagdo da Unido para aqueles mais pobres representa uma parte
muito pequena (aproximadamente 4%) do seu valor total, as desigualdades
existentes entre as varias unidades e regifes da Federacdo brasileira serdo
provavelmente mantidas, ou, até mesmo, acentuadas. Relacionado a esta cri-
tica esta o fato de que quase 70% dos recursos do FUNDEF sdo oriundos do
Imposto sobre Circulacdo de Mercadorias (ICMS), que &, por sua natureza,
um tributo regressivo, onerando mais a populagdo de baixa renda, uma vez
que este grupo é aquele que usa a maior propor¢do de sua renda para fins de
consumo.

Finalmente, reafirmando a importancia do contexto em que o
FUNDEF esta inserido, observa-se que as orientagdes e mecanismos do
FUNDEF tém encontrado resisténcias e obstaculos em caracteristicas sécio-
culturais e em préticas politicas que ainda persistem na maioria dos munici-
pios brasileiros. Notadamente em pequenos municipios e nas areas menos
desenvolvidas do pais, como o Norte e o Nordeste, isto tem levado a fraudes,
desvios e ma utilizacdo dos recursos do FUNDEF; a problemas com a valo-
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rizacdo do magistério e a praticas orientadas para neutralizar 0s mecanismos
estabelecidos de controle e de participacdo.”* Em 1998, os Conselhos de A-
companhamento e Controle Social, exigidos pelo programa, haviam sido
criados em 80% dos municipios brasileiros. A maior parte deles, contudo, é
manipulada pelos prefeitos ou por seus secretarios de educacdo, nomeando
funcionérios, parentes ou amigos para compd-los, ndo orientando os partici-
pantes sobre a natureza das suas responsabilidades, sonegando as informa-
cOes necessarias ou deixando de convocar reuniGes. Mesmo quando isto ndo
ocorre, o funcionamento desses 6rgdos vem sendo prejudicado pela caréncia
de pessoas mobilizadas e capacitadas para a participacdo, pela complexidade
dos registros contébeis e demais informacges e pela velocidade com que as
operacdes financeiras sdo implementadas. Além disso, em muitos estados 0s
Orgdos responsaveis pelos sistemas de ensino e os Tribunais de Contas refe-
rentes aos diversos niveis de governo vém agindo com lentiddo em termos
da criacdo de mecanismos especificos para a fiscalizacdo do FUNDEF.

Consideracoes Finais

Embora criticado por muitos, tudo indica que o FUNDEF vai per-
manecer, pelo menos até 2007, respeitando o tempo de duracdo estipulado
pela Emenda Constituicdo 14/96. O FUNDEF tem sido fortemente defendido
pelo Presidente da Republica, Fernando Henrique Cardoso, e seus resultados
positivos tém sido enfaticamente divulgados pelo Ministério da Educacéo. O
valor total do Fundo deve crescer 6% em 1999, aumentando de R$ 13,3 bi-
IhGes para R$ 14,1 bilhGes. Devido & precariedade da situagdo econdmica do
Brasil, grande parte deste acréscimo sera coberta pela contribuicdo do go-
verno federal, que aumentara cerca de 60%. Como no ano de 1998, em 1999,
um total de oito estados devem beneficiar-se da complementagdo federal.
Esta também previsto que, em 1999, o FUNDEF vai continuar favorecendo
mais as redes municipais do que as estaduais, com apenas trés estados (com-
parado com cinco em 1998), recebendo das transferéncias do Fundo um ga-
nho liquido nos seus recursos para o ensino fundamental.

Diante dos debates e discuss@es que circulam em torno do FUNDEF,
0 que fica evidente é a necessidade de se realizar investiga¢fes que acompa-
nhem e avaliem o seu impacto, com base em procedimentos e critérios cien-
tificamente construidos. Tal processo de avaliagcdo deve ser feito a longo
prazo, realizado por pesquisadores altamente qualificados e ndo diretamente
envolvidos com o Fundo, que possuam uma visdo critico-analitica, teorica-
mente embasada, da questdo. Em outras palavras, é imprescindivel que a
responsabilidade pela avaliacdo do FUNDEF seja assumida por membros da

comunidade académica brasileira. Vale mencionar, neste sentido, que desen-
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volvemos no estado da Bahia, desde o inicio da década de 90, uma pesquisa
sobre o financiamento do ensino fundamental que oferece uma oportunidade
de atender a necessidade de uma avaliacdo cientifica do FUNDEF. J& tendo
dados financeiros do passado referentes aos municipios e, coletando agora
dados comparéaveis a partir da inauguracdo do Fundo, sera possivel avaliar,
em um contexto especifico, até que ponto esta nova iniciativa resulta em
mudangas por parte dos governos estadual e municipais quanto ao seu com-
portamento financeiro em relagdo ao ensino fundamental (Verhine, 1999).

Finalmente, vale destacar que, quando argumentamos a favor de
implementar pesquisas avaliativas de politicas educacionais, ndo tratamos de
qualquer pesquisa, mas daquela que favoreca e facilite o didlogo entre pes-
quisadores e decisores, para proveito mutuo. No &mbito do estado de Bahia,
€ nossa esperanca que a pesquisa que estamos desenvolvendo desde o inicio
da década de 90 chegue a exercer este papel. Mas no cenario maior, tanto no
nivel nacional como mundial, é necessario juntar esforcos para garantir pes-
quisas que ajudem a universalizar o ensino de qualidade dentro de um con-
texto de recursos financeiros limitados. Ao meu ver, cabe a nés, especialistas
em educacdo comparada, criar as técnicas, montar as pressdes politicas e
estabelecer os canais de comunicagao necessarios para garantir um ambiente
em que tais pesquisas possam florescer.

NOTAS

! Para uma descricdo e anélise do referido Manifesto, originalmente publicado em
1932, ver Manifesto, 1984

2 E preciso, no entanto, fazer justica as inovagdes surgidas no ambito de alguns esta-
dos, no sentido de assegurar uma colaboragdo construtiva entre as esferas estadual e
municipal. As estratégias variaram, sendo exemplos: a transferéncia negociada (Rio
Grande do Sul e Santa Catarina), a divisdo de encargos de acordo com a capacidade
financeira dos municipios (Minas Gerais) e uma combinacdo dos dois modelos (ver
Amaral Sobrinho, 1995; Marques, 1995).

® Em 1998, o FNDE aplicou seus recursos em 15 projetos principais, tratando, entre
outras coisas, do livro didatico, da educagdo pré-escolar, da educacdo especial, da
salde do escolar, da TV escolar e do combate ao analfabetismo de jovens e adultos
(Martins, 1999).

* Os requisitos legais s&o: ter aplicado em educaco o percentual minimo de recursos
municipais previstos em lei (25% da receita oriunda de impostos), estar em dia com
as prestacOes de contas dos recursos transferidos pelo MEC, ndo ter quaisquer débi-
tos com entidades do governo federal e ter instituido o Estatuto do Magistério e o
concurso publico no municipio. Os requisitos técnicos séo: elaborar os projetos de
acordo com formularios do MEC, ajustar as a¢Ges a realidade educacional do muni-
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cipio, prever despesas compativeis com o orcamento e a capacidade de gerencia-
mento municipal, especificar uma contrapartida por parte da prefeitura que equivale
a 10% do valor financiado (Brasil, 1997c; Cerqueira, 1996).

% Um estudo recente determinou que seis dos dez estados com o menor transferéncia
do FNDE estéo entre os estados mais pobres do Brasil enquanto seis dos dez estados
recebendo a maior transferéncia estdo entre os mais ricos (World Bank, 1995).

® O total de gastos no ensino fundamental foi R$18,3 bilhdes, representando um gas-
to por aluno de R$565,00. Além dos recursos do FUNDEF, foram aplicados recur-
sos do salario-educacdo (R$ 3 bilhdes) e de impostos estaduais e municipais (R$ 2
bilhdes).

"Em 1998, 0 FUNDEF resultou na transferéncia de recursos dos municipios para os
estados em apenas cinco estados, sendo que, este nimero deve se reduzir a trés em
1999.

8 Segundo artigo publicado na Folha de Sdo Paulo de 12/6/99, o valor minimo defi-
nido pela lei alcancaria R$ 420,00. A conversdo do valor proposto pelo Banco Mun-
dial em reais foi feita com base no cambio de julho de 1999.

® Em 1998, receberam complementagdo da Unido os estados do Maranhéo (R$ 165
milhdes), Bahia (R$ 147 milhdes), Pard (R$ 114 milhdes), Ceard (R$ 52 milhdes),
Piaui (R$ 27 milhges), Pernambuco (R$ 12,5 milhdes), Paraiba (R$ 5,2 milhdes) e
Alagoas (R$ 1,4 milhdes). Ver Brasil, 1999.

1% para uma analise da crise financeira enfrentada pelo ensino médio ptblico no Bra-
sil, ver Rodriguez e Verhine, 1999.

1 No Espirito Santo e no Maranh&o, por exemplo, recursos do Fundo foram usados
para o pagamento da folha do funcionalismo (Folha de S&o Paulo, 21/5/1999, p. 3-
6). Na Bahia, dossié encaminhado pela Associagdo dos Professores Licenciados a
Procuradoria Geral da Republica denunciou 100 prefeituras por problemas como a
compra de veiculos para o gabinete do prefeito e 0 pagamento de despesas alheias a
educacdo (como o salério de telefonistas, subdelegados, auxiliares de escritdrio ou
do conjunto do funcionalismo) com os referidos recursos; fraudes na declaracdo de
matriculas (com a inclusdo de alunos “fantasmas”), admissdo de professores sem
concurso ou através de contratos irregulares e lesivos, salérios infimos ou pagos com
atrasos freqlientes e prolongados e privilégios para aqueles “amigos” (APLB, 1999 e
A Tarde, 18/3/99 e 21/5/99).
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DESCENTRALIZACAO, MUNICIPALIZACAO:
DEMOCRATIZACAO?
A tensao entre centralizacao e
descentralizacao da Educacao na Bahia

Jaci Maria Ferraz de Menezes *
Professora da Universidade do Estado da Bahia

A finalidade deste artigo é apresentar e discutir aspectos da descen-
tralizacdo dos servigos educacionais no Estado da Bahia, tendo em vista o
debate em torno do tema e da legislacdo estadual especifica, além dos resul-
tados historicamente alcancados pelas diversas redes de ensino no Estado.
Pretende, ainda, apresentar algumas reflexdes sobre as determinacdes da no-
va Lei de Diretrizes e Bases e do Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento
do Ensino e Valorizagdo do Magistério.” O foco do debate esta centrado no
poder local e na sua capacidade de oferta de servigos basicos, e nas defini-
¢cdes de municipalizacéo e de federalismo, em suas relagcBes com o objetivo
basico do sistema de ensino — a universalizacdo do acesso e a ampliagdo do
periodo escolar da populagéo brasileira.

I - NOTAS HISTORICAS

A tensdo centralizacdo/descentralizacdo da oferta dos servicos edu-
cacionais no Brasil se faz presente logo ap6s a constituicdo do Estado Na-
cional. Depois das proposices da Constituinte de 1823, de implantacdo de
um sistema de educacdo priméria (ndo incorporadas na Constitui¢cdo do Im-
pério, em 1824), somente em 1827 € que o Governo Central ira se voltar pa-
ra a organizagdo de um sistema nacional de ensino primério, com a criagao
de escolas nas cidades, vilas e termos do Império. A legislacdo previa desde

" O texto tem como fontes a documentacéo levantada pelo projeto Meméria da Edu-
cacdo na Bahia, na sua primeira fase (1980-84), além do trabalho elaborado para a
Superintendéncia de Estudos e InformacGes - SEI/SEPLANTEC, do Estado da Ba-
hia, em convénio como o IPEA/SEPLAN, em 1996, com a participacdo das profes-
soras Elizabete Concei¢cdo Santana e Maria Cristina Ferraz de Menezes, ambos sob a
nossa coordenacao.
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o0 conteido do ensino de primeiras letras até normas referentes a organizagao
escolar, provimento das cadeiras por concurso, e nivel salarial (Unico, vez
gue os proventos fixados eram 0s mesmos em todo o pais). Naquele momen-
to, cabia as Camaras Municipais a definicdo de necessidade de criacdo de
novas cadeiras e a inspecdo das mesmas.

Como se sabe, a partir do Ato Adicional de 1834 da-se a descentrali-
zacdo, deslocado-se o poder de criagdo de escolas primérias para as Provin-
cias.

Trata-se, em realidade, de uma descentralizacdo dentro de um Esta-
do Unitério, cabendo seu financiamento, portanto, ao governo imperial. Os
gastos com educacdo continuavam a ser financiados pelo subsidio literério,
cobrados localmente, e as despesas que ultrapassassem a arrecadacdo eram
cobertas pelas rendas gerais do Império. A partir de 1834, as iniciativas do
Governo Central na area do ensino primario se limitam ao Municipio da
Corte (Rio de Janeiro). Este é o limite também das proposicdes apresentadas
por Ruy Barbosa, em 1882, e nunca aprovadas.

Na Babhia, apesar da criacdo, ainda na década de 30, da primeira Es-
cola Normal e do Lyceu Provincial (para ensino secundario oficial e publi-
€0), Unico existente até 1950, o ensino primario sé sera regulamentado em
1860.

1. A Republica

Com o advento da Republica e a criagdo da Federacdo, mantém-se e
intensifica-se 0 processo de descentralizacao.

A reorganizacéo do sistema de educacéo brasileiro sofre o influxo de
duas correntes, que suportam, por sua vez, as tendéncias do Estado brasilei-
ro: o federalismo, com a consequente autonomia dos Estados-membros nas-
centes; e o estabelecimento de controles do Estado na vida dos individuos.

Logo apo6s a Republica, o decreto 914-A, de 23-10-1890, baixado
pelo Governo provisorio, apresenta trés artigos na area de educacao, definin-
do competéncias federais e estaduais na area:

“Artigo 34 - Incumbe, outrossim, ao Congresso, mas ndo privativamente:

1° - Animar, no pais, o desenvolvimento da educacdo publica, a agricultu-

ra, a inddstria e a imigracgao;

2° - Criar instituicdes de ensino superior e secundario nos Estados;

3° - Prover a instrucdo primaria e secundaria no Distrito Federal.”

(...) “Artigo 62 - Cada Estado reger-se-a pela Constituigdo e pelas leis que
adotar, contanto que se organizem sob a forma republicana, ndo contrari-
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em os principios Constitucionais da Unido, respeitem os direitos que esta
Constituicdo assegura e observem as seguintes regras:

()

5° - O ensino sera leigo e livre em todos os graus e gratuito no Primario™.
(...)*“Artigo 72 - A constituicdo assegura a brasileiros se estrangeiros resi-
dentes no pais a inviolabilidade dos direitos concernentes a liberdade, a
seguranca individual e a propriedade, nos seguintes termos:

()

6° - Sera leigo o ensino ministrado nos estabelecimentos publicos™

O debate desses artigos gravitou em torno dos seguintes temas: 2

a) a incumbéncia (ndo privativa) da Unido em assuntos de educacdo, desde
animar o desenvolvimento do ensino publico a cria¢do de instituicbes de en-
sino primario e secundario nos Estados;

b) a incumbéncia dos Estados em propiciar instru¢do bésica, gratuita, no
primério, livre & iniciativa privada e de ideologia oficial e, finalmente, leiga
em todos os niveis;
) a consagracao do carater laico do ensino em todos os estabelecimentos
publicos.

Apobs o debate constitucional, foram adotadas as seguintes ementas
ao texto:

a) a substituicdo da expressdo ““animar o desenvolvimento das letras, cién-
cias e artes™;

b) o Artigo 62 teve todos os seus paragrafos eliminados, cabendo a cada Es-
tado organizar sua constitui¢do, respeitados os principios constitucionais da
Unido. Deixam de ser principios nacionais a gratuidade do ensino primario e
a obrigacdo do Estado em ofertéa-lo;

) no Artigo 72, desaparece a idéia de um ensino “livre”, fora dos controles
estatais.

Entendem alguns estudiosos que o uso da palavra “animar” levava
em conta, por um lado, o respeito a autonomia estadual; de outro, instava o
Governo Central a apoiar e promover as “primeiras letras”, sem, contudo,
assumir a responsabilidade pelo ensino primério. A expressdo “animar o de-
senvolvimento das letras”, tomada em sua dimensdo cognoscitiva, de aquisi-
cdo da leitura e escrita®, ndo foi aquela adotada na Primeira Republica, que
Ihe aplicou o sentido de “beletrismo”’.

Quanto a ndo-incorporacdo da obrigatoriedade e gratuidade do ensi-
no primario como principios nacionais, justifica-se em razdo dos principios
de federalismo e autonomia. Tais noc¢des foram colocadas acima de quais-
quer interesses coletivos porventura existentes na formacdo do cidadao, da
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nacionalidade ou do eleitor. O Gnico sinal de igualdade almejada pela consti-
tuicdo republicana é a que decorre da laicizacdo do ensino publico.

Com tais posicOes, a Constituicdo Federal de 24 de fevereiro de
1891 ndo deixa clara a adocdo do direito a educacdo. Proclama a liberdade
de culto e declara leigo o ensino ministrado nos estabelecimentos publicos
(Artigo 8°, 82°. e Art. 72, §6°), consolidando a separagéo entre Igreja e Esta-
do. Suprime, entretanto, do seu texto, a explicitacdo existente na Constitui-
cao de 1824, segundo a qual a instrugdo primaria era gratuita. A Constituicdo
de 1891 foi menos clara que a de 1824 na defini¢do do direito a educacdo, e
mais autbnoma que o Ato Adicional de 1834. A responsabilidade por educar
desloca-se para os Estados.

Apesar disto, a Constituicdo Federal utiliza 0 acesso a educagédo co-
mo critério para qualificar o homem brasileiro de cidadao ativo. No seu titu-
lo 1V, Secédo | - “Das Qualidades do Cidadao Brasileiro”, estabelece:

“Art. 70, 81°. - Nao podem alistar-se eleitores para as elei¢des federais ou
para as do Estado:

1 - Os mendigos.
2 - Os analfabetos.”

O conceito de cidadania ativa, que no texto anterior era estabelecido
com base na propriedade, torna-se mais amplo na nova Carta, que, entretan-
to, ndo reconhece como direito o acesso do cidaddo a educacdo nem explici-
ta como dever do Estado a exigéncia de oferta-la.

Deste modo, o Governo Provisorio mantém a condigdo do eleitor
enguanto alfabetizado na convocacdo de elei¢cGes para a Assembléia Consti-
tuinte, ndo s6 a de Ambito Nacional como as Estaduais, na criacdo da Fede-
racdo Brasileira. Ao vincular educagdo e voto na qualificacdo do cidad&o, a
Constituicdo consagra o entendimento de que o voto é de interesse particu-
lar, individual.

O movimento pela Federacéo, oriundo das lutas pela reducdo do po-
der central desde o periodo da Regéncia, e que levara ao Ato Adicional, foi
uma das principais reivindicagdes republicanas. Supunha-se entdo que a es-
tadualizacdo, com a descentralizacdo das acdes do Estado, garantiria maior
efetividade e maior alcance democratico.’

Durante o governo Provisorio criou-se 0 Ministério da Instrucdo. O
Decreto nimero 7, de 20 de novembro de 1889, prevé, no paragrafo 2° do
Artigo 2°, a competéncia dos Estados para ““providenciar sobre a instrucéo
publica e os estabelecimentos préprios a promové-la em todos 0s seus
graus”. Na Bahia, ainda em 1889, no governo de Manoel Vitorino (Ato de
31 de dezembro de 1889), é proclamada uma ampla reforma da instrugao
priméaria e secundaria, em que se prevé a obrigatoriedade do ensino. O seu
Artigo 2° declara: “A frequiéncia ao ensino primario, publico ou particular,
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gratuito ou remunerado, € obrigatoria” (o Artigo 1° declarava completa-
mente livre aos particulares, no Estado da Bahia, o ensino primario e secun-
dario - era a chamada desoficializacdo do ensino, uma das reformas previstas
por Rui Barbosa, em 1879).

Para realizar a obrigatoriedade, prevé-se, igualmente, o recensea-
mento da populagdo escolar (Art. 14). Interessante é a definicdo da finalida-
de do ensino primario, que visa “formar homens Gteis a familia e a patria,
devera ser natural e nacional, isto €, inspirar-se no cultivo da observacao
do juizo e do sentimento e carater domésticos, sociais e civicos.”

Estas mudancas, entretanto, sdo fugazes. A mudanca do Governo
Provisorio na Bahia faz cair, logo em seguida, a reforma elaborada. No Bra-
sil, as propostas para educac¢do incluidas no texto do Projeto de Constituicdo
encaminhado pelo Governo Provisério sdo derrubadas, consolidando-se a
posicéo federalista.

Em vérios Estados, as constituicdes declaram o direito a educacéo.
Em Séo Paulo, a legislacdo prevé ndo apenas o direito a educacdo mas até
sua obrigatoriedade, o que ocorre também com Minas Gerais e com a Cons-
tituicdo da Bahia de 1891.

O governo de Virgilio Damasio decreta, através de ato de 29 de ou-
tubro de 1890, a primeira Constituicdo. E uma “Constituicio provisoria”,
depois substituida por outra elaborada por Assembléia Constituinte. No que
diz respeito a educacéo, sao as seguintes as suas disposicdes:

“Titulo VII - Dos direitos individuais e garantias:

Art.. 110 - A inviolabilidade dos direitos civis e politicos do cidad&o, que

tém por base a liberdade, a igualdade, a seguranca e a propriedade, é ga-

rantida da maneira seguinte:

12 - Todos tém o direito de publicamente ensinar e aprender, uma vez que

satisfagam as finalidades estabelecidas pela lei; (...)

13 - Cada um pode professar a religido que escolher. (...)

25 - O Estado garante a instrugdo publica, priméria e secundaria, classica

e profissional. E além de gratuita, a instrucdo publica primaria seré obri-

gatdria desde ja nas cidades e progressiva e oportunamente onde possa sé-

lo, de modo a, no prazo mais breve possivel tornar-se tal no Estado to-
do.(...)

26 - O Estado também ministrara a instrucéo superior em estabelecimen-

tos seus, ou auxiliara oficialmente aos particulares que possam ministra-

la, satisfazendo estes as condi¢des de idoneidade, e oferecendo garantias
suficientes de efetiva instrucdo aos alunos™.

A Constituicdo do Estado da Bahia, aprovada em 2 de julho de 1891
pela Assembléia Constituinte, foi afirmativa: o Estado garante a instrugdo
publica primaria, secundaria e profissional; deve protecdo a miséria e a in-

Revista da FAEEBA, Salvador, n° 12, jul./dez., 1999 157



fancia (Art. 136). O ensino serd leigo nos estabelecimentos publicos, e “O
Ensino Primario serd gratuito, obrigatério e universalizado” (Art. 148).
Entretanto, além de afirmar o direito a educacéo e o dever do Estado em o-
ferta-la, a Constituicdo Estadual municipalizou a acdo educativa no ensino
priméario. No seu Artigo 109, paragrafo 6°, estabelece as seguintes compe-
téncias ao municipio, através dos Conselhos Municipais:

““criar, manter, transferir e suprimir escolas de instrucdo primaria, com o

concurso do Estado onde o municipio ndo puder desempenhar esta tarefa e

sem prejuizo das instituicdes congéneres que aquele entenda criar e man-

ter”.

A municipalizacdo do ensino primario faz-se sem grande oposicao
na Assembléia Constituinte Estadual. Encontramos, nos Anais da mesma
Assembléia, apenas um protesto do senhor Aristides Borges, uma voz pre-
monitdria, discutindo o excesso de atribui¢cbes dos municipios, sem uma cor-
respondente distribuicdo de recursos:

“(...) E o certo é que, na divisdo de impostos entre Provincia/Municipios

(referia-se ao periodo do Império), a Provincia absorvia tudo, deixando as

migalhas para eles. De sorte que o municipio entre nds era uma instituicao

gue sO existia no papel (...). Quando tratou de organizar o municipio, a

comissdo deu-lhe encargos e atribui¢Bes tais que s6 as municipalidades

dispondo de muitos recursos poderdo desempenhar (...) Onde irdo os mu-
nicipios fazer receita? A sua autonomia, portanto, ficara no papel e eles
continuardo a fazer a ridicula figura que tém feito até hoje. Se ndo tomar-
mos outro caminho quando tratarmos das municipalidades, néo vale a pe-

na conferir-lhes tantos direitos, encargos e atribuicdes”. °

O texto final da Constituicdo prevé a criagdo de um fundo escolar
pelos municipios. N&o foi encontrada referéncia a criagdo de nenhum deles.

A Lei que regulamentou o Sistema de Ensino, de n°® 117, de 24 de
agosto de 1895 - Lei de Organizacdo do Ensino, no Titulo I, capitulo Unico,
faz a seguinte divisdo de competéncias entre Estado e Municipio, além de
estabelecer os limites da obrigatoriedade escolar:

a) O ensino € livre a iniciativa privada; e deve ser leigo o que for
ministrado pelo Estado e pelos municipios. (Art. 3°)

b) A freqliéncia as escolas elementares publicas ou particulares sera
obrigatéria no raio de um quildmetro das cidades, vilas e povoados do Esta-
do, de acordo com os regulamentos complementares desta lei. Ficam dispen-
sadas as criancas que receberem o ensino elementar em sua casa. Aquele que
tiver em sua guarda crian¢a em idade escolar e ndo cumprir o dever, pagara
multa que vai de 1$000 a 20$000 réis. (Art. 4°)

c) O ensino primario é da competéncia dos municipios, que deverao
cria-lo e fiscaliza-lo nos termos do Art. 109, paragrafo 6, da Constituicao,
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reservando-se ao Estado a competéncia que a Constituicdo garante (Art. 6).
Os municipios poderado, por si ou coligados, criar instituicdes de ensino se-
cundario, profissional e superior. Ndo serd permitida a fundacéao de tais insti-
tuicBes, assim como de escolas infantis ou complementares, sem que de-
monstrem previamente existir escola elementar em ndmero suficiente. Se-
guindo o proprio texto: “‘sem que demonstrem previamente a existéncia de
um ndmero de escolas elementares custeadas com 0s recursos dos seus or-
camentos, correspondente as necessidades de sua populagéo escolar”.

d) Segundo o Artigo 11, cumpre ao Estado criar e manter uma Esco-
la Elementar para cada sexo em todas as cidades (excetuada a capital), e nas
vilas sedes de comarcas, sem prejuizo das que 0s municipios queiram ou de-
vam criar e manter nas referidas sedes. No paragrafo 2 do mesmo Artigo,
prevé-se que "o Estado podera transferir aos municipios as escolas elemen-
tares e complementares de que trata o presente Artigo, quando estes pude-
rem manté-las, e as conveniéncias do ensino o permitirem"

Grafico 1 - Instrucdo Priméria no Brasil - 1872/1929

Instruc&o Priméria no Brasil 1872-929

450000
400000 /

350000 // —&— Bahia
300000 —— Minas

7

250000 /) — —S.Paulo
/ —<—R.G.Sul
200000

—¥— Pernambuco
150000 /{/ —@— D.Federal
100000
50000
0% T T T 1
1872 1888 1907 1920 1929

Fonte dos dados: BRASIL, Diretoria de Estatisticas, 1916, Rio de Janeiro; e Depar-
tamento Nacional de Estatisticas, Estatistica Intelectual do Brasil, 1929, Rio de Ja-
neiro.
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O Artigo 12 previa, por fim, que todas as demais escolas seriam cri-
adas e mantidas pelos municipios, que ficam obrigados a aplicar, na instru-
cdo priméaria: 1) pelo menos a sexta parte de sua receita bruta no custeio da
instrucdo priméria, 2) o produto das multas provenientes de infracdes dos
regulamentos do ensino, 3) o imposto de capitacdo, que ndo poderia exceder
a dois mil reis por cada contribuinte. Quando a 42 parte (25%) da renda de
qualquer municipio se mostrava insuficiente, o Estado devia entrar com a
quota necessaria para auxilia-lo na revisdo do nimero de escolas necessa-
rias.’

A Bahia, ao tempo em que afirma o direito a educagdo e o dever do
Estado em assegura-la ’, a Constituicdo de 1891 municipaliza o ensino pri-
mario, prevendo, inclusive, como competéncia exclusiva dos conselhos mu-
niciais (Camaras), a criacdo de impostos para a constituicdo do fundo esco-
lar. A exclusividade da acdo municipal, entretanto, é abandonada na 12 déca-
da deste século e, na emenda constitucional, de 1915. O Artigo 12 é retirado.
Desde ai, convivem escolas municipais e escolas estaduais na oferta do ensi-
no primario.

Para que possamos acompanhar o efeito do federalismo na amplia-
c¢do dos sistemas estaduais de ensino e, principalmente, as conseqliéncias em
termos das disparidades regionais, por conta da inexisténcia de um papel
equalizador da Unido, durante a Republica Velha, examinemos o gréfico 1.

A iniciativa da organizacdo de um sistema Unico de ensino primario
na Bahia sO é tomada no Governo Goes Calmon, em 1925. Anisio Teixeira,
pela primeira vez a frente da administracdo da educacdo na Bahia, propde e
implanta, através da Lei n° 1846 °, a unificacdo dos servigos educacionais
estaduais e municipais, estabelecendo-se:

e Ensino primério (a cargo dos municipios e do Estado) constitui-se um sé
e Unico servico, sob a direcdo geral do Estado.

e A competéncia de “criar, manter, transferir e suprimir escolas de instru-
cdo priméaria” dos municipios é reconhecida, nos limites da lei.

e Unificados os servigos, todos os professores passam a ser funcionarios
estaduais. A lei prevé também a forma de ingresso e a carreira dos pro-
fessores, bem como 0s niveis da sua remuneracao.

e O municipio fica obrigado a destinar 1/6 da sua receita para a educacao
priméria, podendo ainda criar contribuices especiais para a educacdo;

e O tesouro do Estado pagara aos professores a partir dos recursos reco-
Ihidos més a més pelos municipios a Fazenda estadual. Em caso de néo-
recolhimento, sera apurada a responsabilidade do Intendente, que podera
ser afastado temporaria ou definitivamente do cargo.
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Tal inovagéo ndo poderia deixar de provocar fortes reagcdes em con-
trario, na Bahia do final da 12 Republica, depois das crises entre poder local,
coronelistico, e 0 poder estadual. A nova lei, apesar de ter provocado o au-
mento significativo das matriculas na escola priméria, e de ter trazido reais
vantagens para os professores, pela unificacdo da carreira e de proventos, é
acusada de autoritaria e de atentar contra a autonomia dos municipios.

A Constituicdo Baiana de 1935, sob o influxo da Constituicdo Fede-
ral de 1934, mantém e aperfeicoa 0 mecanismo de unificagdo do sistema es-
tadual de educacdo. No titulo VI, prevé como causa de perda de mandato do
prefeito o ndo-recolhimento das cotas de 20% da renda bruta dos impostos,
para auxiliar o desenvolvimento do sistema educativo, organizado e mantido
pelo Estado ° Jano titulo IV, da Educacéo e Cultura, reafirma caber ao Es-
tado as tarefas referentes a educacéo, obrigando-o a aplicar, em cada muni-
cipio, no minimo a quota por ele recolhida, acrescida de mais 50%. Proibia,
expressamente, o exercicio do magistério por professores “sem diploma ou
certificado idoneo”®. Tais conquistas tém, contudo, vida efémera. Quando
do advento do Estado Novo, o projeto de Regulamento do Sistema de Edu-
cacdo, em pauta na Assembléia Legislativa, dissolve-se com esta.

2. O Estado Novo e a municipalizacao

Durante o Estado Novo, reaparece a fungdo educacional dos munici-
pios. Na gestdo de Isaias Alves, como Secretario de Educacdo, a legislacédo é
modificada, mediante Decreto de n°10.815, de 1° de julho de 1938, que, no
Artigo 6°, prevé que: ““as municipalidades poder&o criar escolas nas suas
circunscricdes, submetendo-se aos regulamentos e instruc@es que forem bai-
xadas pela Secretaria de Educacdo, Salude e Assisténcia Publica”. De acor-
do com o Decreto, os professores nomeados pelas municipalidades néo ti-
nham direito a vitaliciedade e ndo podiam ser incorporados ao sistema de
escolas publicas do Estado. Assim, separam-se as redes mantidas pelo Esta-
do e pelos municipios, embora estes continuem responsaveis pelo sistema.

Em 1943, o Decreto-Lei n° 37 da nova viséo ao estabelecido no ano
de 1938, assegurando aos municipios a faculdade de criar, transferir e manter
escolas em suas jurisdicdes:

a) na zona rural, escolas de alfabetizacdo, onde ndo existissem esco-

las primarias do tipo oficial;

b) fora do raio de 3 km de uma escola estadual, ou quando houvesse

superlotacdo nesta unidade.

Os professores das escolas municipais de alfabetizagdo dispunham
de um teto (e ndo piso) salarial; sua nomeagdo dependia de autorizacdo pré-
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via do departamento de Educacdo do Estado, sem exigéncia de concurso, em
caso de professor diplomado, ou mediante exame, em se tratando de profes-
sor leigo. Os professores leigos entdo existentes foram mantidos nos cargos.
Ao Estado cabia controlar a cria¢do das escolas de alfabetizacdo, orientando-
-as, com base nos informes da prefeitura sobre as escolas existentes por loca-
lidade, nimero de criancas em idade escolar, nome e habilitacdo do profes-
sor. O sistema estadual de ensino passava, pois, a ter duas redes, uma muni-
cipal, destinada & zona rural e com suas fungdes limitadas ao ensino de alfa-
betizacdo, em caréater supletivo, e outra estadual.

Novo processo de articulacdo é estabelecido, no final do Estado No-
Vo, a partir de iniciativa do Governo Federal. Em 1946, em decorréncia de
Convénio firmado pelos Estados com o Governo Federal dois anos antes (ra-
tificado pelo Decreto Lei n® 159, de 24 de janeiro), o Interventor no Governo
do Estado da Bahia firma, com representantes de 110 municipios baianos, o
Convénio Estadual de Ensino Primario. Por este convénio, estabelece-se o
processo de cooperacdo entre Estado e Municipios para a expansdo do ensi-
no primario. Ao tempo em que se tornava repassador dos recursos do Gover-
no Federal para os municipios, o Estado controlava a formacéo de um fundo
para o desenvolvimento do ensino primario, a partir de recursos recolhidos
pelos municipios (a parcela ndo utilizada para a manutencdo de suas escolas
— de inicio, um percentual de 12% do total de impostos municipais, atingin-
do, progressivamente, 15% em 1949). Este fundo estava destinado exclusi-
vamente a execucdo do plano de construcdo de prédios escolares.

Cabia ao Governo do Estado absorver, nos seus quadros, os profes-
sores diplomados, ao passo que os professores leigos continuariam a ser re-
munerados pelos municipios. O convénio foi assinado pelo Governador, Se-
cretario da Fazenda, Secretéario da Educacéo e por 110 municipios, dando um
prazo de 60 dias para que 0s demais municipios pudessem aderir.

Embora atribua um papel supletivo aos municipios, mantendo a ges-
tdo do sistema de educacdo na esfera estadual, o0 Governo Federal dé inicio a
coordenacédo nacional das a¢bes, no ambito do ensino primario. A discussdo
sobre a importancia e a necessidade desta acdo equalizadora datava de quase
um século, e tinha se tornado mais forte nos dois periodos de Guerra Mundi-
al, em especial quando da “nacionalizagdo” das escolas dos imigrantes, no
Rio Grande do Sul, Parana e Santa Catarina.**

3. A volta ao Estado de Direito

Sob o influxo de nova tentativa de democratizacdo do pais, a Consti-
tuicdo Federal de 1946 reafirma a competéncia do Estado-membro para or-
ganizagdo do seu sistema de ensino. Atribui ao Governo Federal fungéo su-
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pletiva, “estendendo-se [0 ensino] a todo o pais nos estritos limites das defi-
ciéncias locais” *2. A Carta Magna estabelecia, igualmente, para o ensino
primério, a cooperacdo pecuniaria do governo Federal para com os Estados e
o Distrito Federal, com recursos provenientes do Fundo Nacional que, no
entanto, ndo fora criado pela Constituicéo, significando o seu reconhecimen-
to por este diploma legal.™®

A Constituicdo Estadual de 1947, também sob a influéncia de Anisio
Teixeira, tenta realizar, mais uma vez, os ideais de um sistema de educacédo
estadual unificado, em que Estado e municipios, articulados, se encarregari-
am da expansdo e desenvolvimento do ensino. A Constituicdo Federal de
1946 (Art. 109) estabelecia a obrigatoriedade da aplica¢do de recursos pelos
diversos niveis de governo (Federal - 10%, Estados, Distrito Federal e Muni-
cipios, nunca menos de 20%) na manutencdo e desenvolvimento de Ensino.
A Constituicdo Estadual de 47 restabelece o Fundo Estadual de Educacéo
como instrumento de captacdo e visualizacdo dos recursos destinados a edu-
cacdo, tal como expressam 0s seguintes artigos:

“Art. 119 Parag. 2° - O Fundo de Educagéo sera constituido com os re-

cursos provenientes das dotacdes orcamentarias do Estado e dos Munici-

pios, além de outros que a Lei Organica lhe atribuir e de quaisquer contri-
buicdes ou doagoes.

Paréagrafo 4° - O Conselho mantera os servigos que lhe incumbem com os

recursos do Fundo de Educacéo a cujos cofres serdo recolhidos as dota-

¢Bes orcamentdrias do Estado e dos Municipios, nos termos da lei organica

de ensino, que regulara, também, as atividades financeiras do Conselho e

estabelecerd as condi¢cdes e normas de aplicacdo dos seus recursos, bem

como (...) a especificacdo das verbas de sua despesa (...), de modo a asse-
gurar o rigor e a perfeita fiscalizacdo desta aplicacdo (...) de exclusiva
destinagdo a obra de educacéo e cultura™.

Quanto a participacdo dos municipios, prevé-se, no Art. 118:

““Seré4 facultado ao Conselho delegar, na extensao que entender convenien-

te e nos termos determinados pela Lei Organica, a superintendéncia do e-

xercicio da funcdo de educacdo e ensino, em cada municipio, a Conselhos

Municipais de Educagéo™.

O Paragrafo Unico ressalva:

“A delegacao prevista neste Artigo ndo podera envolver a competéncia pa-

ra fixar normas e padrdes para o ensino e as condi¢des para o exercicio do

magistério™.

Entretanto, a Lei Orgéanica de Ensino sofre, no Estado da Bahia, 0s
mesmos percalcos da Lei de Diretrizes e Bases nacional: apenas em 1963 é
aprovada para, em 1967, ja sob o influxo da Constituicdo, ser reformada.
Entre as alteracdes verifica-se a eliminacdo, no texto constitucional, do per-
centual previamente fixado de recursos para a Educacdo e, diante das refor-
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mas no Sistema Tributério, mudam, significativamente, as relagbes entre
Governos federal, estaduais e municipais, com marcada centralizacdo de re-
cursos no nivel federal. Restabelecem-se o salario-educacéo e o Fundo Na-
cional para o Desenvolvimento do Ensino, voltado para o ensino de 1° Grau,
em substituicdo ao entdo Fundo Nacional do Ensino Primério.

Na vigéncia da Constituicdo de 47 e no vacuo provocado pela ndo
aprovacdo da Lei de Organica de Ensino, prevista como forma de regula-
mentar e por em execu¢do o modelo administrativo, ficam mantidas as nor-
mas existentes no Estado Novo, em que a administracdo dos servicos educa-
cionais era feita através da Secretaria de Educacdo, o que permitia a organi-
zacdo das redes municipais de ensino.

Isto se acentua quando, em 1956, é assinado Decreto Estadual, que
regula os Convénios de Servico Educacional com os Municipios . O texto
estabelece que, “(...) considerando a elevada percentagem de analfabetos no
meio rural e as dificuldades de provimento nas escolas do interior de pro-
fessores diplomados™ e *““considerando que a Lei 140 de 22 de dezembro de
1948 da competéncia aos Municipios para, em cooperacdo com o Estado,
promover o ensino, a educagdo e a cultura popular e realizar servigos co-
muns mediante acordos e convénios”, o Estado assinaria com os Municipios
convénios de Servico Educacional, visando “prover de escolas as vilas, po-
voados, fazendas, arraiais e sitios onde existam criancas escolarizaveis em
namero suficiente.” Estas medidas estavam voltadas para a difusdo do ensi-
no primario e para a melhoria do nivel cultural dos professores.

Como forma de alcancgar estes objetivos, o Estado deveria contribuir
com Cr$450,00 por escola nova construida pelo municipio, suplementando o
salario dos professoras municipais. No caso desses professores serem diplo-
mados, a suplementacdo poderia chegar a CR$1.200,00. As professoras lei-
gas que atuassem na zona urbana deveriam ser deslocadas para a zona rural
> Do ponto de vista da manutencdo da rede, o Estado deveria entregar ao
Municipio os prédios da zona rural, para que este 0os administrasse. Se 0 Mu-
nicipio assim o quisesse, entregaria para sua administracéo todos os prédios
estaduais, fornecendo os equipamentos e os professores. Se 0s municipios
construissem prédios na zona rural, o Estado entraria com o mobiliario. Para
a assisténcia técnica, comprometia-se o Estado a realizar cursos, em coope-
racdo com a Campanha Nacional de Educacdo Rural, entdo realizada pelo
Ministério da Educacdo.

Em suma, em plena vigéncia da Constituicdo de 1947, enquanto ndo
se regulamentava a aplicacdo dos seus principios através da Lei Organica, o
sistema baiano se encaminhava, outra vez, para uma solugdo em que se da
énfase a administracdo municipal, a partir de convénio com a esfera estadual.
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A aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, em
dezembro de 1961, acabou por pressionar o Estado para a promulgacdo da
Lei Organica do Ensino, por fim, em setembro de 1963. Resultado de um
substitutivo ao projeto original, apresentado em 1947, por Anisio Teixeira, 0
texto afinal aprovado coloca a administracdo da educacdo no Departamento
de Educacdo, formado por um polo deliberativo (Conselho de Educagdo) e
um pélo executivo, representado pelo Diretor de Educacéo, escolhido a par-
tir de lista triplice elaborada pelo Conselho; aparece, entdo, a figura do Se-
cretario de Educacdo, responsavel politico pela educacéo, junto ao Governo,
e presidente do Conselho.

A responsabilidade pela organizacdo do sistema de educacdo é do
Estado, através do Departamento de Educacédo; cabe-lhe, através do Conse-
Iho, baixar as normas para o funcionamento das escolas, oficiais ou particu-
lares.

Ja a oferta de educacéo, pelos municipios, passa a depender de auto-
rizacdo do Conselho, que poderia delegar suas fun¢des a um Conselho Mu-
nicipal de Educacdo, quando julgasse conveniente; existindo o Conselho
Municipal, poderia ser constituido o Fundo Municipal de Educacéo *°. Estes
atos seriam executados com a Prefeitura, autorizada por Lei Municipal, por
meio do qual se asseguraria a autonomia do Conselho Municipal e a obriga-
toriedade do recolhimento das dotacbes ao Fundo Municipal.(Artigos 132 a
135). Em caso da ndo-existéncia desta delegacdo, o Departamento das Muni-
cipalidades ficava obrigado a apresentar, ao Departamento de Educacédo, a
relacdo das dotacBes orgamentarias municipais destinadas ao Fundo Estadual
(Art.155), que teve na Lei Organica sua regulamentacdo. O paragrafo Unico
do Artigo 145 previa que a aplicagdo dos recursos destinados ao ensino pri-
mario se faria “em termos de equidade e generabilidade, de forma a propi-
ciar as populacdes municipais oportunidades iguais™. O favorecimento de
um municipio em prejuizo de outros deveria ser punido com pena de respon-
sabilidade.

4. De 1967 até o final da década de 1980

A Constituicdo de 1967 alterou completamente a estrutura dos servi-
¢os educacionais. Desapareceram a obrigatoriedade de aplicacdo de percen-
tual fixo de recursos para a educacao e a figura do Departamento/Conselho
autarquicos, com a fungdo de organizar o sistema de educacdo do Estado.
Desaparece, também, o Fundo Estadual de Educacdo. Em realidade, os Fun-
dos deixam de ser regulados pela Lei Organica, submetendo-se a Lei de or-
ganizagdo da Secretaria de Educacdo. No seu Artigo 107, a Lei Organica
prevé que o Estado disciplinaria os sistemas escolares municipais, propor-

Revista da FAEEBA, Salvador, n° 12, jul./dez., 1999 165



cionando assisténcia técnica e financeira, podendo, inclusive suplementar
vencimentos dos regentes municipais. O Artigo seguinte prevé a constituicao
de Juntas Municipais de Educacéo, 6rgaos opinativos, sob a responsabilidade
do Poder Executivo Estadual. Como se V&, previa-se a existéncia de sistemas
municipais, embora disciplinados pelo Estado.

Por seu lado, a Lei 5692/71 (que, modificando a Lei de Diretrizes e
Bases/62, instituiu o ensino de 1° e 2° graus) previa, no seu Artigo 58, para-
grafo Unico, que o Estado promoveria a progressiva municipalizagio do en-
sino de 1° grau. No campo estadual, portaria do Secretario de Educagdo, de
nimero 62/81, datada de 5 e 6 de setembro de 1981, estabelece nova siste-
maética para a execucao de obras, mediante convénio, determina a estaduali-
zagdo de unidades recém-construidas na zona urbana, e atribui a rede muni-
cipal de ensino a administracdo das unidades localizadas na zona rural.

Ao lado das novas determinagdes, existia uma multiplicidade de
convénios entre Estado e municipios para uma série de agdes, 0 que criava
(ou mantinha) formas outras de relacdo entre as duas instancias de governo.
Assim, no periodo 1983-86, por exemplo, era através de municipios que se
efetuava uma série de aces, inclusive para a rede estadual, tais como a con-
servacao e construcdo de escolas, distribuicdo de material didatico, e de e-
quipamentos escolares, tais como mobiliario, fogBes e equipamento de can-
tinas escolares, etc. No que diz respeito a acdo da Fundacdo de Amparo ao
Estudante, a distribuicdo da merenda escolar, entdo adquirida nacionalmente,
era feita pela representacdo do 6rgdo federal na Bahia, através dos munici-
pios.

Os livros didaticos das escolas municipais e estaduais somente podi-
am ser retirados nos pontos de entrega pelos prefeitos dos municipios. A
confianga neste tipo de relacdo era tal que a entrega dos livros didaticos foi
programada, para toda a rede publica, no ano de 1987, em apenas 5 pontos
de entrega, em todo o Estado da Bahia - 0 que, como se imagina, causou um
enorme tumulto para sua guarda e distribuicdo. Hoje, o livro didéatico, cuja
aquisicdo € ainda centralizada, nacionalmente, é enviado por correio para
cada unidade escolar. Este expediente s6 beneficia as grandes editoras, en-
fraguecendo os mercados produtores e de comercializacao regionais.

Ainda referente aos convénios entre Estado e Municipio, existiam
modalidades referentes a prépria oferta de ensino: os convénios de cessao de
salas, em que o municipio cedia o espaco fisico para se instalar uma escola
estadual; e o convénio professor-aluno, em que o Estado alocava professo-
res, em troca de matricula em escolas municipais. Estes tipos de convénio
eram estendidos aos particulares; no caso do convénio professor/aluno, para
cada professor cedido, correspondiam 20 bolsas de estudo.
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Cabe observar que estes diversos tipos de convénios, na medida em
gue dependiam de negociacdo direta, sofriam o influxo das marés politicas,
assim como também geraram outros movimentos. Assim é que, por exemplo,
em 1987, com a mudanca do governo estadual, que passou a ser ocupado por
forca politica de oposicdo ao governo anterior, inimeros conflitos de poder
se estabeleceram no espaco da rede de educacao, com a substituicdo dos car-
gos diretivos das escolas locais e regionais. Como se sabe, os cargos de dire-
cdo e vice-direcdo das escolas, na Bahia, ainda tém como critério para no-
meacdo a confianca do Governador do Estado, respeitadas as condicdes es-
tabelecidas pela Lei do Magistério. Isto implica em grande mobilizacdo de
forcas politicas, uma vez que estes cargos somam, aproximadamente, 10 a
12 mil indicagBes (mais de quatro mil escolas, cada uma com um diretor e
até dois vices). Na medida em que o resultado eleitoral contraria as aliancas
feitas por um determinado grupo politico, mudam as posi¢des de poder den-
tro de cada municipio (assim como dentro de cada escola), fazendo tal me-
canismo parte do jogo de reproducdo/perpetuacdo no poder. Com a posse
dos novos dirigentes em 1987, os prefeitos ligados a grupos politicos deslo-
cados do poder deixaram de se sentir obrigados a distribuir merenda, entre-
gar livros, entre outras obrigacdes constitucionais.

Nos convénios de cessdo de salas, na medida em que as indicacfes
para diretor deixaram de ser feitas pelo grupo do prefeito, escolas foram fe-
chadas, convénios rompidos, impetrados mandatos de seguranga contra o
Estado, engquanto nas escolas privadas sobravam professores cedidos, dei-
xando carentes as escolas estaduais, com prejuizo para a oferta dos servicos
educacionais

A inexisténcia de uma regulamentacdo mais precisa de articulacdo
Estado/Municipio, deixando ao sabor da correlagdo de forgas politicas, fixa-
va um “modus faciendi” em que os limites entre os niveis de poder se torna-
vam pouco claros, esgarcando-se, e criando as pré-condicBes para incidentes
e conflitos politicos.

5. As Constituicoes de 1988 e 1989

A Constituicdo Federal de outubro de 1988 reafirma o direito a edu-
cacdo e o dever do Estado em garanti-la. Restabelece os principios da liber-
dade do ensino e pesquisa e divulgacdo do pensamento; afirma o principio
do pluralismo de idéias; retoma a gratuidade do ensino publico e introduz a
valorizacdo do profissional de educacdo. Preocupa-se também com a garan-
tia de padrdo de qualidade e com a permanéncia do educando na escola, co-
mo garantia de democratizacdo, prevendo também a gestdo democratica do
ensino publico.
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Em especial, o texto legal estabelece as bases mais amplas para o
sistema de ensino, de modo a estruturar a forma de realizacdo do dever do
Estado; definindo as formas que regulam a participacdo da iniciativa privada
na oferta do ensino e restabelece aquelas referentes ao financiamento dos
servicos educacionais, ampliando para 18% e 25% o0s percentuais a serem
aplicados na manutencédo e desenvolvimento do ensino pelos governos fede-
ral, estaduais e municipais. Por fim, fixa a forma de participacdo dos diver-
sos niveis de governo no exercicio de educar, o que se fazia extremamente
necessario, considerando as imprecis@es vigentes, quando Estado e Munici-
pio comprometiam-se ou eximiam-se da oferta de educacdo, de forma mais
ou menos arbitréria, quase sempre por determinagdes clientelistas.

A participagdo da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Mu-
nicipios na organizacdo dos seus sistemas de ensino é prevista “em regime
de colaboracdo”. Embora plural (“sistemas” de ensino), a exigéncia do regi-
me de colaboracdo, como condicdo para a organizagdo, opera duplamente, na
direcdo da descentralizacdo e da unidade de cooperacao dos niveis de gover-
no. Assim sendo, nenhum poder é completamente autbnomo, e nenhum pode
centralizar, embora o texto indique, como campos prioritarios de atuacao dos
municipios, o ensino pré-escolar e o ensino fundamental.

Outro mecanismo para articular e integrar as a¢cbes do Poder Publi-
€0, nos seus diversos niveis, é o Plano Nacional de Educacdo, a ser aprovado
por lei. A nova constituicdo inova em dois pontos, ndo s6 pela inclusdo da
Unido, como também pela dos Municipios, uma vez que nas ConstituicGes
anteriores os sistemas de ensino eram estaduais. Desta maneira, parece-nos
gue a direcdo apontada € a organizacao de sistemas articulados entre Estados
e Municipios, permanecendo a preocupagdo com a unidade do sistema na-
cional de ensino, no que se assemelha a estrutura adotada, hoje, pelo Sistema
de Salde.

Por sua vez, a Constituicdo Estadual da Bahia de 1989 prevé, no ar-
tigo 245, que o Estado organizara o sistema publico estadual de ensino, a-
brangendo as redes estadual e municipal (sempre em colaboracdo com a U-
nido e os Municipios). Encaminha para um sistema publico estadual unico,
com acg0es articuladas, descentralizadas e regionalizadas (item 111 do mesmo
artigo) com controle de qualidade exercido pelo Poder Executivo Estadual e
pelos Conselhos Estadual e Municipais de Educacéo - prevendo, no item Il
do Art. 245 e no Art. 249, a forma bésica do exercicio da gestdo democrética
do sistema estadual de ensino.
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Il - A OFERTA DE ENSINO E A PARTICIPACAO DAS DIVERSAS
ESFERAS ADMINISTRATIVAS

A andlise da legislacdo torna mais facil o entendimento dos dados
relativos a oferta de ensino no Estado da Bahia. O exame da participacdo das
diversas esferas administrativas na oferta de ensino mostra que Municipio e
Estado, majoritariamente o primeiro, dividem ha tempos a oferta de matricu-
las. A situacdo, em 1993, era a seguinte:

Tabela 1 — Participacdo (%) nas matriculas por Grau e Segmento de Grau de
Ensino, segundo a dependéncia - Bahia, 1993.

Grau e Segmento | Federal Estadual | Municipal Privada
Pré-Escolar 0,01 24,6 58,7 16,5
Alfabetizacéo 0,01 6,7 84,9 8,3
12 4 4% série 0,04 41,6 52,4 59
52 4 87 série 0,00 63,2 23,4 13,3
1°grau 0,03 47,0 45,1 7,8
2° grau 0,50 65,2 15,0 19,2
1° grau + Alfa 0,03 45,5 50,0 8,1
TOTAL 0,07 41,8 48,6 9,5

Fonte: MEC/SAG/CPS/SEEC

Como se pode verificar, 0 municipio participa com um total de ma-
triculas superior a de todas as demais instancias administrativas. No periodo
de 1987 — 1993, cresce de 45,3%, em 1987, para 48,6%, em 1993. Os dados
mostram, ainda, que a participacdo municipal é mais significativa até a 42
série do 1° grau; diminui no segmento de 5% a 82 série e é reduzido no 2° grau
(Ver Gréfico 2). A presenga federal é praticamente inexistente e vem decres-
cendo, notadamente depois de 1991.

A leitura dos dados, no periodo estudado de 1987-1993, mostra um
decréscimo na participacdo privada, em especial na 5% a 82 série do 1° grau.
A oferta privada é inferior a 10% e vem reduzindo-se ainda mais. A presenca
estadual aumenta discretamente até 1991, caindo em 1993. Poder-se-ia dizer
gue Estado e Municipio dividem a oferta de ensino de 1° e 2° graus, na Bahi-
a, especializando-se 0 Municipio nas séries iniciais do 1° grau e o Estado nas
seguintes e no 2° grau, com uma pequena, mas constante diferenca a favor
do municipio.
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Grafico 2 - Oferta municipal de educagdo no Estado da Bahia - 1987-93
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Fonte: Estudo SEI/IPEA - 1997

Tabela 2 - Matricula total do Estado da Bahia, segundo a dependéncia admi-
nistrativa e a condicdo urbano/rural - Bahia, 1993.

Grau Urbana Rural
Fede- | Esta- | Muni- | Priva- | Federal | Esta- | Muni- | Priva-
ral dual | cipal da dual cipal da
PRE 0,0 36,6 36,9 27,0 0,2 6,6 92,4 0,8
ALFA 0.0 17,6 58,7 23,5 0,02 1,1 98,4 0,4
12342 0,0 62,5 28,1 9,3 0,1 9,4 90,0 0,4
52a8 0,0 65,1 21,1 13,7 0,0 35,3 57,5 7,1
1°Grau 0,0 65,5 26,6 10,8 0,1 10,8 88,1 0,8
2° Grau 0,50 65,4 14,8 19,1 0,0 53,1 28,8 18,0
Alfa + 1° 0,0 59,5 28,7 11,6 0,1 8,5 90,6 0,7
TOTAL 0,05 58,1 28,1 13,8 0,1 8,4 90,7 0,7

Fonte: MEC/SAG/CPS/SEEC
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Quadro Resumo | - A municipalizac¢do do ensino na Bahia (%) — 1987

AREAS SEGMENTOS

pré | Alfa | 1242 | 52 A8 |19 Grau| Alfar1G|20 Grau| ToT.
1. ESTADO
Urbano | 26,6 | 305 | 253 | 153 | 217 | 226 | 92 | 217
Rural 842 | 931 | 930 | 447 | 919 | 921 | 247 | 917
Total 357 | 61 | 567 | 162 | 472 | 489 | 93 | 453
2. SALVADOR
ToTAL | 157 | 14 | 179 | 70 | 133 | 126 | o | 112
3.RMS
Urbano | 216 | 154 | 267 | 137 | 214 | 211 | 40 | 189
Rural 725 | 949 | 880 | 560 | 860 | 873 0 86,0
Total 223 | 227 | 306 | 140 | 241 | 240 | 40 | 214
4. 0S 20 MAIORES EM POPULACAO
Urbano | 19,8 | 206 | 266 | 11,8 | 207 | 207 | 39 | 185
Rural 792 | 946 | 917 | 522 | 898 | 952 0 90,1
Total 228 | 379 | 357 | 123 | 272 | 281 | 39 | 248
5. 0S 20 MENORES EM POPULACAO
Urbano | 280 | 190 | 112 | 334 | 177 | 174 | 297 | 192
Rural 881 | 663 | 763 | 874 | 827 | 856 0 80,4
Total 487 | 392 | 525 | 443 | 512 | 461 | 248 | 486
6. MUNICIPIOS-SEDES DE DIRECS
Urbano | 189 | 214 | 234 | 88 | 175 | 178 | 212 | 158
Rural 709 | 844 | 881 | 335 | 857 | 854 0 84,7
Total 209 | 402 | 342 | 91 | 251 | 267 0 234
7.0S 10 + RICOS EM ICMS
TOTAL | 222 | 302 | 336 | 134 | 257 | - | 41 | 230
8. EST- SALVADOR
ToTAL | 419 | 656 | 623 | 201 | 539 | 555 | 148 | 525

Fonte: Estudo IPEA/SEI - 1997
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Quadro Resumo |1 - A municipalizac¢do do ensino na Bahia (%) — 1993

AREAS SEGMENTOS

pré | Alfa |12 A4 | 52 A8 10 GraulAlfaicl2 grau| TOT.
1. ESTADO
Urbano | 364 | 587 | 281 | 211 | 266 | 287 | 149 | 281
Rural 924 | 984 | 900 | 575 | 882 | 90,6 | 288 | 90,7
Total 58,8 | 84,9 | 525 | 234 | 451 | 500 | 150 | 486
2. SALVADOR
ToTAL | 152 | 097 | 197 | 861 | 147 | 141 | - | 123
3.RMS
Urbano | 197 | 242 | 208 | 147 | 225 | 213 | 40 | 185
Rural 817 | 976 | 866 | 823 | 863 | 881 | 1000 | 950
Total 216 | 327 | 246 | 155 | 248 | 252 | 41 | 205

4. 0S 20 MAIORES EM POPULACAO

Urbano 24,7 36,7 29,1 15,3 25,6 26,7 58 23,5
Rural 92,3 98,5 90,9 70,8 88,1 90,6 48,8 90,5
Total 31,6 57,6 36,7 14,2 30,5 32,3 6,0 29,2

5. 0S 20 MENORES EM POPULACAO

Urbano 48,3 87,0 18,6 36,5 239 28,7 30,6 31,5
Rural 81,4 | 100,0 | 79,6 76,7 79,6 83,9 - 83,5
Total 64,9 96,2 49,5 38,9 47,5 54,2 30,6 55,1

6. MUNICIPIOS-SEDES DE DIRECS

Urbano 22,9 37,2 25,9 13,1 22,9 23,6 54 21,3

Rural 88,7 98,1 91,2 64,6 88,5 90,9 41,7 90,5
Total 41,4 28,0 13,2 15,6 13,7 14,8 19,9 17,4
7.0510+ RICOS EM ICMS

toral | - | - | - | - o] o]

8. EST-SALVADOR

TOTAL \ 65,2 \ 89,3 \ 57,8 \ 28,6 \ 50,8 \ 56,1 \ 22,0 \ 55,3
Fonte: Estudo IPEA/SEI — 1997

Para entender melhor a presenca municipal na oferta de ensino, des-
dobramos os dados segundo a localizagdo urbana/rural; o tamanho da popu-
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lacdo dos municipios; a arrecadacao (10 municipios de maior arrecadacao); a
condicdo de centro administrativo da rede estadual (sede das DIRECS); a
capital (pdlo econdmico e polo administrativo) e a RMS. A participacdo do
municipio é maior na zona rural, onde esta praticamente sé. (Tabela 2)

Na zona urbana, a presenga do Municipio € mais significativa na o-
ferta do Pré-Escolar e das classes de alfabetizagdo. Comparando os diversos
anos, é possivel ver que esta tendéncia é crescente. Seu percentual de parti-
cipacdo esta 1% maior ou menor, crescendo no Gltimo ano. Uma leitura mais
atenta da Tabela 2 mostra ainda que, embora minoritéario, o ensino municipal
cresce também na zona urbana. Cresce, também, no ensino de 2° grau, de 9%
para 15% e na 5% a 82 série, de 16% para 23%.

Nos 20 maiores municipios em populacdo, a oferta estadual é maior
gue a municipal. A tendéncia municipal de concentrar a sua oferta na zona
rural se confirma. Veja os Quadros Resumos I e 1.

A porcentagem de participagdo municipal, que em 1987 era de
25,9%, cai, em 1988, retomando o crescimento, até alcancar 29,2% em 1993,
inferior aos 48,6% encontrados para o total do Estado. Os maiores percentu-
ais de presenca municipal estdo no pré-escolar, nas classes de alfabetizacéo e
no segmento de 12 a 42 série do 1° grau.

No que diz respeito aos municipios menos populosos, a situagdo é
bem diversa. Embora na zona urbana a presenca municipal fique abaixo da
estadual, no total alcanga 55,13%, em 1993. No ensino de 1° grau, a sua pre-
senca chega a 96,2% nas classes de alfabetizacdo; na oferta de 2° grau sua
participacdo € pouco expressiva, alcancando um percentual de 30,6 da oferta
total.

Nas sedes das regiGes administrativas, a situacdo volta a se inverter.
Instaladas nos municipios-p6los do Estado, a presenca da rede estadual é
novamente maior. Das 230.274 matriculas de segundo grau existentes no
Estado, 143.579 estdo concentradas ai. Destas matriculas 19,9% sdo munici-
pais.

Na Regido Metropolitana de Salvador, o fendmeno da maior presen-
ca estadual se repete. O municipio de Salvador apresenta 0 menor indice de
participacdo municipal no Estado. Em 1993, registrava 12,3% das matricu-
las. No interior, sua maior participacdo esta na oferta de 12 a 42 série: 19,7%
das matriculas das diversas dependéncias administrativas. E clara a concen-
tracdo da acdo estadual na capital. Isto se da ainda mais fortemente em Sal-
vador que na RMS: 21,4% em 87, e 20,5% em 93. Com rela¢do aos munici-
pios mais ricos, repete-se 0 quadro da RMS - 23% em 1987 e 23,1% em
1991. Em suma, 0 municipio esta mais presente na zona rural e nos munici-
pios menos populosos; e tem menos participagdo nos polos administrativos

Revista da FAEEBA, Salvador, n° 12, jul./dez., 1999 173



(DIRECS), na capital e no polo econémico do Estado, a RMS. Sua oferta se
concentra nas séries iniciais do 1° grau e, mais recentemente, nas classes de
alfabetizacéo.

Il - A CRIACAO E A IMPLANTACAO DO FUNDEF E SEU
IMPACTO NA BAHIA

A relacdo entre Estado e Municipios foi alterada desde a criacdo do
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental -
FUNDEF, através da Lei n® 9424, de 24 de dezembro de 1996.

O FUNDEF, menos que um Fundo, é um mecanismo contabil que,
tendo separado 15 dos 25% dos recursos vinculados a educacao pela Consti-
tuicdo Federal de 1988, dirige-0s para o Ensino Fundamental (1* & 8" série).
A distribuicdo dos recursos se da entre cada Estado e seus Municipios, na
propor¢do do nimero de alunos matriculados por cada um deles, tendo como
base de calculo um valor/aluno/ano sobre a média do custo aluno/ano feita
para todos os Estados do Brasil. No ano de 1998, o valor estabelecido na
Bahia foi de R$316,00, abaixo dos R$550,00 praticados no Rio Grande do
Sul, mas acima do valor que seria hipoteticamente gasto, se de fato se desti-
nassem ao ensino fundamental 15% dos recursos provenientes da arrecada-
¢do de impostos do Estado.

Concebido para funcionar como mecanismo de garantia de recursos
para o ensino fundamental, o Fundo provoca efeitos que vale a pena exami-
nar. O primeiro deles é promover uma equalizagdo dos gastos com cada alu-
no no interior de cada Estado®’. Isto significa que, na Bahia, todos os muni-
cipios, independentemente de se situarem na Regido Metropolitana de Sal-
vador ou na Regido Nordeste do Estado, vdo dispor do mesmo poder de gas-
to para fazer educacdo fundamental. A conseqiiéncia disso é quanto mais
alunos matriculados, mais dinheiro tem para gastar. Se isto funcionar bem,
significa o fim da municipalizagdo perversa, segundo a qual os mais pobres
tinham mais matriculas e pagavam pouco, mantendo escolas de pior qualida-
de.

Em segundo lugar, se todos os municipios dispuserem dos mesmos
recursos para gastar com seus alunos, € possivel e vidvel manter uma politica
Unica ou unificada de recrutamento, formacao e remuneracdo dos professo-
res para todo o Estado. Os planos de Cargos e Salarios podem ter um piso
salarial Unico, de fato. Além disto, a exigéncia da L.D.B, de extinguir, em
uma década, a figura dos professores leigos, pode ser cumprida

Um dos efeitos ainda mais interessantes do Fundo é a necessidade de
Estado e Municipio sentarem-se a mesa para articular suas agoes, suas politi-
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cas de educacdo para o Ensino Fundamental. E imperioso que isso se dé,
porque a atual divisdo de trabalho na oferta do Ensino Fundamental — em
gue 0s municipios assumem as séries iniciais e 0 Estado o espa¢o da 5% a 82
série — ndo respeita a necessidade da unidade do mesmo nivel de ensino.
Trata-se, em verdade, de uma articulacédo voltada para a solucdo nao apenas
de problemas administrativos, mas outros de carater técnico, de contetdo.

Uma outra conseqiiéncia que pode advir da Lei do FUNDEF é a cri-
acdo do Conselho para sua administragdo, cujo funcionamento prevé a arti-
culagdo com os Conselhos Estadual ou Municipais existentes. Ao se mani-
festar sobre recursos, estes Gltimos retomariam uma funcdo auxiliar na deci-
sdo. Como ndo inclui todos os recursos disponiveis para a educagdo — além
dos outros 10% dos recursos vinculados, existem os recursos advindos do
salario educacdo — , 0o FUNDEF pode ser um ensaio para a implantacdo futu-
ra do Fundo Estadual de Educacédo que, de fato, centralizasse 0s recursos e o
patriménio destinado a educagdo, nos moldes em que foi pensado, outrora,
por Anisio Teixeira.

A anélise do primeiro ano de funcionamento do Fundo (1998) mos-
tra um crescimento das matriculas das redes municipais, comportamento nao
exclusivo da Bahia, mas de todo o pais. (Tabelas 3 e 4)

Tabela 3 - Processo de transferencia do ensino fundamental para 0 munici-
pio: a matricula publica de ensino fundamental, segundo a dependéncia ad-
ministrativa — Bahia, 1996-98

DEP. ADMINISTRATIVA 1996 1997 1998
ESTADO 1.309.135 1.347.163 1.283.338
MUNICIPIO 1.328.206 1.475.557 2.054.020
TOTAL PUBLICO 2.627.940 2.822.720 3.337.358
% MUNICIPIO 50,17 52,26 61,50

Fonte: Relatorio INEP, 1996

E interessante observar que parte dessas matriculas ja existia: passa-
ram a integrar o ensino fundamental — certamente a 1% série — as matriculas
das chamadas “classes de alfabetizacdo”, que, em 1996, totalizavam
238.888, majoritariamente no ensino municipal.

Além do efeito de crescimento das matriculas municipais, o primeiro
ano de implantacdo do FUNDEF fez com que pela primeira vez, de fato,
chegassem aos municipios recursos mais vultosos. A ndo ser nos poucos
municipios que perdem recursos com o Fundo *®, os recursos de fato aumen-
taram para a maioria dos municipios. Estes recursos chegaram automatica-
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mente nos Municipios, independentemente de elaboracdo de projetos, de pa-
receres técnicos do Ministério ou outros mecanismos de controle burocrati-
co. Existem relatos de desvio ou de ndo-aplicacdo dos recursos. No entanto,
na sua maioria, 0s municipios da Bahia parecem aprovar o FUNDEF.

Tabela 4 - Resultado da Implantacdo do FUNDEF: matricula final em 1998
— Brasil e Estados.

ESTADOS Rede Rede Total da| Percentual
REGIOES Estadual Municipal Matricula Municipal
BRASIL 17.266.355 15.113.669 32.380.024 46,68
NORTE 1.587.153 1.466.611 3.053.764 48,03
Bahia 1.283.338 2.054.020 3.337.358 61,54
NORDESTE 4.176.746 11.107.969 4.176.746 61,55
SUDESTE 7.603.871 4.106.815 11.710.686 35,07
SUL 2.347.523 1.832.796 4.180.319 43,84
CENTRO-OESTE 1.551.062 776.225 2.327.287 33,35

Fonte: Folha de S&o Paulo, 16 de marco de 1999

A proposicdo e a implantagdo do FUNDEF foram, de fato, uma in-
tervencdo do governo federal, uma acdo do governo central, no sentido de
uma maior equalizacdo da agdo dos Estados/Membros, no que diz respeito a
educagdo fundamental. No entanto, a Unido, em sua acdo de integracdo e
articulagéo, entrou com recursos apenas quando o Estado e seus municipios,
no conjunto, ndo alcancaram a média nacional prevista para o custo alu-
no/ano. Em 1998, a Unido completou com recursos 8 Estados da Federacéo,
entre os quais 7 da Regido Nordeste (0 outro € o Pard), para cumprir o custo
minimo de R$315,00 por aluno/ano. O célculo para o ano de 1999 foi em
torno de R$419,00, mas o governo federal, descumprindo a lei, fixou o valor
da quota aluno/ano no mesmo montante do ano anterior, R$315,00, para evi-
tar maiores desembolsos. Caso fosse aplicado o valor legal, seria preciso
complementar os recursos de 16 Estados, aumentando em 9 o nimero deles.
O principal problema seria Minas Gerais, por causa do grande nimero de
matriculas. Assim, o governo federal optou por descumprir a lei que ele
mesmo propds e sancionou. Ao fazé-lo, deixa de cumprir o seu papel de e-
qualizagdo das diferencas regionais e de constru¢do de um padrdo nacional
de educacdo.

Na opinido da professora Marisa Abreu, da equipe federal de im-

plantagdo do FUNDEF, este fundo é a melhor coisa que ja aconteceu na edu-
cacdo brasileira, porque garante um montante de recursos minimos para a
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educacdo fundamental e assegura sua destinacdo final. O depoésito é automa-
tico e as possibilidades de desvio e fraude ficam no ambito do préprio execu-
tor. Cabe aos organismos de controle, em cada nivel de governo, controlar a
aplicagdo dos recursos. O Fundo ainda garante uma maior visibilidade do
total de recursos gastos por cada nivel de governo, eliminando as impreci-
sdes e obscuridades dos célculos anteriores.

Uma outra virtude do Fundo é a possibilidade de articulagcdo — mes-
mo que ndo sentem todos a mesa — entre os diversos entes federativos, mais
diretamente entre estados e municipios, que devem decidir quem oferece e o
gué. Obriga também a uma maior definicdo das funcbes da Unido, dos esta-
dos e dos municipios, na oferta do ensino fundamental, além do estabeleci-
mento de controle das estatisticas educacionais.

Admite ela que o principal papel do fundo é provocar um efeito re-
distributivo, de compensacdo das diferencas regionais, na medida em que
obriga a um custo/aluno minimo tomando como padrdo um custo médio na-
cional. No entanto, este efeito estad sendo mais forte no interior de cada Esta-
do, e em especial na regido Nordeste, arrastando para a média nacional quase
todos os Estados cujas médias eram inferiores, a excec¢do do Rio Grande do
Norte e Sergipe.

Com o fundo, os governos estaduais transferem recursos para 0s
municipios, 0 que significa que antes estes mesmos recursos estavam sendo
retidos ou sonegados. Os municipios ricos, que arrecadam um valor acima da
média do seu Estado, ou os que detém um nimero de matriculas muito pe-
gueno, abaixo de sua capacidade de gastos, deixam de ganhar com o
FUNDEF. Este é o caso, na Bahia, de Salvador e, no Rio Grande do Sul, de
Porto Alegre.

Segundo a professora M. Abreu, existe uma polarizacdo das discus-
sbes sobre 0 Fundo. Quem ganha mais, gosta do FUNDEF. Quem perde,
acha ruim. Isto demonstra a inexisténcia de uma consciéncia nacional sobre
interesses comuns, coletivos, acima dos interesses individuais do seu proprio
municipio. Os partidos politicos ndo tém posicdo Unica, nem tampouco 0s
prefeitos (organizagdes tipo a UPB na Bahia) Tudo varia de acordo com
guem perde ou quem ganha.

Lembra a professora que um problema muito grave, decorrente da
implantacdo do Fundo, foi o quase esquecimento dos demais 10% dos recur-
sos vinculados (25% = 15 + 10%) para a educacdo. O ensino médio e a edu-
cacgdo infantil devem ai ser incluidos. Observa-se, nos dois Gltimos anos, um
acentuado decréscimo nas matriculas do ensino infantil na Bahia.

Por fim, ela observa que, com os célculos do FUNDEF, tornou-se
visivel a grande disparidade regional existente no Brasil em termos de rique-
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za. Sdo ricos: Rio Grande do Sul, Santa Catarina, Parana, Sao Paulo, Distrito
Federal, Acre, Ronddnia. Nestes ultimos trés, os recursos federais sdo muito
significativos. Sdo muito pobres os Estados do Nordeste. Recebem recursos
dos municipios Sdo Paulo, Goias e Roraima. Nestes, as redes estaduais sdo
maiores que as municipais. O Estado que mais ganha é Sdo Paulo. Quem
mais perde, Rio de Janeiro, seguido de Pernambuco e Bahia.

CONSIDERACOES FINAIS

Gostariamos, por fim, de tecer algumas consideracdes sobre a forma
como o federalismo se manifesta, na Bahia, e especialmente, sobre a peculia-
ridade da relacdo entre os trés niveis de Governo. Em primeiro lugar, cabe-
nos assinalar a presenca forte do municipio, na politica baiana, o que néao é
casual; esta assentada num forte movimento municipalista, com raizes no
sistema de legitimacao politico-eleitoral da Republica Velha, o velho e ainda
presente coronelismo. Este, menos que o resultado da omissdo ou da ausén-
cia do Estado (entidade politica), parece-nos ser a propria forma de realiza-
¢do do Estado, entre nés. A simples municipalizacdo, sem a criacdo de me-
canismos de participacdo e controle da populacdo sobre a acdo governamen-
tal, ndo significa democratizacdo: nem da gestdo, nem dos servicos, o que
demanda eqiiidade na distribuicao dos servicos.™

Em segundo lugar, nosso federalismo pretende estar se descentrali-
zando, embora sem o conseqliente repasse de poder de decisdo e, principal-
mente, de recursos. A respeito, estudo feito por Verhine (1996) mostra como
o federalismo brasileiro é, ainda, um federalismo centralizado; como 0s mu-
nicipios e Estados ainda dependem das transferéncias dos niveis governa-
mentais superiores para realizar suas acGes, € como 0s impostos e taxas lo-
cais estdo correlacionados com o tamanho da populagdo e com a maior ou
menor proximidade de Salvador (os municipios mais proximos da capital
tém maior capacidade de obter receitas préprias). Ou seja, 0S menores muni-
cipios e os mais distantes de Salvador e da RMS, justamente aqueles que
mais participam da oferta de ensino, s&0 os que menos arrecadam. °

As dificuldades de financiamento dos municipios nas suas acoes € as
caracteristicas especificas dos mesmos, na Bahia, foram também estudados
por Philligret (1995) e por técnicos do préprio SEI/CPE. Na carta da CPE n°
19, o economista Raul Paz, estudando os municipios das capitais, declara
que Salvador detinha o segundo menor gasto municipal com a fun¢do Edu-
cacdo®’. Marcelo Santana e Luiz Mario Vieira, estudando a composicéo das
receitas e despesas municipais, demostram a dependéncia do tamanho do
municipio a sua capacidade de arrecadar e, em consequiéncia, sua capacidade
de gastar. Os menores municipios sdo os mais dependentes de transferéncias.
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As despesas correspondem, em média, em todo o Estado, a 21% da receita
total dos municipios, sendo que a participacdo da funcdo educacdo, no total
dos gastos dos pequenos municipios, € maior do que a da média dos gastos
nos municipios. Em contrapartida, o custo-aluno nos pequenos municipios é
menor do que a média do Estado.”

Os estudos efetuados por Philligret, voltados para a confirmacgéo de
uma tipologia dos municipios, no Estado da Bahia, mostram que, em 1991,
excluida a Regido Metropolitana, dos 405 municipios restantes, 201 tinham
até 5.000 habitantes, e 106 entre 5 e 10.000 habitantes, representando 76%
dos municipios. Estes dois grupos participavam com 47,5% da populacdo
total do Estado (excetuada a RMS) e com apenas 14,5% do ICMS arrecada-
do pelos 405 municipios. Ou seja, a populagdo esta bastante dispersa por um
grande numero de pequenos e pobres municipios. E é a eles que esta entre-
gue, as vezes quase que exclusivamente, o ensino de 1° grau, especialmente
das primeiras séries.”® O documento mostra, ainda, como todas as regides
geo-econdmicas da Bahia (excetuando a RMS) tém graus de indigéncia que
variam de 44,60% (o mais baixo, no Litoral Sul), até 55,76%, na Chapada
Diamantina.

Em vista dessas informagdes, como pensar um modelo de descentra-
lizacdo que garanta, a0 mesmo tempo, democracia na gestdo, equidade e
qualidade na oferta? Como operar com os problemas da insuficiente cobertu-
ra e do engarrafamento do fluxo, associados aos altos indices de reprovacdo?
Como garantir que os trés niveis de ensino se articulem entre si, garantindo
terminalidade e integralidade dos servigos? Nao ¢ tarefa deste trabalho esgo-
tar ou dar respostas a todas essas indagacGes. No entanto, permitimo-nos
apresentar algumas reflexdes a respeito:

a) A andlise dos dados referentes a cobertura e a reprovacao, no Estado da
Bahia, mostra que existe uma tarefa muito grande a ser enfrentada, do
ponto de vista técnico: como garantir a aprendizagem das criangas. Os
estudos mais recentes demostram que a aprendizagem esté relacionada
com o tempo de trabalho pedag6gico, o funcionamento da escola e as a-
tividades didaticas nela desenvolvidas. Também interferem fatores cultu-
rais e outros, advindos tanto do aluno como do professor.

Diante da dimenséo do problema, o tratamento tem que ser assumido pe-
los trés niveis de Governo; ainda mais que o Nordeste e a Bahia, em es-
pecial, parecem ser 0 espaco em gue ainda remanescem estes problemas
(em outros lugares do Brasil, o problema parece ser o acesso ao 2° grau).
A solucdo regional terd, certamente, reflexos positivos no déficit nacio-
nal. A expressdo constitucional regime de colaboracdo configura uma
corresponsabilidade bastante apropriada.
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b) Urge uma definicdo acerca da coordenacdo do sistema estadual de edu-
cacdo. Pode-se indagar: seria da competéncia do Conselho Estadual de
Educacdo? Nele teriam assento representantes dos Municipios? Caberia
a criagdo de um Foérum de Secretarios de Educacdo dos Municipios?
Quanto a coordenacdo local, urge, igualmente, definir a existéncia de or-
ganismo que garanta a autonomia da funcdo educacional: um Conselho
de Educacdo que articule as diversas redes, ou a delegacdo de competén-
cias.

¢) Quanto aos recursos, perguntamo-nos: caberia a implantacdo do Fundo
Estadual de Educacdo, criado pela Constituicdo do Estado de 1989? De-
vem ai se concentrar os recursos especificos da educacdo (25% do Esta-
do), mas também o Salario Educacdo (Quota Estadual e verbas resultan-
tes de convénios)? Mas isto ndo basta. Se os recursos da Merenda forem
repassados, também eles constituiriam este Fundo (atualmente estdo in-
do do governo federal diretamente para as escolas), como os do livro di-
datico. Como articular este Fundo com o FAED, o FUNDEF e o
FUNDECOLA?

d) Interessa-nos, sobretudo, a construgdo de um modelo de gestdo, em que
usudrios (pais, estudantes, representantes da cidade) possam, de fato, se
articular com organizagdes de educadores ou com grupos interessados na
melhoria da qualidade da educacdo e na conducdo e no controle das a-
¢Bes educacionais. E necessario repensar a funcdo do diretor de escola.
Com multiplas responsabilidades, este cargo deve ser preenchido com
base no critério da confianga, mas, sobretudo, no critério técnico, especi-
ficando-se as qualificacGes necessarias a um pleno exercicio no coman-
do de uma unidade escolar.

NOTAS

! Doutora em Ciéncias da Educacio pela Universidade Catélica de Cérdoba. Profes-
sora Titular de Histdria da Educacdo e de Politica e Educacdo, do Departamento de
Educagdo do Campus | da UNEB.

2 CURY, Carlos Roberto Jamil. Cidadania Republicana e Educa¢do: uma questdo
democrética no Governo Provisorio do Marechal Deodoro e no Congresso Consti-
tuinte de 1890-1891. Belo Horizonte, marco de 1991, xerox.

® Idem, ibidem, p. 367-70.

* BAHIA, Assembléia Legislativa, Anais da Assembléia Constituinte do Estado da
Bahia de 1891, Salvador, s/d.

SLein® 117, de 24 de agosto de 1895. In: Legislagdo do Estado da Bahia.
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® Constituicdo do Estado da Bahia, promulgada a 2 de julho de 1891 pela Assem-
bléia Constituinte, Artigos 136, 27, 29 e 30 e Artigo 148.

"Lei n° 117, de 24 de agosto de 18195. In: Legislagdo do Estado da Bahia.

® Lei n° 1846, de 14 de agosto de 1925. - Titulo 1. Cap. II, do Ensino Municipal.
Artigos 70a e segs.

° A pena de perda do mandato era a mesma para o Prefeito que néo entregasse o ar-
quivo e os bens municipais sob sua guarda e para aquele que ndo recolhesse as quo-
tas referentes ao desenvolvimento do sistema educativo, para o custeio dos servicos
de assisténcia social e de fomento a pecuéria, € para 0 amparo a maternidade e a
infancia. (Artigo 66)

19 Constituicio do Estado da Bahia, promulgada a 20 de agosto de 1935. Titulo 1V,
Da Educacdo e Cultura, Art. 95, seus paragrafos e itens.

1 A respeito, ver PAIVA, Vanilda. A Educacdo popular no Brasil. 4a. edicéo,
IBRADES, Cole¢do Temas Brasileiros. Rio de Janeiro: Loyola, 1987.

12 Art. 170, paragrafo Gnico
B Art. 171, parégrafo Gnico.
1 Decreto n° 16.646 de 9 de novembro de 1956

> E interessante lembrar que os cursos primarios da zona rural tinham duracéo de
apenas trés anos, segundo a Lei de 1925. Isto deixaria de existir a partir de 47, caso a
Lei Orgéanica de Anisio tivesse sido aprovada de imediato.

1 Em anteprojeto encaminhado para votacdo na Assembléia Legislativa, por comis-
sdo presidida pelo entdo deputado Bolivar Santana, estava prevista a coordenacdo da
educacdo municipal pelo Estado, através do Delegado Escolar residente no Munici-
pio. Este Artigo e os demais que regulamentavam a acdo municipal foram vetados
pelo poder executivo.

' No ha uma equalizagdo em termos nacionais, ja que o Governo Federal ndo com-
pleta o que seria necessério para um valor Unico nacional. Mantém-se as diferencas
regionais, trazendo-se os estados mais pobres e populosos para a média nacional.

18 O Fundo tem uma func#o redistributiva: os municipios cuja arrecadacio e quanti-
dade de matricula tornassem o custo aluno/ano superior a média estipulada, recolhe-
ram recursos para o Fundo. Na Bahia, sdo poucos, entre os quais Sdo Francisco do
Conde e Salvador.

19 Ver, a respeito, MELLO, Maria Alba Machado. “O Coronelismo numa perspecti-
va historiogréfica”. In LINS, Wilson et alii. Coronéis e Oligarquias, Salvador: UF-
Ba, 1988.

%0 VERHINE, Robert e PLANK, David. Financiamento da Educacdo Bésica: um
estudo das receitas e gastos das redes municipais de ensino da Bahia. In:
BOAVENTURA, Edvaldo (Org.). Politicas Municipais de Educacdo. Salvador:
EDUFBa, 1996.

2! Carta da CPE - Financas Municipais: o Federalismo Brasileiro em Mudanca
SEPLANTEC, 1993.

22 Conjuntura e Planejamento. Salvador, CPE/CEI, n° 7, dez 1994.

Revista da FAEEBA, Salvador, n° 12, jul./dez., 1999 181
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DESCENTRALIZACION Y MUNICIPALIZACION
DE LA EDUCACION:
¢LOS NUEVOS NOMBRES DE LA SEGMENTACION
SOCIAL?

Ana Schmid *

Quiero comenzar proponiendo un acuerdo conceptual y dos dimen-
siones de analisis para las cuestiones de la descentralizacion y la municipali-
zacion de la educacion.

El acuerdo se refiere a aceptar que ambas - descentralizacion y mu-
nicipalizacion - son manifestaciones de la politica educativa que, desde
1963, desarrollan los organismos financieros internacionales - caso del Ban-
co Mundial - y otras agencias convertidas en las principales consultoras en
educacion del mundo.

Las dos dimensiones de este proceso aparecen como caray contraca-
ra de una misma moneda: la primera alude a la necesaria participacion de la
poblacion en las cuestiones de la educacién de sus hijos y de la sociedad en
general, como constituyente de los sistemas democraticos de gobierno. La
segunda, en cambio, muestra la progresiva desresponsabilizacion de los es-
tados nacionales respecto del derecho que tiene la poblacion de acceder,
permanecer y graduarse en un sistema publico de educacion de excelente
calidad. Ambas dimensiones deben ser analizadas dentro de un contexto de
internacionalizacién politica y econdémica crecientes, en donde los procesos
de acumulacion y concentracion de capital obtienen sus mejores beneficios
con el mantenimiento y/o la generacién de las desigualdades entre regiones,
naciones, ciudades.

Aprovechando que éste es un Congreso de Educacion Comparada y
que creo conveniente situar las cuestiones locales dentro de los marcos mas
amplios que las explican, voy a comenzar describiendo brevemente lo que

* Ana Schmid es Licenciada en Ciencias de la Educacion. Ha realizado posgrados en
Educacion a Distancia (UNED-Espafia) y en Metodologia de la Investigacion y
Evaluacion de Proyectos. Ha cursado una Maestria en Ciencias del Lenguaje. Se ha
desempefiado como Directora de Educacién Superior de la Provincia de Buenos
Aires, tiene una larga trayectoria en formacion de formadores y actualmente es ase-
sora en la Comision de MERCOSUR del Consejo General de Cultura y Educacion
de esa provincia.
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creo que es el contexto de la descentralizacion y la municipalizacion, sefia-
lando algunas situaciones y procesos en desarrollo, para luego describir la
situacion en Argentina y una propuesta particular de la Provincia de Buenos
Aires.

LOS CONTEXTOS

La gobernabilidad de la democracia en los paises de América Latina
parece estar en relacion con "la capacidad de las instituciones politicas y
sociales para ... agregar y articular intereses y (para) ... regular y resolver
los conflictos entre ellos ... (Esta gobernabilidad) es inseparable de la capa-
cidad de los gobiernos para conducir los procesos y actores sociales hacia
el desarrollo, la equidad y la consolidacién de las instituciones democrati-
cas..." (OEI, 1996)"

En nuestros paises la eficacia de las politicas y la propia gobernabi-
lidad de los sistemas democraticos esta en especialisima relacién con la ca-
pacidad de los gobernantes para disminuir la pobreza y la exclusion social,
ampliar la igualdad de oportunidades y satisfacer los problemas concretos -
salud, vivienda, trabajo, educacion - que afectan a la mayor parte de la po-
blacion.

La educacioén contribuye a esta gobernabilidad siempre que se le ga-
rantice a todos el acceso, la permanencia y el egreso del sistema luego de
participar en un proceso signado por la calidad. Esta tltima condicién es ma-
teria pendiente en casi toda América.

Una poblacion educada favorece el desarrollo de su pais a la vez que
asume un preponderante papel en la constitucién y reforzamiento de la ciu-
dadania y las instituciones democraticas. Tanto es asi, que la mayor o menor
educacion recibida condiciona las posibilidades de ascenso y promocion so-
cial de los sujetos y el grado de cohesién e integracién de la sociedad en su
conjunto.

Es por ello que la educacidn se convierte en un elemento significati-
vo "ante el triple imperativo de la modernizacion productiva, la equidad
social y la gobernabilidad democratica" segln sintetizd Gert Rosenthal -
CEPAL - en 1998

Sin embargo, ¢de qué educacién estamos hablando?; De una cada
vez mas centrada en lo escolar, a cargo de docentes cada vez menos profesi-
onalizados y peor pagados, en donde los que menos tienen menos reciben
gracias a mecanismos perversos de segmentacion social? ¢O tal vez de una
que pueda generar sujetos capaces de insertarse dinamicamente en los cam-
biantes procesos productivos, que dialoguen activamente en diferentes espa-
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cios de decisién y que sean capaces, también, de ejercer sus derechos en una
democracia participativa?

Lamentablemente, al pretender seleccionar una respuesta se nos pre-
senta la primera contradiccién: muchos gobiernos apuestan a los resultados
de la segunda propuesta implementando politicas que conduciran inexora-
blemente a la primera.

Es que la gobalizacion con su consecuente internacionalizacion de la
economia y de los sistemas de produccién y de consumo de la mano de las
telecomunicaciones y la informatica esta aumentando aceleradamente la bre-
cha entre paises pobres y ricos y entre sectores sociales en el interior de esos
mismos paises. Esta brecha es cada vez mas profunda, insalvable e irreversi-
ble.

Las transformaciones econdmicas que han reificado la filosofia del
mercado han venido de la mano de politicas neoconservadoras que han bar-
rido con derechos sociales y laborales arduamente conquistados mostrando
mas crudamente aun los elementos estructurales de la dindmica capitalista.

La educacidn no ha escapado a este nuevo modelo de des-regulacién
economica y social en donde desaparece el ciudadano portador de derechos y
se instaura al usuario de servicios adquiridos en el mercado.

Norma Paviglianitti °, en una ponencia que pronuncié aqui en Brasil
realizé una feroz descripcidn de la educacion y la sociedad desde la perspec-
tiva neoconservadora, que trataremos de sintetizar muy brevemente.

Asi, entonces:

e El sistema educativo se convierte en el elemento diferenciador de los
individuos més capaces, retornandose a la desigualdad natural.

e Las familias e individuos deben hacerse cargo del costo de la educacion,
ya que ésto forma parte de su responsabilidad.

e Se estimula y premia la competencia entre instituciones publicas y pri-
vadas como forma de alcanzar la eficiencia y la calidad.

e El sistema de educacion publico debe detener su desarrollo ya que es
necesario reducir el gasto y la burocratizacion que origina.

e Los sistemas de educacion publica s6lo deben sostenerse para garantizar
un minimo de educacién debajo del cual no se puede dejar caer a los in-
dividuos, bajo pena de poner en riesgo la gobernabilidad misma del sis-
tema.

Las condiciones politicas y sociales que sostienen esta concepcion
preconizan que:

e La libertad econémica es mas importante que la libertad politica
e El problema politico central se circunscribe al control de las masas.
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o Se restablece la responsabilidad individual y se atomiza la sociedad.

e Se desplazan las decisiones desde las instancias pdliticas centrales hacia
las locales para desactivar asi las demandas sociales.

Sélo es preciso detenernos a pensar en estos cuatro postulados para
comprender el sentido oculto de la descentralizaciéon y la municipalizacion y
su inviabilidad como instrumento providencial para modificar estructural-
mente el tipo de sociedad en la que se implanta. Mas alin, ambas propuestas
parecen destinadas a cristalizar y profundizar las desigualdades preexisten-
tes.

Volvamos ahora a la cuestion de la gobernabilidad con la que inicié-
ramos esta seccién, pero ahora referiéndola a los sistemas educativos.

En el documento de base utilizado para redactar la Declaracién de
Concepcién de la VI Conferencia Iberoamericana de Educacion de 1996, se
expresa que la gobernabilidad de los sistemas estd condicionada por la pre-
sencia de los principios de legitimidad, eficiencia y participacién y la mayor
o menor profundidad en que se manifiestan, de modo tal que:

e La legitimidad es la capacidad del sistema de generar confianza porque
es capaz de responder a las demandas y necesidades y porque resuelve
los conflictos que se producen en su interior.

o La eficiencia es "la capacidad de los sistemas educativos para respon-
der a las necesidades cognoscitivas, morales y simbélicas de la poblaci-
on escolar y de la propia sociedad"”. Incluye la mejora en las técnicas de
administracion, la mayor racionalidad de las organizaciones y la descen-
tralizacion y/o desconcentracion .

e La participacion requiere de la formacién de asociaciones de docentes,
padres y alumnos y la gestion participativa de las familias en el control
democratico de la escuela (Observemos que aqui no se mencionan los
sindicatos docentes).

Estos principios - no casualmente - se encuentran presentes y tradu-
cidos en acciones dentro del paquete de reformas que el Banco Mundial *
propone para los paises en desarrollo en los documentos de 1986 y 1996, de
la siguiente forma:

e Prioridad de la educacién basica por sobre la educacion superior.
e Mejoramiento de la calidad y la eficiencia de la educacion.

e Prioritacion de los aspectos financieros y administrativos de las reformas
educativas.

e Descentralizacion de la educacion.
e Instituciones escolares auténomas y responsables por sus resultados.
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e Mayor participacién de los padres de familia y la comunidad en la oferta
educativa.

¢ Impulso de la participacion del sector privado y las ONGs.

e Movilizacion y asignacién eficaz de recursos adicionales para la educa-
cion primaria.

e Enfoque sectorial.

e Definicién de politicas y prioridades educativas basadas en analisis eco-
nomicos.

Este es - al menos en gran medida y a muy grandes trazos - el com-
plejo entramado que subyace a las cuestiones de la descentralizacion y la
municipalizacion de la educacion.

No nos queda muy claro de qué modo una reforma politico adminis-
trativa (municipalizacion-descentralizacion) puede llegar a transformar la
base estructural del sistema socioeconémico y cultural, la orientacion de la
distribucion del producto social y las caracteristicas dominantes de la dina-
mica de acumulacién de capital.

Si sabemos, en cambio, que la historia nos muestra demasiadas pru-
ebas para afirmar que no resulta factible impulsar localmente un modelo de
acumulacion, crecimiento y distribucion diferente al vigente en el sistema
nacional - esto por simple supervivencia de los poderes dominantes - y que
al minimizar la importancia del conflicto social y desconocer la existencia de
clases, intereses y relaciones sociales que se articulan en el espacio local, se
identifica lo popular con lo homogéneo y se aumenta la pugna interna.

Nuestra primera conclusion provisoria es que tanto la municipaliza-
cién como la descentralizacion en el campo educativo no resultan instrumen-
tos idéneos para promover un verdadero desarrollo regional, que requiere la
intensificacion local del capital - econdmico, cultural, simbélico - en térmi-
nos cualicuantitativos para que se desencadenen los procesos de desarrollo
esperados.

LA DESCENTRALIZACION EN LA REPUBLICA ARGENTINA

Sin desconocer las iniciativas que pusieron en marcha nuestros
Hombres de Mayo en relacién con la educacién, podemos decir que el siste-
ma educativo se institucionaliza con la creacion de la Universidad de Buenos
Aires y de los colegios nacionales en 1863. Estos colegios seguian el modelo
francés de formacion humanista clasica.’

Sarmiento crea el Sistema de Instruccion Publica Centralizado Esta-
tal con el objetivo de aglutinar la sociedad conformada por aquel entonces
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por gran nimero de inmigrantes. Esta cohesion se realiza en torno de una
ideologia comun: el capitalismo. La creacion de la Escuela Normal de Para-
nay con ella la formacion de maestros cumple un papel importante en ese
proyecto.

Con la aprobacién de la Ley 1420 se promueve la educacién obliga-
toria, gratuita, gradual y laica en todo el pais en tanto que la llamada Ley
Lainez (4878) confiere al estado nacional la potestad de construir y sostener
escuelas nacionales en el &mbito de las provincias, siempre que estas lo soli-
citen. Con estas leyes se define tempranamente el centralismo del sistema
educativo argentino.

En otra oportunidad deberiamos referirnos a los fundamentos ideo-
I6gicos que sostuvieron al sistema educativo nacional. Por ahora es suficien-
te establecer que desde sus inicios el sistema diferencid entre una clase diri-
gente que debia ser formada para esos fines y otra destinada a las actividades
econdmicas y productivas que debian recibir una educacién debidamente
orientada. Surgen asi el bachillerato como via de ingreso a la Universidad y
las carreras comerciales y técnicas para quienes no aspiraban a ello. La desi-
gualdad queda establecida fuera y dentro de las aulas.

Sin embargo, a pesar de la existencia de este sistema centralizado
gobernado por un Estado nacional principalista, muchas generaciones se be-
neficiaron - hasta 1960 y dentro del marco del Estado de Bienestar - de un
proceso de movilidad social ascendente y aunque se perpetuaron mecanis-
mos ocultos de discriminacidn, la educacion publica sirvié para acompafiar
el crecimiento de las capas medias de nuestra sociedad.

La historia institucional argentina esta definida por la alternancia de
gobiernos constitucionales con otros de facto, con dictaduras que utilizando
el terror y la represion introdujeron modificaciones sustanciales en la vida
del pais.

La desresponsabilizacion del Estado en materia de educacién no ca-
sualmente se inicia con el golpe militar de 1955, continda con la transferen-
cia de escuelas primarias a las jurisdicciones provinciales en 1978 - durante
el llamado Proceso de Reorganizacion Nacional - y de las escuelas medias y
superiores no universitarias en 1991. Durante todo este lapso, ademas, se
otorgan atribuciones extraordinarias a las escuelas de gestion privada.

Las transferencias adoptaron el siguiente modus operandi:

e La Nacién tomé la decision de transferir servicios educativos bajo su
dependencia existentes en las provincias.

e Las provincias acordaron con la cesion siempre que la misma estuviera
acompafiada por la partida presupuestaria correspondiente al pago de sa-
larios y refacciones edilicias. Esta transferencia permitiria a las provin-
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cias hacerse cargo del disefio e implementacion de su propia politica e-
ducativa sin interferencias de instituciones dependientes del gobierno
nacional.

e La Nacion transfirié al personal y los edificios con un presupuesto a
término y con escasos o inexistentes fondos para refacciones.

e Los resultados fueron desoladores para las provincias con menor canti-
dad de escuelas propias que las nacionales existentes, ya que el traspaso
- y la responsabilidad consecuente de hacerse cargo de toda la educacion
primaria y media - afectd seriamente sus presupuestos.

o Entretanto, el gobierno nacional redujo el gasto y la responsabilidad so-
bre la educacion bésica en todo el pais. Consecuentemente, la prestacion
educativa se fragmentd y segment6 alin mas.

En 1991 se produjo la transferencia de servicios educativos de nivel
medio y superior no universitario. Con el recuerdo de la experiencia de una
década atras, las jurisdicciones provinciales solicitaron garantias mas impor-
tantes a la Nacidn. Sin embargo, a casi diez afios de este Gltimo traspaso, los
docentes transferidos aln son discriminados dentro de cada una de las pro-
vincias en cuanto a su situacion de revista, posibilidades de jubilacion, etc.

Finalmente, con la Ley 24195, Ley Federal de Educacion sancionada
en 1993, se institucionaliza la existencia de un Ministerio de Educacion sin
escuelas que sin embargo establece los contenidos basicos comunes, delinea
e implementa las politicas de investigacion y evaluacion de la calidad del
sistema y vela por el cumplimiento de los principios y criterios establecidos
en la norma, que son: unidad nacional, democratizacion, descentralizacion y
federalizacidn, participacion, equidad, intersectorialidad, articulacion, trans-
formacion e innovacion.

En relacion con la descentralizacién, en el inciso d) del articulo 53
se establece que el Ministerio de Cultura y Educacion deberd: "Favorecer
una adecuada descentralizacién de los servicios educativos y brindar a este
efecto el apoyo que requieran las provincias y la Municipalidad de la Ciu-
dad de Buenos Aires".

Cabe sefialar que nuestro pais es decididamente unitario y centralista
en sus préacticas politicas aunque la Constitucion Nacional y las leyes expre-
sen lo contrario.

Esto explica que el proceso de Transformacidn Educativa puesto en
marcha con la sancion de la Ley Federal de Educacion -y con él la descen-
tralizacion prescripta - esta sujeto a la percepcion de los fondos coparticipa-
bles entre la Nacion y las provincias y éstos, a su vez, a la filiacion partida-
ria de los gobiernos jurisdiccionales. En consecuencia, la autonomia provin-
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cial o jurisdiccional que se pretende esta restringida y condicionada desde el
comienzo.

Aln antes de la sancién de la Ley Federal, en algunas provincias se
habian iniciado reformas educativas que incluian descentralizacion y auto-
nomia de los servicios educativos en un claro intento de acercar lo publico a
lo local. Pero la falta de gradualidad y de continuidad en la implementacion
de ambos procesos y el desconocimiento de los adecuados mecanismos de
gestion conspiraron contra el éxito de las mismas.

LA PROVINCIA DE BUENOS AIRES Y LOS CONSEJOS
ESCOLARES DE DISTRITO

En la Provincia de Buenos Aires, la administracién local y el gobi-
erno inmediato de los establecimientos de ensefianza en cada Municipio en
cuanto no afecte la parte técnica y que dependan de la Direccion General de
Cultura y Educacién, estara a cargo de un Consejo Escolar.

Consideramos que esta institucion - los Consejos Escolares - es la
que mejor articula las ventajas de la descentralizacion posible con las venta-
jas de la participacion ciudadana y la representacion politica.

Los aspectos técnico pedagogicos que incluyen la regionalizacion y
adecuacion institucional de la curricula, con sus respectivas metodologias y
actividades de evaluacion y rendimiento institucional, quedan en manos de
los equipos docentes de las escuelas y de sus comunidades educativas - pa-
dres, alumnos, sociedad en general.

Breve resena

Los Consejos Escolares tienen su génesis en la Constitucion Provin-
cial de 1873, la primera luego de la reunificacion nacional que surge como
consecuencia de la batalla de Pavon.

La llamada Generacion Provincial de 1870 disefi6 una norma que
rompi6 con una concepcidn cerrada y aristocratizante de la vida y retorné a
las fuentes populares para propiciar el bien comdn, la paz y el progreso.

En materia de educacion y siguiendo la tendencia - ya imperante- de
descentralizacion administrativa, los convencionales - constituyentes auto-
nomistas trabajaron alrededor de dos principios:®

1. El sistema educativo debe poseer fondos propios y gobierno separado
del resto de la administracion provincial, situacion que se conserva hasta
hoy en la Direccién General de Cultura y Educacion.
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2. Los padres y vecinos se organizaran a través de los partidos politicos
para ejercer su influencia en el gobierno local de la educacién, a través
de los Consejos Escolares de Distrito.

El objetivo de la formacion de estos Consejos era que el pueblo cos-
teara y administrara la educacién comun y que los vecinos se ocuparan de la
atencion de este servicio pablico tan importante para la provincia.

La administracion escolar estaba directamente relacionada con el ré-
gimen municipal que adoptaba la Constitucion, ya que si los municipios dis-
ponian de sus propias rentas, los Consejos Vecinales también podian hacer
algo similar.

Los actuales Consejos Escolares se organizaron a través de la Ley
6266, modificada en 1987 por la ley 10589 y en 1994 por la actual Ley de
Educacion Provincial.

Esta institucién ha sufrido algunas alternativas a lo largo de su histo-
ria, ya que los gobiernos de facto la anularon - sus miembros son elegidos
por el pueblo en las elecciones generales - y la fugaz Constitucion de 1949
no los incluyé.

La Ley 11612, en cambio, establece un status sorprendente para los
Consejos Escolares, al darle dependencia directa de la Subsecretaria Admi-
nistrativa de la Direccién General de Cultura y Educacién, con lo cual este
cuerpo colegiado elegido por el voto popular se convierte en una mera dele-
gacion administrativa de una gestion politico partidaria determinada.

Esta situacion contradictoria revela la existencia de un doble discur-
so en la actual gestion de gobierno ya que mientras propicia la descentraliza-
cién de la educacion convierte a los Consejos Escolares en una prolongacion
local del poder politico central.

Sin embargo, para remediar esta situacién, ya tiene estado parlamen-
tario un proyecto de ley a partir del cual no s6lo se restituyen sino que se
completan las funciones de los Consejos Escolares.

Funciones de los Consejos Escolares

Las funciones actuales, contenidas en la Ley 11612 de Educacion
Provincial, representan una versidn restringida de las tradicionales presentes
en las leyes 6266 y 10589 ya mencionadas y son:

e Gestionar la provisién de equipamiento escolar
e Implementar los actos de administracion del gobierno central.

e Administrar los recursos que le asigne la Direccion Gral. de Cultura y
Educacion.

e Auditar la prestacion de los servicios publicos en las escuelas favoreci-
endo un uso racional y eficiente de los mismos.
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Intervenir y fiscalizar en los tramites de servicios administrativos.
Sin embargo, las propuestas en el proyecto de ley que modificara a

la norma actual, revelan el verdadero alcance descentralizador de este cuer-
po, ya que los Consejos Escolares:

Tendran a su cargo la administracion de los servicios educativos y la
representacién politica en todas las areas de su incumbencia en el &ambito
de competencia distrital, con exclusion de los aspectos técnico-
pedagogicos.

Gestionaran, administraran y distribuiran recursos bajo su responsabili-
dad.

Elaboraran proyectos y firmaran convenios con instituciones de distinto
orden.

Auditaran el gasto por servicios en las escuelas del distrito.
Administraran los fondos de asistencia alimentaria.

Efectuaran adquisiciones, contrataciones y pagos de acuerdo con las
previsiones presupuestarias.

Intervendran y fiscalizaran en el trdmite de servicios administrativos del
personal docente y no docente del distrito.

Realizaran todas las estadisticas referidas a personal y alumnos.
Gestionaran becas para alumnos.

Como funciones especiales encontramos:

Organizacion del Foro distrital para organizar la comunidad educativa
con representacion de docentes, padres, alumnos, Asociaciones Coope-
radoras, Centros de Estudiantes, Federaciones, Asociaciones Gremiales
Docentes y no docentes y otras. Este Foro tendra como objetivos discutir
y elevar propuestas para el mejoramiento de la prestacion en las areas de
incumbencia de los CE, que son: Infraestructura, Cultura, Sanidad Esco-
lar, Accidn Social, Relaciones Laborales, Formas Organizativas de Par-
ticipacion Democrética.

Formacién de Comisiones a que daran lugar las diferentes areas: para la
creacion de establecimientos, Asociaciones Cooperadoras y Centros de
Estudiantes; comision de Infraestructura distrital; comision asesora en
Sanidad Escolar, Accién Social y Comedores Escolares.

Administracién de fondos derivados y canalizacion de las inquietudes
docentes en los grandes temas pedagdgicos, dentro del ambito de la Co-
mision de Educacion y Cultura.

¢QUuE riesgos acechan a esta descentralizacion a partir de los Conse-

jos Escolares?
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Bésicamente, el clientelismo partidario y la corrupcion.

Para evitarlos es preciso poner en funcionamiento todos los recursos
legales que proporciona la democracia y exigir transparencia y publicidad de
cada uno de los actos que produzcan estos cuerpos colegiados. Creemos que,
especialmente en los distritos medianos y pequefios, el control social actia
eficazmente en la denuncia de desviaciones y excesos, situacion que resulta
mas dificil en los distritos de mayor poblacién, como en el conurbano bonae-
rense.

Dentro de esta actitud de prevencion y sostén, también serd impor-
tante capacitar gradual y progresivamente al personal permanente y a los
Consejeros en metodologias de gestion, administracion de recursos financie-
ros, aplicaciones informaticas, redes, estadistica, de modo tal que se optimi-
cen los resultados de la actividad del cuerpo.

CONCLUSIONES

El centralismo tiene profundos efectos concentradores y, como dijo
Eduardo Aldana, sus alcances no han sido debidamente comprendidos. El
crecimiento de los cordones urbanos proximos a las capitales - nacional y
provinciales - es una muestra acabada de ello.

Distribuir territorialmente el poder representa un desafio de impor-
tancia vital para los gobiernos, pero la Gnica forma de hacerlo que aceptamos
es aquella que mejora sustancialmente la prestacion - en calidad y cantidad -
de los servicios publicos y garantiza el ejercicio de derechos tales como el
acceso a la educacion, a una vivienda digna, a un trabajo adecuadamente
remunerado, a una jubilacién justa.

Es cierto que existen experiencias que demuestran que la descentra-
lizacién puede mejorar el funcionamiento interno de las instituciones y el
sistema y mejorar las relaciones de los actores sociales con el entorno, pero
es preciso que los estados garanticen la gestién democratica del servicio pu-
blico de educacion, aseguren la igualdad y la justicia social contra todo tipd
de discriminacion, aseguren la calidad y la eficiencia y creen las condiciones
para que las instituciones y los equipos docentes puedan asumir sus respon-
sabilidades. Pero para ello hay que evitar las "racionalidades sustantivas dis-
tintas" que menciona Carlos de Mattos y que se corresponden con un volun-
tarismo utépico.

De todos modos mientras los gobiernos - nacional y provinciales -
mantengan el poder de asignar sus propios recursos generados dentro de la
estructura capitalista de la economia, las politicas descentralizadoras que se
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desarrollen reforzaran y profundizaran las desigualdades entre ciudades y
ciudadanos.

Descentralizar y municipalizar no alcanza para mejorar la educacion.
Para ello se requiere de contrapartes locales capaces de gestionar adecuada-
mente las propuestas y recursos, como también de comunidades - conside-
rando como tales al "conjunto de habitantes que se han apropiado de sus
tradiciones y comparten una visién positiva de su futuro inspirada en valo-
res de equidad, solidaridad, confianza y autoestima™ ’ - comprometidas con
la mejora del sistema.

La descentralizacion que proponemos es de orden econémico, admi-
nistrativo y normativo, excluyendo taxativamente los aspectos pedagdgicos.
La derivacién de fondos para construir, refaccionar y equipar establecimien-
tos educativos, la posibilidad de resolver localmente cuestiones relacionadas
con la situacién de revista y la percepcién de haberes del personal docente y
no docente incluyendo la liquidacién local de salarios, el acceso inmediato e
irrestricto a toda la informacién que produce el sistema, generan efectos in-
mediatos en la mejora de la calidad de vida del personal y en la percepcion
del valor de lo distrital para la comunidad educativa toda.

La restriccion respecto de la descentralizacion y/o municipalizacion
de los aspectos pedagogicos la fundamos en la necesidad de garantizar una
oferta educativa bésica y homogénea para todo el conjunto de la sociedad -
nacional o provincial- que, con las debidas adecuaciones regionales y loca-
les, desarrolle una curricula basica y significativa comin a todas las jurisdic-
ciones que facilite el reconocimiento de aprendizajes y desempefios dentro
del sistema educativo de docentes y alumnos asi como su eventual traslado
dentro del pais o las provincias. En este contexto, la municipalizacion de la
educacion produciria un efecto de atomizacion - tanto del sistema como de la
provincia - en donde resultaria imposible garantizar las mismas condiciones
educacionales -no hablamos ni siquiera de calidad semejante - entre los dis-
tritos ricos y los pobres - los que tienen fuentes de recursos propias y aquel-
los que dependen exclusivamente del régimen de coparticipacion provincial-.

No coincidimos con las iniciativas que dejan total o parcialmente en
manos de los padres el sostén de la educacion de los hijos, ya que ademés de
provocar efectos discirminadores, promueve un doble aporte hacia el estado:
el que se vehiculiza a través del cobro de tasas e impuestos y el que se mate-
rializa a través de estos aportes directos a la educacion.

Experiencias de descentralizacion y derivacion de responsabilidades
a los padres de los alumnos como en las escuelas del Proyecto Nabisco en
Estados Unidos o en Australia resultan pertinentes para el contexto histérico
social y cultural en que se desenvuelven. Las experiencias en desarrollo en
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América Latina que hemos investigado ® creemos que fortalecen las desi-
gualdades sociales existentes.

Tanto es asi, que tenemos informacion periodistica de los hermanos
paises de Colombia y Ecuador en donde en estos dias se estan movilizando
las fuerzas politicas y populares para rechazar propuestas gubernamentales
de modificacion de las pautas de descentralizacion aprobadas para la educa-
cion y de implementacion de programas descentralizadores en salud y edu-
cacion en Perd, por considerarlos inequitativos y sin posibilidades de resol-
ver las problematicas reales del pais.

Es preciso estar alertas para evitar incorporaciones de modelos fora-
neos que nada tienen que ver con nuestras idiosincracias y que solo retrasan
la ejecucidn de politicas educativas surgidas de la voluntad y el voto popula-
res y poner al alcance de nuestros conciudadanos todos los medios e instru-
mentos para que lentamente, se apropien primero y defiendan después, lo
que siempre fue suyo y pocas veces entendieron asi: la educacion y la cultu-
ra.

NOTAS

! Este es un extenso informe - 24 paginas - redactado por Radl Urzla y Manuel Pu-
elles, en donde han incorporado las reflexiones de los expertos reunidos en Talca,
Chile y las de los Viceministros de Educacion reunidos en Lima, Perd; en México
DF y en Santiago, Chile, durante 1996.

2 En este documento Gert Rosenthal sintetiza, en algunas, reflexiones, el pensamien-
to de la CEPAL en materia de educacién para la democracia remitiendo a publica-
ciones de esta agencia sobre la tematica.

* El texto completo de esta ponencia que pronuncié en Minas Gerais en 1995, fue
publicado en la Revista Argentina de Educacion, n° 24, Bs. As., 1996.

*Un interesante y completo anélisis de las politicas educativas del Banco Mundial y
los fundamentos econdmicos que tienen las mismas se debe José Luis Coraggio,
actual Rector de la Universidad Nacioanl de San Miguel y a Rosa Maria Torres,
investigadora ecuatoriana radicada en la Argentina.

® Tanto el articulo citado como "Un ejercicio necesario: una mirada a la legislacién
latinoamericana" de los mismos autores (Feldfeber e Imen) resultan esclarecedores.

® El Dr. Guillermo Zarate ha tenido la gentileza de facilitarnos un trabajo de investi-
gacion inédito: "Evolucion de la estructura institucional de la educacién en la Pro-
vincia de Buenos Aires. 1873-1984" que nos ha resultado de mucha utilidad.

" Eduardo Aldana, ex Ministro de Educacién de Colombia, era codirector del
PREAL-Colombia (Progama de Promocion de la Reforma Educativa en America
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Latina) cuando presento este documento en Managua, en julio de 1996. Hoy lo sus-
cribiriamos en su totalidad.

& Hemos tenido acceso a las actas del Seminario Internacional:Ventajas y Riesgos de
la Descentralizacién en las Reformas Educativas y a partir de alli a las situaciones de
Guatemala, Nicaragua, y a las exposiciones de la Dra. Viola Espinola del Banco
Mundial; del Dr Mark Hanson de la Universidad de California; del Dr. Carlos Tin-
nermann, consejo especial del Director General de la UNESCO; de Guiomar Namo
de Melo, del Banco Interamericano de Desarrollo. También hemos recopilado mate-
rial acerca de la descentralizacion en Australia, del programa de escuelas Nabisco en
EEUU, de la problemética actual de la descentralizacion en Colombia, en Ecuador y
en Perd.
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“RACA” * E EDUCACAO NA BAHIA NOS ANOS 90

Delcele Mascarenhas Queiroz
Professora da Universidade do Estado da Bahia

Introducao

A suposicdo de que vivemos numa efetiva “democracia racial” e a
crenca de que as desigualdades que atingem os brasileiro branco e néo bran-
cos sdo puramente de ordem econdmica sdo idéias que tém impedido a visi-
bilizacdo das desigualdades raciais que operam na sociedade brasileira, re-
tardando a emergéncia das condi¢Ges que permitam o seu enfrentamento.

Apesar da atmosfera conflituosa que envolveu a relacdo entre senho-
res e escravos durante toda a vigéncia do regime de trabalho escravo na soci-
edade brasileira %, o Brasil chega ao século XX com a imagem de um pais de
convivéncia harménica entre as ragas, descrito por muitos como um “paraiso
racial”. Essa idéia, que povoa o imaginario nacional, desde final do século
passado, tem sido duramente criticada por muitos estudiosos e ativistas, co-
mo um bem articulado arranjo destinado a submergir o conflito racial e a
engendrar a idéia de uma nagdo includente. No caso brasileiro, tal imagem
serviu a consolidacdo do Estado Na¢do no periodo pés-abolicdo, evitando o
conflito que resultaria da discriminagdo legal, como ocorreu nos Estados U-
nidos e na Africa do Sul, e incentivando a unidade entre todos os brasileiros
(Marx 1996). Contudo, passados mais de cem anos da extin¢do do regime de
escraviddo, a realidade choca-se com a imagem do Brasil como uma nagéao
includente, revelando as profundas desigualdades que vém marcando a traje-
toria de negros e brancos na sociedade brasileira, sob os mais diversos aspec-
tos (Skidmore, 1976; Fernandes, 1978; Hasenbalg, 1979; Guimarées e Cas-
tro 1994; Azevedo, 1995; Guimardes, 1995; Silva, 1997; Portela et alii,
1997; Oliveira, 1997; Queiroz, 1997; Costa Pinto, 1998). A partir do final da
década de 40, estudos empiricos sobre a realidade racial brasileira, patroci-
nados pela UNESCO 2 e realizados por pesquisadores estrangeiros e brasilei-
ros, como Florestan Fernandes, Roger Bastide, Talles de Azevedo, L. A.
Costa Pinto, entre outros, deram inicio ao desvendamento das desiguais con-
di¢bes de existéncia de brancos e negros no Brasil, desmontando a idéia de
que as condicBes desfavoraveis a que esta submetida a maioria do contin-
gente negro seriam as mesmas que atingem a populacdo pobre em geral, da
qual os negros sdo uma parcela significativa.

Mais recentemente, estudos tém apontado para a persisténcia das de-
sigualdades raciais presentes na sociedade brasileira, demonstrando que a
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raca é um fator determinante da alocacdo das pessoas tanto na estrutura de
classes quanto no sistema de estratificacdo social. Hasenbalg (1979) conside-
ra que “o racismo... € o determinante primario da posi¢do dos ndo-brancos
nas relacdes de producdo e distribuicdo”(p.114). Para o autor, o racismo e a
opressdo racial conferem uma vantagem competitiva aos brancos no preen-
chimento dos lugares sociais que representam as recompensas materiais e
simbdlicas mais almejadas. Também Gomes (1997) chama a atencdo para a
desvantajosa posi¢do social dos negros, argumentando que a exclusdo social
se da ““de forma e intensidade distintas para sujeitos de diferentes pertenci-
mentos étnico-raciais”(p.24).

No que se refere ao campo educacional, um olhar mais cuidadoso
vai mostrar as profundas distancias entre brancos e negros no acesso as opor-
tunidades educacionais. Portela (1997) reconhece como um traco marcante
do sistema escolar publico brasileiro “a permanéncia do seu alunado em
uma mesma série, por anos seguidos, como consequiéncia da reprovacao e
da repeténcia”, sobretudo nas séries iniciais do ensino fundamental, ressal-
tando que sdo os negros os mais penalizados. Investigando as desigualdades
raciais no sistema educacional brasileiro, Barcelos (1993) chega a conclusdo
semelhante, assinalando que, se para 0s negros tornou-se mais facil entrar na
escola, em tempos mais recentes, “o dificil é sair dela com éxito™. Parece
gue a evasao e a repeténcia tornaram-se a contrapartida da ampliacdo do a-
cesso do contingente negro a escola. Desse modo, fica evidente que, num
pais como o Brasil, apontado por exibir alarmantes estatisticas de repeténcia
escolar, sobretudo nos anos iniciais da escolarizacéo®, é impossivel falar em
democratizacdo das oportunidades educacionais sem tocar na questdo das
desigualdades raciais vigentes.

Os estudos tém chamado atencdo para a insuficiéncia, em algumas
areas, de informacGes sobre a realidade empirica, que possam efetivamente
vir a subsidiar politicas publicas antidiscriminatorias (Hasenbalg, 1997). O
mapeamento das desigualdades raciais evidencia-se, portanto, de fundamen-
tal importancia para as estratégias de correcdo das distancias entre 0s grupos
raciais no acesso as oportunidades na sociedade brasileira. No campo da e-
ducacdo, entre outros aspectos a serem investigados, é necessario o conhe-
cimento de como estdo inseridos, no sistema de ensino, os diversos segmen-
tos raciais.

Este trabalho pretende contribuir com essa tarefa, analisando as in-
formacdes produzidas pelo IBGE, a partir do Censo Demografico de 1991,
acerca das caracteristicas educacionais da populacéo baiana.
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Cor ou raca na pesquisa censitaria

Para coletar a informac&o sobre as caracteristicas raciais da popula-
¢do brasileira, o IBGE utiliza-se de cinco categorias de classificacdo de cor
ou raca, apesar da gama de termos utilizados pela populacdo no seu cotidia-
no. Essas categorias sdo branco, preto, amarelo, pardo®, e indigena. O modo
de classificar racialmente as pessoas no Brasil € um tema que tem produzido
grandes debates entre militantes negros, estudiosos e interessados na questao
racial. A extrema miscigenac¢do da populacgdo brasileira, ao lado da auséncia
de um sistema rigido de classificacdo racial, a exemplo daquele que parece
existir nos Estados Unidos, tem produzido muita reflexdo em torno da iden-
tidade racial dos brasileiros. Um dos eixos por que passa essa discussao é
justamente a critica a simplificacdo das categorias de classificacdo utilizadas
pelas pesquisas oficiais. Os autores da critica (entre eles Harris e Kotak,
1993; Wood, 1991) consideram que essas pesquisas utilizam-se de uma clas-
sificacdo extremamente simplificadora e grosseira, que obscurece aquilo que
ha de mais caracteristico nas relagBes raciais brasileiras, que é justamente a
vasta terminologia racial utilizada pela populacéo, e a ambiguidade que en-
volve a sua aplicacdo. Em resposta a essa critica, o IBGE realizou, em 1976,
um levantamento que permitiu coletar informacéo sobre a cor ou raga, a par-
tir de duas formas de auto-classificagéo: conforme a terminologia livremente
usada pela populacéo e de acordo com aquela praticada nas suas pesquisas.
O resultado desse levantamento revelou que 57% dos termos apresentados
espontaneamente poderiam ser enquadrados nas categorias oficiais, indican-
do que esse sistema de classificacdo, mesmo simplificado, estaria conse-
guindo expressar 0 modo como a maioria dos brasileiros se percebe racial-
mente (Silva, 1994). Dessa maneira, entendemos que os dados coletadas pelo
censo demogréfico, poderdo fornecer informacGes bastante Uteis para a
compreensao da situacao educacional dos grupos raciais.

A populacao afrodescendente na Bahia

A Bahia ¢ o estado brasileiro que concentra 0 maior volume de po-
pulacdo de origem africana no Pais. Salvador, sua capital, é considerada a
cidade de maior populacdo negra fora da Africa °. A analise dos dados do
Censo de 1991 revelaram que a maior parte da populacdo do Estado, é for-
mada pelos pardos (69,1%) e pretos (10,1%); os brancos comparecem com
20,2%. Se, como recomendam alguns autores, agregarmos oS pretos e par-
dos’, em um Unico conjunto sob a designacdo de negros, veremos que eles
representam quase 80% da populacdo baiana. Os contingentes amarelo e
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indigena sdo numericamente pouco expressivos, representando, cada um
deles, apenas 0,1% dos residentes (tabela 1).

Tabela 1 - Populagdo residente por cor ou raga, segundo o género — Babhia,
1991

Cor Homem | % Mulher % Total %
Branca 1.130.716 19,3 1.267.932 21,1 2.398.653 20,2
Preta 616.889 10,5 583.079 9,7 1.199.968 10,1
Parda 4.071.864 69,6 4.118.438 68,5 8.190.302 69,1
Amarela 4906 0,1 5.010 0,0 9.916 0,1
Indigena 8.015 0,11 8.015 0,0 16.030 0,1
N/ Declarada 25.119 04 27.349 | 0,6 52.468 0,4
Total 5.857.509 100,0 6.009.828  100,0 11.867.337 100,0

Fonte: IBGE / Censo Demografico

A importancia da populacdo negra para o estado da Bahia nédo se re-
fere apenas ao seu peso demografico, mas deve-se, sobretudo, a relevante
contribuicdo dos africanos e seus descendentes para a formacgéo da sociedade
brasileira, na preservacdo dos valores da cultura africana e na luta politica
contra a discriminacdo e o preconceito. No entanto, as condi¢Ges de vida da
populagéo negra séo descritas pelos mais baixos indicadores sociais. O Con-
gresso dos Povos Negros das Américas realizado em S. Paulo em 1995, reu-
nindo dezenove paises, diagnosticou a persisténcia das desvantagens que
atingem os afrodescendentes, apontando para os indicadores e praticas que
caracterizam o racismo contemporaneo (Ribeiro, 1997). A constatacdo que
resultou do encontro reforca conclusfes que ja vém sendo apontadas por i-
ndmeros estudos: 0s negros estdo submetidos as maiores desvantagens no
que tange a expectativa de vida, ao ingresso e permanéncia no mercado de
trabalho, ingresso e permanéncia na escola e acesso a niveis mais elevados
do sistema escolar, indicadores de salde, alimentacdo, moradia, acesso a
terra, exposicao a violéncia institucional e mobilidade social. O jornal A Fo-
Iha de S. Paulo, na sua edicdo de 16/11/98, publicou os resultados de recen-
tes estudos que abordam as desigualdades entre negros e brancos. Esses es-
tudos mostram as altas taxas de mortalidade que atingem as criangas negra,
evidenciando que elas estdo 67% mais expostas ao risco de morrer nos pri-
meiros anos da infancia que a crianca branca. Também um desses estudos
assinala que:

“em praticamente todos o0s principais indicadores socio-
econdmicos, 0s negros estdo em desvantagem frente aos brancos,
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mas € na escolaridade, porém, que a segregacao chega a seu apice;
h& mais do que o dobro de mulheres e homens negros (118% e
117%, respectivamente) com menos de quatro anos de estudo que as
brancas e brancos.”

Negros e brancos no sistema educacional

No Brasil, apontado por exibir nimeros alarmantes de repeténcia es-
colar nos anos iniciais da escolarizacdo (Portela, 1997), é impossivel falar
em democratizacdo das oportunidades educacionais sem tocar na questdo das
desigualdades raciais vigentes no pais. Na sua observagdo do cotidiano da
escola publica baiana, Portela (1997) evidenciou que o aluno branco esta
menos sujeito a essa desvantagem. E entre 0s negros que estdo aqueles que
contabilizam um maior nimero de insucessos na sua trajetoria pelas séries
iniciais do ensino fundamental e sdo também estes 0s que associam o traba-
Iho a sua historia escolar. Hasenbalg (1997:181) ja havia chamado a atencao
para as desvantagens a que estdo sujeitos 0s negros com relacao ao seu aces-
S0 a instrucdo ao considerar que

“a limitada participacdo da populacdo de cor no processo educa-

cional formal é marcada pela contradi¢cdo. Em acréscimo aos meca-

nismos de discriminacéo de classe do sistema educacional — cujos

efeitos sdo especialmente sentidos por negros e mulatos devido a

sua maior concentracdo nos setores subordinados da estrutura de

classe — a cor da pele opera como um elemento que afeta negativa-
mente 0 desempenho escolar e o tempo de permanéncia na escola.

Embora a educacéo no Brasil tenha sido o principal canal de ascen-

sdo social para a populacéo de cor, ha boas razfes para acreditar

gue guanto maior for o nivel educacional atingido por uma pessoa
de cor, maior sera a discriminacao experimentada por ela no mer-
cado de trabalho.”

A anélise da situacdo daqueles que ainda se encontram no sistema
educacional, mostrada pelo Censo de 1991, revelou que, nos niveis iniciais
do sistema de ensino, todos 0s segmentos raciais comparecem num volume
relativamente proporcional ao seu peso no conjunto da populacdo, indicando,
seguramente, que ja ndo temos um problema de acesso neste patamar. Con-
tudo, a medida que vao se elevando os patamares de escolarizagdo os bran-
cos véo se fazendo mais presentes, enquanto vai rareando a presenca de pre-
tos e pardos. Quando o observado é a alfabetizacdo de adultos, por exemplo,
0s brancos estdo num percentual (16,5%) abaixo do seu peso no conjunto da
populagéo.
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Tabela 2 — Pessoas de 5 anos ou mais de idade, segundo cor ou raca, e 0 grau

ou série escolar frequentado (em %) — Bahia, 1991

Grau ou série Branca Preta Parda Ama- Indi- N/D
rela gena

Pré-escola 19,8 8,3 71,4 0,0 0,1 0,4
Alfabetizacdo de 16,5 13,9 69,2 - 0,1 0,3
adultos

Primeiro Grau 19,3 91 71,1 0,1 0,1 0,3
Segundo Grau 27,1 7,6 64,8 0,1 0,1 0,3
Pré-vestibular 447 6,2 491 - - -
Superior 49,7 49 459 0,3 0,1 0,1
Mestrado/Doutorado | 57,2 8,8 34,0 - - -

Fonte: IBGE / Censo Demogréfico

Tabela 3 — Pessoas de 5 anos ou mais de idade, segundo cor ou raca, e 0 grau
ou série escolar frequentado — Bahia, 1991

Grau ou Branca Preta Parda Amarela Indigena  N/D
série
Pré-Esc. 58.961 24.784 212912 175 291 1.310
% 10,0 9,8 10,6 8,2 115 128
Alf. de 1.260 1.066 5.296 - 11 25
Adultos
% 0,2 0,4 0,2 - 0,4 0,2
1° Grau 442466  210.173 1.632.894 1.598 1.877 8.260
% 75,8 82,6 81,3 75,3 745 80,7
2° Grau 55.263 15569 132.371 225 291 589
% 9,5 6,1 6,5 10,5 10,5 58
Pré-Vest. 2.821 393 3.102 - - -
% 0,5 0,2 0,2 - - -
Superior 22.433 2.242 21.046 127 53 53
% 3,8 0,9 1,0 6,0 2,1 0,5
Mestr. e 666 103 397 - - -
Dout.
% 01 0,0 - - - -
Total 5.838.870  254.330 2.008.018 2.125 2.523 10.237
% 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fonte: IBGE / Censo Demografico
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A alfabetizacdo de adultos é, curiosamente, o Unico espago do siste-
ma de ensino em que 0s pretos tém uma presenca mais significativa que o
seu peso na populacdo do Estado. Mas sdo também eles, dentre todos os con-
tingentes raciais, aqueles que tém presenga menos expressiva no patamar do
ensino superior, relativamente ao seu peso demografico. A vantagem dos
brancos torna-se evidente quando se observa os niveis do segundo grau para
cima. Ai eles comparecem com uma presenca consideravelmente superior ao
Seu peso no conjunto da populacéo (tabela 2).

Na observagdo do modo como se distribuem, dentro de cada seg-
mento racial, as pessoas gque fregiientam o sistema escolar, 0 que mais chama
a atencdo é o desempenho dos amarelos e dos brancos no nivel superior, a-
presentando uma concentracdo, nesse estagio do sistema de ensino, bastante
superior aos demais segmentos raciais (tabela 3).

Alfabetizacao, “raca” e género

Para examinar a situacdo de alfabetizacdo no Estado, optamos por
excluir do conjunto da populacdo as pessoas de menos de sete anos de idade,
por considerar que esta € a idade que se espera tenha inicio o processo regu-
lar de escolarizagdo, ndo sendo, portanto adequado, considerar as pessoas de
cinco a sete anos nessa analise. Assim, constatamos que na populagdo de
sete anos ou mais, hd um contingente significativo (37,0%) de pessoas que
ndo lograram alfabetizar-se. A observacdo da condicéo de alfabetizacdo con-
siderando a cor ou raca, evidenciou que o segmento branco é aquele que a-
presenta 0 melhor desempenho. O contingente de pessoas ndo-alfabetizadas
(27,6%) nesse grupo é proporcionalmente menor gue no conjunto da popula-
¢do, com quase dez pontos percentuais abaixo do conjunto. Os segmentos
indigena e preto sdo 0s que mostram as maiores desvantagens. A proporcao
de pessoas ndo-alfabetizadas entre os indigenas € bastante elevada, represen-
tando quase a metade (49,5%) das pessoas de sete anos ou mais deste con-
tingente. A desvantagem que atinge os pretos ndo € menor. Também esse
segmento exibe um nivel bastante preocupante de analfabetismo (45,9%).
Isso certamente explica a elevada proporcdo de pretos nos cursos de alfabeti-
zacdo de adulto mostrados pelas tabelas 2 e 3. Entre os pardos, embora a
proporcdo de analfabetos seja menor que entre pretos e indigenas, segue
sendo também muito alta (38,3%); mais ainda que para o conjunto da popu-
lacdo. Assim, se excluirmos os brancos do conjunto das pessoas de sete anos
de idade ou mais, o percentual de analfabetos vai mostrar-se bastante eleva-
do (42,0%) para o sub-conjunto formado pelos pretos, amarelos, pardos e
indigenas. O que significa que o desempenho dos brancos impede que o ni-
vel de analfabetismo se apresente ainda mais alto (tabela 4).
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Tabela 4 - Pessoas de 7 anos de idade ou mais, por cor ou raga, segundo a
condicéo de alfabetizacdo — Bahia, 1991

Condicao Branca Preta Parda ' Ama- Indi- N/D Total
de alfabe- rela | gena
tizacdo
Alfabeti- | 1.424.907 | 557.951 4.136.691 5552 6.698 22.572 | 6.154.371
zada
% 72,4 54,1 61,7 664 505 575 63,0
Nao Alfa- 544,234 472.728 2.569.199  2.813 6.557 16.714 3.612.245
betizada
% 27,6 45,9 383 336 495 425 37,0
Total 1.969.141  1.030.679  6.705.890 8.365 13.255 39.286 9.766.616
% 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fonte: IBGE / Censo Demografico

A observacdo desse conjunto por género revelou que os homens se
alfabetizam menos que as mulheres, o que ja é considerado uma tendéncia
generalizada, sobretudo nas Ultimas décadas, pela ampliagdo da presenca da
mulher n&o apenas no mercado de trabalho, como em muitos outros setores
da sociedade. A proporcdo de mulheres ndo-alfabetizadas (35,3%), embora
elevada, é menor que a proporcao de analfabetos no conjunto da populacéo,
enguanto que os homens (38,7%) superam em 1,7 pontos percentuais a pro-
porgdo encontrada para toda a populagéo, e estdo em desvantagem em rela-
¢do as mulheres em 3,4 pontos percentuais (tabela 5).

Tabela 5 — Pessoas de 7 anos ou mais de idade, por género, segundo a condi-
¢do de alfabetizacdo — Bahia, 1991

Condicéo de alfabetizacéo Homem Mulher Total
Alfabetizada 2.963.275 3.217.096 6.154.371
% 61,3 64,7 63,0
Né&o Alfabetizada 1.855.235 1.757.010 3.612.245
% 38,7 35,3 37,0
Total 4.792.510 4.974.106 9.766.616
% 100,0 100,0 100,0

Fonte: IBGE/Censo Demogréfico
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Consideramos que, para o exame da situacdo de alfabetizacéo, seria
conveniente desagregar a populacéo de sete a quatorze anos de idade, daque-
la de quinze anos ou mais, por entendermos que o0 nimero de pessoas ndo-
alfabetizadas, naquele contingente, talvez ainda n&o deva ser considerado
como um indicador de analfabetismo, mas uma evidéncia do ingresso tardio
no sistema escolar, situacdo nada incomum em se tratando do Brasil, sobre-
tudo no Nordeste (tabelas 6a e 6b).

Tabela 6a - Pessoas alfabetizadas de 7 anos de idade ou mais, por género,
segundo grupos de idade — Bahia, 1991

Grupos de idade Homem Mulher Total
7al4 679.021 792.210 1.471.231
% 23,1 24,6 23,9
15 ou mais 2.258.254 2.424.886 4.683.140
% 76,9 75,4 76,1
Total 2.937.257 3.217.096 6.154.371
% 100,0 100,0 100,0

Fonte: IBGE / Censo Demogréfico

Tabela 6b - Pessoas ndo-alfabetizadas de 7 anos de idade ou mais, por géne-
ro, segundo grupos de idade — Bahia, 1991

Grupos de idade Homem Mulher Total
7al4 637.773 503.980 1.141.753
% 344 28,7 31,6
15 ou mais 1.217.462 1.253. 030 2.470.492
% 65,6 71,3 68,4
Total 1.855.235 1.757.010 3.612.245
% 100,0 100,0 100,0

Fonte: IBGE / Censo Demogréfico

Como era de se supor, a propor¢do de pessoas ndo-alfabetizadas é
menor no contingente de sete a quatorze anos (31,6%), sendo mais represen-
tativa no grupo de quinze anos ou mais (68,4%), dado que reflete possivel-
mente o acesso mais amplo a escola, mais recentemente. A analise da condi-
cdo de alfabetizacdo por género, nos grupos de idade mostra que, no grupo
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de sete a quatorze anos de idade, as mulheres apresentam uma situacdo me-
Ihor do que a dos homens. Contudo, quando se observa o grupo de quinze
anos ou mais, fica evidente que o ganho das mulheres, nesse patamar de ins-
trucdo, é efetivamente uma conquista recente.

Tabela 7 - Pessoas de 7 anos ou mais de idade, por grupos de anos de estudo,
segundo a cor ou raca — Bahia, 1991

Anos de Branca Preta Parda | Ama- Indi- | N/D Total
estudo rela | gena
Sem ins- 631.393  490.419 2.800527  2.993 7.076 21.781 3.954189
trucéo e
-1 ano
% 32,1 47,6 418 358 53,4 55,4 40,5
la3 463.871  248.904 1733850 1.552| 2534 8.397 2.459108
% 23,6 24,1 25,9 18,6 19,1 21,4 25,2
4a7 427410  187.242 1354409 1500 1.766 5.512 1.977839
% 21,7 18,2 20,2 17,9 13.3 14,0 20,3
8al0 142.604 49,742 368.269 622 783 1.633  563.653
% 7,2 4.8 55 7.4 5,9 4,2 5,8
11a14 231.035 49.049 400.749 1.201 892 1,693 684.619
% 11,7 4.8 5,9 14,4 6,7 43 7,0
15 ou 72.418 5.156 46.786 483 200 275 125.318
mais
% 3,7 0,5 0,7 5,8 15 0,7 1,2
Indeter. 413 169 1.298 12 11 - 1.903
% 0,0 0,0 0,0 0,1 0,1 - 0,0
Total 1.969.144 1.030681 | 6.705888 8.363 13.262 39.291 9.766629
% 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0  100,0 100,0

Fonte: IBGE / Censo Demografico

O exame dos grupos raciais segundo a quantidade de anos de estudo
realizados reforca o que foi observado sobre a situacdo de alfabetizacéo:
40,5% das pessoas dessa faixa etaria sdo sem instrucdo ou tém menos de um
ano de estudo (tabela 7). Agregando-se a essas as pessoas que tém de um a
trés anos de estudo (25,2%), vamos perceber que uma proporcdo de cerca de
dois tercos da populacdo baiana (65,7) tem no maximo trés anos de estudo.
A observacgdo desse aspecto da escolaridade nos diversos segmentos raciais
vai confirmar a precéria situacdo dos pretos e dos indigenas. Entre estes €
bastante elevado o volume de pessoas com até trés anos de estudo, respecti-
vamente 71,7% e 72,5%. Entre os indigenas, a proporcao tdo elevada de pes-
soas com baixissima ou nenhuma instrugdo pode ser explicada, em parte,
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pela localizacéo rural desta populacdo, o que certamente contribui para difi-
cultar o seu acesso a escola. Contudo, no caso dos pretos, e também dos par-
dos, os elevados indices de baixa ou nenhuma instrucdo destes grupos so
podem ser atribuidos as precarias condi¢des de vida a que sempre estiveram
expostos 0s negros ao longo da sua trajetéria na sociedade brasileira, condi-
¢Oes essas agravadas pelos efeitos da discriminacdo racial, conforme assina-
lam diversos estudos (Hasenbalg, op. cit.; Barcelos, 1992; Rosemberg, 1991;
Silva, 1995). Nao é demais lembrar que é o melhor desempenho dos brancos
e amarelos que atua para melhorar um pouco os alarmantes indices de baixa
instrucdo para todo o conjunto da populagéo.

Tabela 8 — Pessoas de 10 anos ou mais de idade, com pelo menos um nivel
escolar completo, por cor ou raca, segundo o nivel mais elevado — Bahia,
1991

Nivel Branca @ Preta Parda | Ama- | Indi- N/D Total
rela | gena
Elementar | 95.298 169.271 1.251.157 1.380 1492 4.998  1.823.596
% 47,0 62,0 605 375 444 582 57,1
1° Grau 146.228  50.608  375.240 624 798 1.757 575.255
% 17,4 18,5 18,2 170 23,7 205 18,0
2 ° Grau 228.116  48.198  394.395 1.177 856 1548  674.290
% 27,1 17,6 19,1 320 254 18,0 21,1
Superior 68.640 4.883 44.444 487 208 257 | 118.919
% 8,2 1,8 2,2 132 6,2 3,0 3,7
Mestrado/ 2.898 221 1.406 12 12 30 4.579
Doutorado
% 0,3 0,1 0,0 0,3 0,3 0,3 0,1
Total 841.180 237.181 2.066.642 3.680 3.366 8.590 3.196.639
% 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fonte: IBGE / Censo Demogréfico

A analise da situacdo daquelas pessoas que sdo portadoras de algum
grau de escolaridade, considerando o nivel mais alto concluido, revela que
apenas 34,4% da populagéo, de dez anos ou mais® conta com algum nivel de
instrugdo completo (tabela 8). Como era de se supor, entre estes é elevada a
proporcao dos que tém apenas o nivel elementar (57,3%), 0 que corresponde
ao antigo curso primario ou a quatro anos de estudo. Em seguida, estdo aque-
les portadores de instrugdo de segundo grau (21,1%). Para cada pessoa com
segundo grau completo h& quase trés que possuem apenas o nivel elementar.
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Os portadores de nivel superior séo 3,7% e apenas 0,1% excede a esse pata-
mar de instrucéo.

Entre os segmentos raciais, pretos e pardos sdo aqueles que propor-
cionalmente concentram 0s maiores contigentes de pessoas com instrucdo
elementar e 0s menores contingentes com instrucdo de segundo grau ou su-
perior. Os dados evidenciam a desvantagem de pretos e pardos ao revelar,
por exemplo, que embora a propor¢do de brancos, no conjunto da populacéo,
seja equivalente a menos de um ter¢o dos pardos, eles constituem um con-
tingente de pessoas portadoras de instrucdo superior bastante mais elevado
que estes.

Os pretos sdo, no entanto, aqueles que se encontram em pior situa-
cdo. Eles detém os contingentes mais reduzidos de pessoas com elevados
niveis de instrucdo; apenas 17,6% com segundo grau e 1,8% com instrucao
superior. A comparacdo mostra que, para cada pardo com instrucdo superi-
or, ha 3,7 brancos e para cada preto héa 4,55.

Género e instrucao superior

A distribuicdo da populacdo por género confirma um fenémeno que,
de h& muito, vém chamando a atencdo dos estudiosos; trata-se de uma ten-
déncia a divisdo das carreiras por sexo, provocando uma guetiza¢do das mu-
Iheres em certas carreiras, tidas como “tipicamente femininas” (Bourdieu,
1973; Rosemberg 1983; Rosemberg,1990; Rosemberg et. al. 1990).

A tabela 9 evidencia que as mulheres estdo melhor representadas nas
areas de Artes e Letras (82,7%); Ciéncias Bioldgicas e de Saude (59,2%) e
Ciéncias Humanas e Sociais (55,2%). Os homens sdo majoritarios nas areas
de Defesa Nacional, onde representam 96,4%, Ciéncias Agrondmicas
(86,5%) e Ciéncias Exatas e tecnoldgicas (75%).

Nesta Ultima area, se localizam carreiras técnicas, de grande valori-
zacdo social, identificadas com os setores mais dindmicos da economia. Ex-
cetuando-se Ciéncias e Matematica, voltadas para o magistério e, por isso
mesmo, tradicionais espacos de inser¢do feminina, os homens sdo majorité-
rios em todas as demais. Contudo, as carreiras de menor presenca feminina
sdo Engenharia Mecanica, na qual, para cada mulher, estdo presentes cerca
de trinta e dois homens, e Engenharia Elétrica, em que as mulheres represen-
tam apenas 9%. Em todas as carreiras do ramo da engenharia, € observado
esse padréo de segregacéo sexual.

Também a &rea de Defesa Nacional mantém-se como um reduto
masculino. A proporc¢do das mulheres ai ndo chega 4%, e, nao é dificil pre-
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ver que aquelas que ai se encontram estejam possivelmente em setores ad-

ministrativos.

Tabela 9 — Distribuicdo das pessoas com curso superior completo, por area,

segundo o género — Bahia, 1991

Area/Carreira H M T Area/Carreira | H M T

C.Humanase So- | 44,8 55,2 | 100,0 |C. Exa.e Tecno- | 75,0 | 25,0 | 100,0

ciais légicas

Administragdo 54,8 45,2  100,0 | Arquitetura 55,5 | 44,5  100.0

Biblioteconomia 4,7 953  100,0 |Ciéncias 27,1 72,9  100,0

Cién. Contébeis 62,1 37,9 100,0 |Cién.da Compu- | 61,1 38,9 100,0
tacéo

Cién. Econdmicas | 65,6 34,4 | 100,0 | Eng. Civil 88,9 11,1 100,0

Cién. Sociais 18,9 81,1 100,0 | Eng. Elétrica 91,0 9,0 100,0

Com. Social 18,9 81,1 100,0 |Eng. Mecénica 97,0 3,0 100,0

Direito 63,2 | 36,8 | 100,0 | Eng. Quimica 82,1 17,9 100,0

Filosofia 40,6 59,4 100,0 |Eng. malclassi- | 86,6 13,4 | 100,0
ficada

Geografia 18,8 81,2 | 100,0 |Estatistica 58,4 | 41,6 100,0

Historia 32,6 67,4  100,0 |Fisica 77,1 22,9  100,0

Pedagogia 7,1 1 92,9 | 100,0 | Geologia 79,6 20,4 100,0

Psicologia 16,0 84,0 H 100,0 | Matematica 30,8 69,2 100,0

Servigo Social 15 98,5 100,0 | Quimica 58,2 | 41,8 100,0

Teologia 86,8 13,2  100,0

Cién. Bio.ede Sa- | 40,8 59,2 100,0 |Ciéncias Agra- | 86,5 13,5 100,0

Gde rias

Biologia 17,0 83,0  100,0 | Agronomia 88,1 11,9  100,0

Ed. Fisica 45,9 54,1 100,0 | Med. Veterinaria | 83,7 @ 16,3 | 100,0

Enfermagem 57 94,3 | 100,0

Farmacia 31,8 68,2 100,0

Medicina 63,3 36,7 100,0

Odontologia 50,9 49,1 100,0

Artes e Letras 17,3 82,7 | 100,0 | Defesa Nacional | 96,4 3,6 @ 100,0

Letras 13,1 86,9 100,0 |Defesa Nacional | 96,4 3,6 @ 100,0

Artes 27,1 72,9 100,0

Fonte: IBGE/Censo Demogréfico

Em ambas as carreiras da area das Ciéncias Agrarias, as mulheres
estdo muito pouco representadas. As carreiras desta area sdo consideradas
como ndo apropriadas ao estere6tipo feminino, ndo apenas pelo esforco fisi-
co, supostamente necessario ao desempenho das atividades nessas profis-
sBes, como porgue o0 ambiente de trabalho néo seria aquele considerado mais
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indicado para as mulheres. Medicina Veterinaria apresenta uma proporgao
de mulheres um pouco mais elevado que Agronomia, possivelmente porque
na primeira hd a possibilidade de voltar-se para o atendimento a animais
domeésticos, atividade tida como mais préxima do que se concebe como o
mundo feminino. O que os estudos indicam é que ndo somente as mulheres
sdo afastadas destas carreiras, como também ha um processo de auto-
exclusdo (Passos, 1997).

Na &rea de Ciéncias Humanas e Sociais, esta a carreira de mais ele-
vada concentracdo de mulheres: Servi¢co Social. Para cada profissional do
sexo masculino ha cerca de 66 do sexo feminino. Poder-se-ia dizer que esta é
a profissdo universitaria mais segregada sexualmente de todo o mercado de
trabalho. Em segundo lugar, em presenca feminina, estd Biblioteconomia,
onde as mulheres estdo vinte vezes mais presentes que os homens; em tercei-
ro estd Pedagogia onde as mulheres sdo treze vezes mais numerosas que 0S
homens. No entanto, nas carreiras de mais elevado prestigio da area, como
Direito e Administracdo, as mulheres sdo minoritarias, mostrando que, em-
bora elas sejam maioria nesta area, estdo em careiras de baixa valorizacao.

Na area de Ciéncias Bioldgicas e de Salude, Enfermagem, uma das
profissdes consideradas “tipicamente femininas”, € a de maior presenca fe-
minina na area. Ai sdo dezesseis profissionais do sexo feminino para cada
profissional do sexo masculino. Mas, embora sendo, como a anterior, uma
area de maior presenca feminina, nas duas carreiras de mais elevada valori-
zagdo, Medicina e Odontologia, 0s homens sdo maioria, demonstrando a
desvantagem feminina.

A érea de Artes e Letras, onde estdo profissGes de baixa competiti-
vidade no mercado de trabalho, conta com uma expressiva presenca femini-
na em ambas as carreiras. E possivel pensar ainda que a maior presenca fe-
minina nas Artes se deva ao fato de estas carreiras estarem voltadas para as
atividades lddicas, portanto, aquilo que seria, no imaginario social, e até
mesmo das mulheres, mais préximo do mundo feminino que do masculino.

Raca e instrucao superior

A observacao da distribuicdo dos diversos segmentos raciais pelas
areas de formacdo do ensino superior evidencia, claramente, a vantagem dos
brancos no acesso a esse patamar privilegiado do sistema de ensino. Sendo
apenas 20,2% da populacdo residente do Estado, eles representam 58,3% dos
portadores de um diploma de nivel superior; os pardos representam 28,8%;
0s pretos 3,1%. A vantagem dos brancos também se evidencia na sua pre-
senca mais marcante nas area de formagdo de maior prestigio, como as de
Ciéncias Bioldgicas e de Saude, e de Ciéncias Exatas e Tecnologia, onde
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estdo concentrados 0s cursos considerados mais tradicionais e de maior va-
lorizacdo no mercado de trabalho °. Os brancos tém forte presenca também
na area de Defesa Nacional'®, uma area tradicional que envolve comando e
que, em muitos momentos da histéria deste Pais, foi responséavel pelo forne-
cimento de quadros para os mais altos escaldes da administracdo publica.
Nessa area, 0s pardos comparecem com uma presenca bastante reduzida, e
0s pretos estdo ausentes. Em contrapartida, pardos e pretos tém presenca
mais expressiva nas areas de Letras, Artes, Ciéncias Humanas e Sociais e, no
caso dos pardos, na area de Ciéncias Agréarias, embora numa proporcao sem-
pre menor que 0s brancos (tabela 10). Castro (1995) chama atencdo para
uma tendéncia a concentracdo dos brancos na area de tecnologia, considera-
da de maior importancia do ensino superior, enquanto que aos negros resta-
riam as areas voltadas para as Ciéncias Sociais. Essa tendéncia foi também
detectada por n6s, em trabalho anterior (Queiroz, op.cit), investigando a pre-
senca de negros e brancos nos cursos oferecidos pela Universidade Federal
da Bahia.

Tabela 10 - Distribuicdo das pessoas de 10 anos ou mais de idade, com curso
superior completo, por area de conhecimento — Bahia, 1991

Area Bran-  Preta Parda Ama- Indi- N/D @ Total
ca rela | gena

Ciéncias Bio. e| 61,5 3,4 34,4 0,3 0,1 0,3 100,0
de Saude
Ciéncias Exatas| 62,4 3,9 32,3 11 0,3 0,0 100,0
e Tecnolog.
Ciéncias Agra-| 54,5 11 42,5 0,7 0,5 0,7 100,0
rias
Ciéncias Huma-| 56,8 43 38,4 0,2 0,1 0,2 100,0
nas e Sociais

Letras e Artes 53,6 4.6 414 0,2 - 0,2 100,0
Defesa Nacional | 77,5 - 22,5 - - - 100,0
Outras 421 8,0 47,5 1,3 1,0 0,1 100,0

Fonte: IBGE / Censo Demogréfico

Vejamos como se distribuem os segmentos raciais pelos cursos da
area de Ciéncias Bioldgicas e de Saude. Exceto em Biologia, carreira consi-
derada de pouco prestigio™, os brancos sdo maioria em todos as demais car-
reias desta area. Porém, sua presenca é mais expressiva nos carreiras mais
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prestigiados como Odontologia onde eles sdo 71,0% e Medicina onde sdo
65,6%. Os pretos e pardos estdo melhor representados em Biologia e Educa-
cdo Fisica. Nesta area, os pardos tém presenca mais débil em Odontologia
(26,4%) e Medicina (30,0%). Enfermagem ¢é a carreira em que os pretos tém
presenca menos expressiva (tabela 11). Isto é curioso por tratar-se de uma
carreira que, pelo menos aparentemente, abriga consideravel parcela de ne-
gros. Talvez essa aparéncia seja dada ou pela presenca dos pardos ou pela
presenca de pretos, atuando nessa atividade, sem a formacao de nivel superi-
or. Contudo, sdo necessarios estudos mais especificos que permitam verificar
0 que efetivamente ai se passa.

Tabela 11 — Distribuigéo das pessoas de 10 anos de idade ou mais, com cur-
so superior completo na area de Ciéncias Bioldgicas e de Salde, segundo a
cor — Bahia, 1991

Curso Bran- Preta Parda Ama- Indi- | N/D | Total
ca rela = gena
Biologia 455 5,7 48,8 - - - 100,0
Educacéo Fisica 51,4 50 43,6 - - - 100,0
Enfermagem 60,1 1,1 35,7 - 0,3 0,8 100,0
Farmacia 55,9 4.9 38,6 0,6 - - 100,0
Medicina 65,6 3,0 30,0 0,5 0,2 0,7 | 100,0
Odontologia 71,0 2,6 26,4 - - - 100,0

Fonte: IBGE/ Censo Demografico

A area de Ciéncias Exatas e Tecnologia, como se verificou anteri-
ormente, € outro espago de forte presenca de brancos. Eles estdo mais con-
centrados em Arquitetura e Urbanismo, em todos os ramos da Engenharia, e
na Ciéncia da Computacdo; essas Ultimas consideradas carreiras de ponta do
mundo industrial. Os pardos e pretos estdo mais presentes em Estatistica,
Fisica, Ciéncias e Matematica, justamente aquelas que permitem a formacao
para 0 magistério que, como se sabe, representa um espago muito pouco va-
lorizado do mercado de trabalho (tabela 12).

Brancos e negros estdo menos desigualmente representados nas car-
reira da area de Ciéncias Humanas e Sociais. Mesmo assim, 0s brancos se-
guem predominando nas carreiras mais prestigiadas da area, como Adminis-
tracdo (63,3%), Direito (58,3%) e Psicologia (74,1%). A forte presenca dos
brancos em carreiras como Administracdo e Direito parece sinalizar para a
expectativa que tem esse contingente de ocupar os postos de comando do
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mercado de trabalho. Os pardos e pretos, como nas demais areas, seguem
tendo seus melhores desempenhos nas que habilitam para o magistério, pro-
vavelmente porque a carreira de professor permite um mercado de trabalho
mais amplo, apesar dos baixos salarios e do pouco prestigio. Historia é a U-
nica formacdo, nesta area, em que os pardos (49,9%) tém presenca mais forte
gue a dos brancos (45,4%). Em Filosofia, Ciéncias Contabeis e Ciéncias So-
ciais os pardos estdo mais presentes, embora em menor propor¢do que oS
brancos. A carreira em que 0s pretos tém presenca mais expressiva é Biblio-
teconomia (11,5%); considerando todas as areas, esta € a segunda carreira
em que 0s pretos apresentam seu melhor desempenho; uma carreira que esta
entre as de mais baixo prestigio no mercado de trabalho (tabela 13).

Tabela 12 — Distribuicao das pessoas de 10 anos de idade ou mais, com cur-
so superior completo na area de Ciéncias Exatas — Bahia, 1991

Curso Bran- Preta Parda Ama- Indi- | N/D | Total
ca rela = gena

Arquiteturae Ur- | 72,9 3,4 21,7 1,0 1,0 - 100,0

banismo

Ciéncias 49,7 8,9 41,4 - - - 100,0

Ciéncia da Com- 63,2 3,1 33,7 - - - 100,0

putacédo

Engenharia Civil | 68,6 2,5 27,9 0,8 0,2 - 100,0

Eng. Elétrica e 657 32 278 28 0,5 - 100,0

Eletronica

Eng. Mecénica 64,7 4,3 30,2 0,3 0,5 - 100,0

Eng. Quimica 63,3 4.8 29,8 2,1 - - 100,0

Eng. ndo classifi- | 51,3 7,4 41,3 - - - 100,0

cada

Estatistica 37,7 10,0 523 - - - 100,0

Fisica 453 13,0 41,7 - - - 100,0

Geologia 58,5 2,0 34,8 3,9 0,8 - 100,0

Matematica 41,9 2,5 54,8 0,8 - - 100,0

Quimica 54,8 6,4 35,3 3,56 - - 100,0

Fonte: IBGE / Censo Demogréfico.

Na &rea de Letras e Artes 0s brancos estdo melhor representados em
Artes (58,6%), embora sejam maioria também em Letras. J& 0s pretos mos-
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tram melhor desempenho em Artes. Deixaremos de comentar a area de De-
fesa Nacional por ja té-lo feito anteriormente (tabela 14).

Tabela 13 — Distribuicdo das pessoas de 10 anos de idade ou mais, com cur-
so superior completo, segundo a cor, na area de Ciéncias Humanas e Sociais
— Bahia, 1991

Curso Bran-  Preta Parda Ama-  Indi- | N/D @ Total
ca rela @ gena

Administracao 63,3 2,2 33,7 0,2 0,3 0,3 | 100,0
Biblioteconomia | 47,9 115 40,6 - - - 100,0
C. Contabeis 50,3 51 441 0,3 - 0,2 | 100,0
C. Econbmicas 59,3 3,6 36,7 0,2 0,1 0,1 | 100,0
Ciéncias e Estu-| 47,3 8,7 44,0 - - - 100,0
dos Sociais

Direito 58,3 2,9 38,4 - 0,2 0,3 | 100,0
Filosofia 475 5,9 46,6 - - - 100,0
Geografia 49,2 8,4 42 4 - - - 100,0
Historia 45,4 52 49,4 - - - 100,0
Pedagogia 53,9 6,4 39,3 0,3 - 0,2 | 100,0
Psicologia 74,1 3,2 22,7 - - - 100,0
Servigo Social 63,8 1,6 32,3 1,0 - 1,3 | 100,0
Teologia 58,5 5,0 36,5 - - - 100,0

Fonte: IBGE / Censo Demogréfico

Tabela 14 — Pessoas de 10 anos de idade ou mais, com curso superior com-
pleto, segundo a cor, na area de Letras e Artes e Defesa Nacional ** - Bahia,
1997

Curso Bran-  Preta Parda Ama-  Indi- | N/D @ Total
ca rela = gena

Letra 51,4 3,6 447 - - 0,3 100,0

Artes 58,6 6,9 33,7 0,8 - - 100,0

Defesa Nacional | 77,5 - 22,5 - - - 100,0

Fonte: IBGE / Censo Demogréfico

216 Revista da FAEEBA, Salvador, n° 12, jul./dez., 1999



Consideracoes finais

Como pudemos perceber, é bastante precéria a situacdo educacional
da populacdo baiana. Dois tercos dela apresenta um nivel de instrucdo que
ndo vai além dos trés anos de estudo. Os indices de analfabetismo sdo preo-
cupantes em todos os contingentes da populacdo. Nesse patamar, mulheres
tém uma situacdo melhor que a dos homens, mas quando se observa essa
caracteristica por grupos de idades, as mulheres exibem niveis mais elevados
de analfabetos entre a populacdo de quinze anos ou mais, evidenciando que
sua vantagem esta nos grupos de idade mais jovens, o que possivelmente
estaria refletindo as conquistas das mulheres nas décadas mais recentes.

Nos estagios iniciais da escolarizacdo, parece haver uma situacao re-
lativamente equilibrada no acesso dos grupos raciais ao sistema de ensino. A
distancia entre eles, no entanto, vai aumentando a medida que se elevam os
graus de instrucdo. As desvantagens que pretos e pardos vao acumulando ao
longo da sua trajetdria pelo sistema de ensino parecem se expressar com
mais nitidez no ensino superior. Ai eles estdo menos presentes, ou até mes-
mo ausentes, nas areas e careira mais prestigiadas, o que significa que os
afrodescendentes ndo estdo se beneficiando daquelas carreiras mais tradicio-
nais, mais valorizadas socialmente ou daquelas ocupacBes que envolvem
comando, que representam a possibilidade de ascensdo social; essas seguem
sendo espacos cativos dos brancos. O sistema de ensino revela ai, com maior
crueza, a sua face perversa de reprodutor das desigualdades sociais.

Os dados apontam, assim, para a urgéncia de medidas que venham
melhorar as condi¢fes de acesso e permanéncia da populacdo em todos 0s
niveis do sistema educacional, inclusive, porque uma instrugdo elementar,
como a que detém hoje a maioria dos baianos, ja ndo da conta das exigéncias
colocadas pelo mercado de trabalho contemporéneo, e pelas sua bruscas e
profundas transformacdes, e por uma sociedade que se mostra cada vez mais
excludente. Mas os dados sinalizam, sobretudo, para a situacdo dos segmen-
tos preto e pardo, isto €, da maioria da populagdo do Estado, e para a neces-
sidade de criacdo de condicdes especificas que rompam com o circulo vicio-
so da reproducdo das desigualdades sociais.

NOTAS

1 O termo “raca” sera aqui entendido no como uma realidade bioldgica, evidente-
mente, porque, desse ponto de vista ndo é possivel aplicar este conceito para a espé-
cie humana, como demonstram os estudos (Azevedo, 1990). Raca sera aqui utilizado
no sentido de uma caracteristica construida socialmente, a partir do significado con-
ferido pelas pessoas aos atributos fisicos como demarcadores dos individuos e gru-
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pos no mundo social , conforme alerta Guimardes (1995). Do mesmo modo, “cor”
sera utilizado como equivalente por ser a categoria mais freqiientemente utilizada no
Brasil para referir-se a “raga”. A cor seria, como assinala Maggie (1996), “uma me-
tafora”, por acionar atributos fisicos para falar de diferencas sociais.

2 PIERSON (1971:121) refere-se as numerosas sublevacdes de escravos ocorridas
durante a primeira metade do século XIX observando que embora elas tivessem sido
todas malogradas, e “quase sempre acabassem com a morte de seus dirigentes, 0s
brancos viveram todo ésse periodo num estado de alarma mais ou menos constante”.

O curioso é que esses estudos haviam sido propostos justamente com o intuito de
apresentar ao mundo, abalado pelo holocausto, uma experiéncia bem sucedida de
convivéncia entre povos de origens distintas.

* Educacional Innovation, 83, Geneva, June 1995 (Jornal do International Bureau of
Education, Geneva), apud PORTELA, Adélia, 1997, p.2.

® Como pardos sdo considerados pelo IBGE todos aqueles que se classificam com os
termos mulato, mestico, caboclo, mameluco, cafuso etc.

® Cf. RIBEIRO , 1997, p.161, o Brasil é o segundo pais em populagdo negra no
mundo. O primeiro € a Nigéria.

" Agregar os pardos e pretos sob a designagdo de negros, ndo se constitui numa mera
simplificacdo. Estudos tém mostrado que os individuos que se autoclassificam nes-
tas categorias (pardos e pretos), partilham de uma situagdo socio-econémica muito
similar no que tange a indicadores relativos a educacao, inser¢do na forca de traba-
lho, rendimento, mobilidade social, entre outros, justificando que, em certas situa-
¢Oes, eles possam ser vistos como tendo uma situacdo comum. A esse respeito, ver
Nelson do Valle e Silva, O preco da cor: Diferenciais raciais na distribuicdo de renda
no Brasil, in: Pesquisa e Planejamento, v.10, n° 1, Abril , 1980, pp. 21-44 e Ldcia
Elena Garcia de Oliveira et. al., O lugar do negro na forga de trabalho, Rio de Janei-
ro, IBGE, 1981.

¢ A populagéo de dez anos ou mais compde-se de 8.773.606 pessoas, segundo o
Censo Demografico de 1991.

® Essa é uma tendéncia ja detectada por outros autores, ao investigarem o mercado
de trabalho baiano (Castro e Sa Barreto, 1998).

10 Essa area incorpora os membros das Forca Armadas com formag&o em curso su-
perior.

1 A atribuicdo de niveis de prestigio aos cursos baseou-se huma consulta a empresas
de consultoria em RH, que atuam em Salvador, a respeito do prestigio desfrutado
pelas carreiras no mercado de trabalho, e da qual resultou a seguinte escala de pres-
tigio: Alto — Medicina, Direito, Odontologia, Administracdo, Processamento de Da-
dos, Engenharia Elétrica, Psicologia, Engenharia Civil, Engenharia Mecanica, Ar-
quitetura, Engenharia Quimica; Médio-Alto — Ciéncias Econdmicas, Jornalismo,
Medicina Veterinaria, Engenharia Sanitaria, Enfermagem, Pedagogia, Ciéncias Con-
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tabeis, Nutri¢do, Quimica Industrial, Engenharia de Minas; Médio — Secretariado,
Farmacia, Agronomia, Quimica lic. e bac., Educagdo Fisica, Desenho industrial,
Ciéncias Sociais, Artes Plasticas, Letras, Matematica; Médio Baixo — Filosofia, Ci-
éncias Bioldgicas, MUsica, Geologia, Geofisica, Composicéo e Regéncia, Estatistica,
Artes Cénicas, Danca, Histdria; Baixo — Desenho e Pléstica, Instrumento, Bibliote-
conomia, Canto, Licenciatura em Ciéncias do 1° Grau, Geografia, Museologia.

12 Por uma questdo meramente prética, agregamos, na mesma tabela de Letras e Ar-
tes, a area de Defesa Nacional, porque esta area ndo esta detalhada por curso nas
tabelas do Censo.
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REPRESENTACOES SOCIAIS E PESQUISA:
INDO ALEM DO CONSENSUAL

Paulo Batista Machado
Professor da Universidade do Estado da Bahia

A teorizacdo feita por diversos autores em torno das representagdes
sociais (Moscovici (1961, 1989), Jodelet (1982, 1984, 1989, 1991), Doise e
Palmonari (1996), Abric (1976, 1987, 1989, 1994), Flament (1989, 1994),
Doise, Clemence e Lorenzi-Cioldi (1992), Guimelli (1994, 1995) permitem-
nos considerar que um estudo sério de representacdes deve levar em conta
trés dimensdes: primeiro, a identificacdo de um saber comum. Trata-se de
identificar as referéncias que se apresentam coOmo um CONSeNso ao grupo
estudado. Em um segundo momento, cabe ao estudioso ver como os indivi-
duos se posicionam enquanto individuos no seio de um grupo; enfim, impor-
ta definir o enraizamento, a ancoragem (ancrage) das diferentes posicGes
manifestadas entre os individuos no grupo assim como suas causas ou ori-
gens, ou de que maneira as pessoas hierarquizam as diferentes posigdes se-
gundo seus valores, crencas e idéias (Doise e Herrera, 1994).

Tomamos como exemplo, para andlise, o estudo ““La représentation
sociale des droits de I’homme: une recherche internationale sur I’étendue et
les limites de I'universalité”” de Clemence, Doise, Rosa e Gonzalez (1995),
uma pesquisa dirigida a jovens de paises diferentes (Franca, Suica, Italia e
Costa Rica). Tais paises, por sua vez, possuem contextos nacionais favora-
veis aos principios definidos pela declaragdo de 1948, havendo autores que
julgam estes Estados como 0s que mais respeitam os direitos humanos (Hu-
mana, 1992; McColm et al., 1992). As amostras ndo sao representativas, mas
formadas por jovens que habitam geralmente as capitais do pais, a excecdo
da Suica, cuja pesquisa se deu em Genebra, 0 que significa que as caracteris-
ticas socioldgicas dos entrevistados sdo diferentes.

OBJETIVOS

Tinha-se em mente definir, em um primeiro momento, 0s principios
gue organizam o consenso e a variagao interindividual no dominio dos direi-
tos humanos e nas areas proximas das liberdades individuais e dos direitos
do estado. Escutando-se uma populacéo formada de adolescentes em fim de
escolaridade e de jovens mais velhos, poder-se-ia ter uma idéia das eventuais
evolucBes de concepcles de direitos humanos, sobretudo porque se supde

Revista da FAEEBA, Salvador, n° 12, jul./dez., 1999 223



que os entrevistados estdo sujeitos aos debates institucionais realizados em
torno deles nesta faixa de vida. Os autores se preocuparam também em ava-
liar o impacto de trés conjuntos de caracteristicas individuais, ou seja 0 con-
texto nacional, as caracteristicas socioldgicas e as tomadas de posi¢do face a
justica para explicar as variacdes de escolhas.

OS SUJEITOS

O questionario foi submetido a alunos que freqiientam escolas obri-
gatorias nos quatro contextos nacionais diferentes. Sendo o tamanho da po-
pulacdo varidvel em cada pais, tomou-se um numero de sujeitos mais ou me-
nos igual ao da Italia, aleatoriamente, para os trés outros paises:

Quadro 1- Populagdes interrogadas e analisadas segundo a idade dos sujeitos
para os quatro paises

Pais Populacéo 13-16 anos 17-20 anos Total
interrogada

Franca 1.274 81 174 255

Suica 444 144 106 250

Italia 234 113 121 234

Costa Rica 425 156 94 250

Total 2.377 432 557 989

Na anélise das duas classes de idade escolhidas (13 a 16 anos e de
17 a 20 anos) as mulheres representam respectivamente 49%, 50%, 66% e
55% das amostras francesa, suica, italiana e costarriquenha. A origem social
mostrou-se elevada na Franca e Costa Rica, sendo 36% e 34% pertencentes a
familias de profissionais liberais e chefes de empresas, enquanto 25% dos
sujeitos suicos e 20% dos sujeitos italianos sdo de origem social superior. J&
47% dos jovens suicos e 56% dos jovens italianos pertencem a categorias
socio-profissionais baixas (operarios e empregados), ao tempo em que So-
mente 29% dos jovens franceses e costarriquenhos pertencem a esta catego-
ria social. No que se refere ao trabalho feminino 75% das maes suicas e 73%
das maes francesas trabalham, enquanto semente 50% das méaes dos jovens
italianos e 43% das médes dos jovens costarriquenhos trabalham. Quanto a
religido, catélica em sua maioria (80%), os autores colocaram como varia-
veis praticante, ndo praticante e sem religido.
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POSICIONAMENTO FRENTE A JUSTICA

Os autores escolheram como conjunto de varidveis independentes as
tomadas de posicéo dos sujeitos quanto a quatro questdes relativas a diversos
aspectos da justica. Os jovens foram convidados a responder se confiavam
ou nao na justica de seu pais; se estavam de acordo, ou contrarios, ao direito
de recorrer a um tribunal internacional; se diante de uma acusacgdo injusta
seria capaz ou ndo de denunciar o verdadeiro culpado; se os direitos sdo mais
importantes que os deveres. (Quadro 2).

Quadro 2 - Posicionamento dos sujeitos segundo a prética religiosa e segun-
do sua relagdo com a justica (porcentagem de escolha de cada proposicao)
para 0s quatro paises

Variaveis Franca Suica Itdlia Costa | Todos
Rica

Religido

- Praticante 0,27 0,31 0,48 0,68 0,43

- Néo praticante 0,45 0,50 0,36 0,27 0,40

- Sem religido 0,28 0,19 0,16 0,05 0,17

NUMERO 250 245 230 247 972

Justica

Confianca na justica do pais| 0,45 0,56 0,23 0,29 0,39
Direito a ser julgado por| 0,85 0,82 0,73 0,51 0,73
um tribunal internacional

Denuncia de um culpado se| 0,68 0,70 0,92 0,94 0,81
alguém é acusado injusta-
mente

Direitos mais importantes| 0,50 0,66 0,65 0,62 0,61
que deveres

NUMERO 255 250 234 250 989

Quanto ao posicionamento politico, inclusive adesdo ou rejeicdo da
direita e da esquerda, declararam-se ndo politicos 48% na Suica, 40% na Ita-
lia, 39% na Costa Rica e 22% na Franca. Na Costa Rica, 30% se inclinam
pela direita e somente 6% pela esquerda; na Franga, 28% simpatizam com a
esquerda e 23% com a direita; na Suica, 0os que preferem a esquerda sao
17%, enquanto 11% preferem a direita; enfim, na Italia, 27% preferem a es-
querda e 11%, a direita.
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Os jovens foram convidados a responder a seis conjuntos de ques-
tbes no sentido de externar as suas expectativas. No total foram apresentadas
21 proposicGes, referentes, explicitamente, a declaracdo de 1948 ou a Con-
vencdo Européia, a serem respondidas em uma escala de quatro opgdes: sim,
com certeza; sim, talvez; néo totalmente; de forma alguma.

Em um primeiro conjunto, foram evocados os direitos a defesa juri-
dica; a liberdade de pensamento, de religido e de expressao; a igualdade ra-
cial; o direito de circulagdo e de fixacdo em um territorio, o direito a um
nivel de vida suficiente para assegurar a alimentagdo. Foram citadas também
expectativas ndo presentes nas declaractes oficiais como os direitos das cri-
angas, relacbes conjugais e desigualdades econémicas.

Um segundo bloco de questfes teve em vista as iniciativas gover-
namentais que impedem, explicitamente, os direitos humanos como a tortu-
ra, a restricdo aos direitos de expressdo ou de defesa; apresentaram-se acdes
que supdem interpretagdes restritivas como a condenagdo a morte, as escutas
telefonicas ou a punicdo aos estrangeiros.

Questdes foram reservadas as expectativas quanto as liberdades in-
dividuais (encontrar férmulas para evitar o servi¢co militar, esconder a religi-
do, mentir para proteger alguém, esconder um evadido da prisdo, por exem-
plo) e a protecdo da saude e da educacgdo dos individuos.

Expectativas foram levantadas quanto ao controle institucional, so-
bretudo o controle que é mantido sobre os cidaddos pelas empresas e pelo
estado. Os jovens eram convidados a dizer se consideravam normal que as
empresas vasculhem a vida do empregado ao contrata-lo e que o governo
tome os mesmos procedimentos ao conceder a cidadania a alguém.

Enfim, foram apresentadas questdes que visavam medir o grau de
fatalismo dos sujeitos, que eram convidados a dizer se concordavam com
axiomas que, geralmente, justificam as guerras ou desigualdades psicol6gi-
cas ou econémicas.

RESULTADOS

Quanto aos atentados referentes aos direitos do homem, 17 das 21
proposicdes apresentadas no dominio dos atentados aos direitos humanos
obtiveram a resposta sim, certamente ou sim, talvez. Percebe-se um forte
consenso em relacionar os direitos humanos com as infragfes aos direitos da
defesa, a integridade fisica, a igualdade racial e a liberdade de expresséo,
conforme o Quadro 3:
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Quadro 3 — Proporgdo dos sujeitos de cada pais, considerando diferentes si-
tuacdes como um atentado (respostas sim, certamente e sim, talvez) aos di-
reitos do homem nos quatro paises.

Situacdes Franca Suica Italia Costa| Todos
Rica

Alguém é preso sem que um| 72,1 884 92,7 920 | 86,1

advogado possa defendé-lo

Um menino € surrado pelos pais 69,8 848 86,3 87,6 82,0

Homens e mulheres morrem de| 67,2 90,0 944 84,8 81,3

fome

Um prisioneiro se debate dentro| 69,8 80,0 88,9 792 79,3

da prisdo. Ele foi condenado

sem direito a um advogado que

o0 defendesse

Fazer as criangas trabalharem| 65,1 876 90,2 75,6 79,3

em uma fabrica

Brancos impedem um negro de| 66,7 88,8 69,6 90,0 78,9

alugar um apartamento em seu

prédio

Os habitantes de um bairro im-| 58,1 87,2 89,8 80,0 78,4

pedem a construcdo de um cen-

tro para aidéticos

Um homem ¢é preso por ter pro-| 71,4 87,2 68,3 852 78,1

testado contra o governo

Os pais se divorciam. Sem ouvir| 68,6 84,8 79,6 844 | 769

os filhos, com idade de 10 e 14

anos, 0 juiz decide com quem

eles viverdo

Alguém é declarado louco e re-| 63,1 836 73,1 808 | 751

colhido a um sanatério. Ele pro-

testa mas ninguém o escuta

Os pais obrigam seus filhos a| 53,4 80,0 906 77,2 75,0

interromper os estudos

Um governo obriga as mulheres| 63,5 83,6 57,3 86,8 73,0

a encobrir o rosto com um véu
para sair a rua

(Continua)
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Quadro 3 — Proporgdo dos sujeitos de cada pais, considerando diferentes si-
tuacdes como um atentado (respostas sim, certamente e sim, talvez) aos di-
reitos do homem nos quatro paises.

(Continuacéo)

Situagdes Franca Suica Itdlia Costa| Todos
Rica

Um prefeito proibe os ciganos| 60,0 740 654 576 64,2
de permanecer e de acampar em
seu municipio

Um marido impede sua mulher| 44,3 62,8 851 65,2 63,9
de sair sem ele
Um homem acusado de ter ma-| 55,3 70,0 59,8 56,8 | 60,5
tado alguém se refugia no es-
trangeiro. Ele é devolvido ao seu
pais sem poder se explicar

Uma mulher impede o seu mari-| 36,0 604 77,3 596 | 57,9
do de sair sem ela
Alguém mata um ladrdo que| 54,6 520 645 52,0 55,6
entra em sua casa
Os pais obrigam os seus filhos a| 40,0 51,6 56,4 49,6 493
ir a missa ou ao culto
Alguém que tem uma doenca| 40,0 34,8 63,3 34,0 | 427
contagiosa é internado a forga
no hospital para ser tratado
Certas pessoas tém salarios mui- | 34,9 488 48,0 36,8 41,8
to mais elevados que outras
Em uma reunido proibe-se a| 38,8 276 24,2 30,0 30,5
qualquer pessoa de fumar

Nota: os itens foram ordenados segundo as proporg¢des calculadas sobre o
total de sujeitos. As respostas possiveis eram sim certamente, sim talvez, ndo
verdadeiramente, certamente ndo um atentado aos direitos dos homens.

No que se refere as liberdades individuais e a¢cBes governamentais,
as respostas abrem espaco a uma larga aceitagdo dos principais direitos hu-
manos: 80% dos entrevistados julgam inaceitavel, em qualquer situacdo, que
um governo viole os direitos juridicos das pessoas, utilizando a tortura. O-
pdem-se também, fortemente, ao trabalho das criangas e uma nitida maioria
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considera inaceitavel a supressdo dos direitos democraticos ou de expressao.
No entanto, decisdes como a expulsdo de estrangeiros e a condenagdo a mor-
te sdo acBes governamentais vistas como aceitaveis, em certos casos, pela
maioria dos respondentes. (Quadro 4)

Quadro 4 - Proporc¢éo de sujeitos de cada pais que declaram inaceitaveis em
qualquer caso diversas agdes de um governo

Acdes Franca Suica Itdlia Costa| Todos
Rica

Prender pessoas sem julgamento | 92,5 90,2 944 904 91,8

Obrigar criancas a trabalhar 93,3 89,8 948 815 89,8

Servir-se da forca para fazer as| 80,8 852 784 82,7 | 818
pessoas falarem
Suprimir as eleigdes 84,3 66,0 73,7 93,6 79,6
Impedir as pessoas de viverem| 73,7 742 716 69,9 72,3
onde elas querem
Suprimir uma emissao de televi-| 72,9 61,1 741 711 69,8
sdo, porque ela critica, violen-
tamente, 0 governo

Fazer guerra contra um outro| 56,1 758 69,4 68,3 67,2
pais
Suprimir o direito de manifesta-| 65,9 60,2 66,4 60,2 63,2
¢do
Escutar conversacoes telefénicas | 55,3 619 54,7 54,2 56,5
Condenar alguém a morte 40,4 525 720 514 53,7

Devolver os estrangeiros aos| 54,5 62,3 30,2 40,6 471
Seus paises contra a sua vontade

Nota: os itens sdo ordenados segundo as proporg¢des calculadas sobre o total
dos sujeitos. O texto exato da questdo era: Para um governo, fazer as coisas
seguintes é aceitavel em certos casos ou jamais?

O guadro 5 mostra que os entrevistados julgam que as ac¢Ges indivi-
duais ndo sdo condenaveis em toda situacdo que se visa proteger o individuo,
colocando-se em questdo a ordem social. Quando essas acfes visam ajudar
alguém, a grande maioria as aceita, mesmo se violam as conven¢des morais.
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Quadro 5 - Proporcao de sujeitos de cada pais que declaram inaceitaveis, em
todos os casos, diversas a¢cdes de um individuo

Acoes Franca Suica Itdlia Costa | Todos
Rica

Ter uma doenca contagiosa e| 77,3 744 86,2 69,9 76,8
nao dizer
Esconder sua religido 72,9 62,4 84,1 76,0 73,7
Ceder a chantagem 62,9 56,6 59,9 87,0 66,7
Esconder um fugitivo da prisao 47,8 446 70,3 79,3 60,4
Dar dinheiro para obter um pa-| 56,6 56,2 64,2 54,9 57,9
pel do qual se tenha necessidade
Trapacear para ndo fazer o ser-| 46,6 32,2 67,7 825 57,2
vico militar
Ajudar uma pessoa muito doente| 17,1 21,9 29,3 47,2 | 28,8
gue pede para morrer

N&o cumprir o prometido 26,7 202 21,6 28,5 24.3
Denunciar um culpado 34,3 33,5 9,9 16,3 23,7
Roubar para alimentar alguém 5,6 11,2 20,3 32,9 17,4
Mentir para proteger alguém 7,2 7.4 13,4 248 13,2

Nota: os itens sdo ordenados segundo as propor¢oes calculadas sobre o total
dos sujeitos O texto exato da questdo era: Alguma das coisas seguintes ¢é a-
ceitavel em certos casos ou jamais?

As acles individuais sdo consideradas aceitaveis desde que visem
proteger o individuos em relagdo a ordem social. J& no caso de ajuda a outro,
o0s interrogados tendem em grande maioria a aprova-las mesmo se estdo a
violar as convengdes morais. Os sujeitos aceitam em grande maioria a obri-
gacdo da escola elementar e a protecdo a satde. (Quadro 6).

Respostas relativas a universalidade dos direitos do homem, fatalis-
mo e controle social, mostram que os interrogados partilham amplamente
dos principais direitos proclamados na declaragdo dos direitos humanos de
1948. Contudo, percebe-se um fatalismo elevado na aplicacdo dos direitos
humanos: mais de dois ter¢os afirmam que havera sempre mais guerras e que
nenhum pais pode respeitar totalmente os direitos humanos. O guadro 7
mostra também que trés sobre quatro pessoas julgam que sempre havera pai-
ses a desrespeitar os direitos humanos.
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Em referéncia a intromissdo (que parece arbitraria, das empresas
guando contratam um empregado e do estado, face a um novo cidadédo) na
vida particular das pessoas, uma propor¢do elevada de respondentes conside-
ra isto normal. Neste caso, da-se aos empregadores e ao governo direitos que
entram em contradicdo com os direitos das pessoas, concedendo-se que o
poder econdmico e politico exerca um controle social sobre as pessoas,
mesmo em detrimento dos direitos humanos. (Quadro 8)

Os resultados gerais da pesquisa revelam que hd um consenso claro
entre 0s jovens entrevistados nos quatro paises quanto a representacdo dos
direitos humanos, representacdo que se encontra bem proxima dos direitos
proclamados na Declaragdo de 1948.

Quadro 6 - Proporgdo de sujeitos de cada pais, declarando que diversas obri-
gacdes sdo atentados as liberdades individuais.

Obrigacdes Franca Suica Itdlia Costa | Todos
Rica

Obrigado a se fazer vacinar con-| 11,0 152 98 12,8 | 12,2
tra doengas

Obrigado a usar um capaceteem| 12,2 23,6 150 13,2 | 16,0
moto ou em velomotor

Obrigado a freqiientar a escola| 13,3 220 154 33,6 21.1
até os 16 anos

Obrigado a mostrar seus papéis| 33,3 376 171 35,6 31,1
na rua se um agente o exige
Nao ter direito de fumar emum| 25,1 340 205 46,8 | 31,7
lugar publico
Obrigado a declarar suas rendas, | 42,7 46,0 31,2 52,0 | 43,2
seu salario
Obrigado a votar 38,8 556 325 56,8 46,1

Obrigado a fazer o servico mili-| 48,6 58,8 47,4 33,6 471
tar

Nota: os itens sdo ordenados segundo as propor¢des calculadas sobre o total
dos sujeitos O texto exato da questdo era: Considera vocé como um atenta-
do, ou ndo, as liberdades individuais as coisas seguintes?
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Quadro 7 - Proporc¢do de sujeitos de cada pais que declaram como verdadei-
ras diversas proposigoes fatalistas

Proposicgdes Franca Suica Itdlia Costa | Todos
Rica

E inevitavel, havera sempre ri-| 92,5 88,8 949 92,8 92,2
cos e pobres
E inevitavel, havera sempre| 87,8 912 92,3 94,8 91,5
bons e maus
E inevitavel, certos paises serdo| 82,4 832 846 87.6 | 844
sempre superiores a outros
E inevitavel, havera sempre pes-| 83,5 872 795 84,0 83,6
soas que serdo honradas e ou-
tras ndo

E inevitavel, havera sempre pai-| 69,0 716 838 780 | 754
ses que ndo respeitardo os direi-
tos humanos

E inevitavel, havera sempre pes-| 69,4 724 69,7 77,6 72,3
soas que serdo mais dotadas para
serem chefes que outras

E inevitavel, nenhum pais pode-| 70,6 63,2 80,8 580 | 67,9
rd respeitar, totalmente, os direi-
tos humanos

E inevitavel, havera sempre as| 57,6 65,2 78,2 64,8 66,2
guerras

Nota: os itens sdo ordenados segundo as proporg¢des calculadas sobre o total
dos sujeitos O texto exato da questdo era: Isto € verdadeiro ou falso?

Mas os autores ndo se contentam em identificar, apenas, os resulta-
dos consensuais. Utilizando a analise fatorial, os autores ndo sé testam a va-
lidade interna da escala (alpha de Cronbach = 0,84) como identificam as di-
ferencas interindividuais face aos atentados aos direitos humanos. Tal resul-
tado é confirmado pela analise fatorial que leva a se identificar um primeiro
fator geral que explica 29,4% da variancia, fator comum aos quatro paises.
Trata-se de uma representacdo classica dos direitos humanos em que as mais
fortes varidveis ou contribuicBes positivas sdo as relativas aos direitos a de-
fesa juridica, a uma alimentacdo suficiente e a protecdo contra as violéncias;
ja as contribuicBes mais fracas ou negativas excluem do campo dos direitos
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humanos a desigualdade social, a proibicdo de fumar, a hospitalizagéo for-
cada para um contagioso, a autodefesa.

Quadro 8 - Porcentagem de sujeitos de cada pais que acham normal que uma
empresa procure obter diferentes informag6es sobre um novo empregado e
gue um governo procure obter diversas informagfes sobre um novo cidadao.

Informacdes Franca Suica Italia Costa | Todos
Rica

Empresa

Sua religido 94 10,8 6,4 28,4 | 139
Como ele vive 24,3 232 316 424 | 30,3
Se ele milita em um sindicato 49,0 436 46,2 70,8 | 52,5
Se ele é ex-presidiario 61,2 59,2 842 736 | 69,3
Se ele esta bem de salde 82,4 840 876 820 | 839
Governo

Sua religido 13,3 2000 179 22,0 | 18,3
Suas opinides politicas 31,8 39,6 33,3 44,0 37,2
Se estd em boa salde 37,6 51,6 55,1 66,8 52,7
Se fala a lingua do pais 61,6 58,4 54,7 50,0 56,2
Se ele se droga 58,0 58,4 70,1 72,0 64,5
Se ele ja foi preso 59,6 58,0 74,4 79,2 67,6
Se tem um trabalho 62,7 68,8 82,9 64,8 69,6

Nota: os itens sdo ordenados segundo as propor¢des calculadas sobre o total
dos sujeitos O texto exato das duas questdes era: Quando uma empresa con-
trata um empregado, julga normal, ou ndo, que ela procure saber...? e, se
alguém se torna cidad@o de um pais, acha normal, ou ndo, que 0 governo
procure saber...?

O segundo fator que se ressalta apoia-se fortemente nos principios
fundamentais de igualdade de direitos e liberdade de pensamento e de ex-
pressdo; o terceiro fator evidencia problemas ligados as relagdes familiares e
gue geralmente sdo 0s mais protestados como inscritos no rol dos direitos
humanos (liberdade de deslocamento para 0 marido e mulher, liberdade de
ser hospitalizado em caso de doenca contagiosa, liberdade das criangas em
seguir os estudos); o quarto fator é atinente aos conflitos entre pessoas em
situacdo social irregular e os agentes da ordem social (ladréo e proprietario,
ciganos e prefeito, refugiado suspeito de assassinio e governo).
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Os autores repetem a analise fatorial também no sentido de identifi-
car as diferencas interindividuais, face aos direitos e ao controle das pessoas
e de explicar a taxa de variancia, culminando com uma sintese dos resultados
a partir da rotacéo dos fatores (Varimax).

Preocupam-se, também, os autores com o enraizamento, ancoragem
(ancrage) dos principios organizadores. Tendo como preocupagdo primeira
analisar o contexto nacional e as regulacdes psicossociais nos julgamentos
dos atentados aos direitos humanos, examina-se a questdo de saber se a per-
tenca a diferentes contextos nacionais exerce um impacto mais importante
sobre a representacdo dos direitos humanos que as variaveis de status social
ou de tomada de posicdao nos dominios politicos e juridicos. Para tanto, utili-
za-se uma analise de regressdo multipla sobre os diferentes escores calcula-
dos sobre os atentados aos direitos humanos. As variaveis independentes
sugerem trés ancoragens ou enraizamentos: contexto nacional (0s quatro
paises), caracteristicas sociais (sexo, idade, origem sécioprofissional, traba-
Iho remunerado ou ndo da mée e pratica religiosa) e tomadas de posic¢ao (po-
sicdo politica, confianca na justica nacional, concordancia com o tribunal
internacional, oposicdo a denunciar um culpado e importancia dos deveres
face aos direitos).

Por fim, os autores analisam a adesdo aos direitos do homem entre a
confianca nos individuos e a confianca nas instituicbes. Em outros termos,
caberia saber se as varia¢fes entre individuos e entre grupos nas representa-
¢bes dos direitos humanos sdo homologas aquelas observadas nos outros
dominios sobre os quais os entrevistados se pronunciaram. Como procedi-
mento metodolégico utiliza-se a Analise Fatorial de Correspondéncias
(AFC), técnica pertinente a identificagdo dos dominios em que a representa-
cdo € a menos consensual entre os sujeitos e a identificacdo da ancoragem
das oposicdes que resultam das caracteristicas e das tomadas de posi¢do dos
sujeitos entrevistados.
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LINGUAGEM DO SERTANEJO NORDESTINO:
UMA TRANSGRESSAO A NORMA CULTA OU UMA
CRISTALIZACAO DE ARCAISMOS?

Um Estudo de Caso

Maria Auxiliadora Lustosa Coelho *
Professora do Departamento de Letras e Assessora do CESVASF

1. INTRODUCAO

As sociedades tém revelado indisfarcavel predilecdo pela linguagem
das comunidades mais desenvolvidas do ponto de vista sécio-econdmico-
politico, associando a fala dessas comunidades a erudigdo, sendo atribuido,
portanto, prestigio a quem a produz.

Na verdade, a relagdo entre linguagem, sociedade e poder sempre es-
teve tdo presente que a associacdo entre uma determinada lingua e o poder
econdmico-politico dos seus usuarios vem sendo determinada ao longo da
historia, e varios lingistas vém apresentando teorias que ratificam essa tese.
Benveniste (1989:100) diz: “a lingua engloba a sociedade de todos os lados
e a contém em seu aparelho conceitual, mas ao mesmo tempo, em virtude de
um poder distinto, ela configura a sociedade, instaurando aquilo que se po-
deria chamar o semantismo social.”

O processo de legitimagdo de uma norma passa pela consolidagéo de
um poder. Segundo Habermas (apud Gnerre, 1994:08), “a legitimacédo é o
processo de dar ‘idoneidade’ ou ‘dignidade’ a uma ordem de natureza poli-
tica para que seja reconhecida e aceita.”” Sendo assim, uma variedade lin-
guistica é legitimada quando é simbolo de uma tradicéo cultural, represen-
tante de um grupo de poder.

Aqui no Brasil, embora ndo exista um portugués padrado, aqueles que
falam o dialeto nordestino sdo discriminados por falantes do sul ou sudeste
do pais. Como o preconceito lingistico esté ligado a posicao social ou “sta-
tus” que o falante ocupa na sociedade, na mesma proporcéo a fala das pesso-
as da zona rural sofre, muitas vezes, estigmatizacdo por parte dos falantes de
zona urbana. Em contrapartida, os falares das regifes mais desenvolvidas
sdo encarados positivamente, isto é, representam prestigio para os seus falan-
tes. Como diz Gnerre (1994:09), “assim como o Estado e o poder sdo repre-
sentados como entidades superiores e “neutras”, também o codigo aceito
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“oficialmente” pelo poder é apontado como neutro e superior e todos 0s
cidadaos tém que produzi-lo e entendé-lo nas rela¢des com o poder.”

De fato, alguns falares regionais sdo vitimas do preconceito linglis-
tico e pouco se tem feito para que esses falares sejam encarados positiva-
mente. Segundo Alves (1979):

*“0s nordestinos ao chegarem a S&o Paulo sdo logo ridicularizados
por sua fala: toda essa estigmatizacao, que parece tomar como pon-
to de apoio as diferengas lingiisticas, esconde atras de si mesma al-
go bem maior, ligado as fronteiras criadas pela divisdo de classes
dentro da complexa estrutura econémico-politico-social brasileira,
ou seja: que a estigmatizacao €, antes de tudo, classista.”

O carater conservador do portugués do Brasil dificulta pesquisas no
campo da lingua oral popular. Aragdo (1978) apresentou um projeto para o
estudo da realidade dos falares nordestinos. Ela afirmava, na época, que che-
gava a ser pejorativo — e 0 que constrangia é ser essa atitude adotada até
mesmo por pessoas tidas como possuidoras de espirito cientifico — trabalhar
com falares regionais ou literatura regional.?

O preconceito contra 0 nordestino ja parece ser um fato inconteste. E
essa estigmatizagdo se revela mais acentuada quando se trata do sertanejo,
caracterizado por “matuto”, “jeca”, ou seja, pessoa ignorante, de baixo nivel
socio-econdmico e cultural. Em 1996, o promotor publico Luiz Diogo, da 62
Vara Criminal de Recife, denunciou o jornalista Paulo Francis, da Rede Glo-
bo, por “crime de incitamento a discriminacdo dos brasileiros do Nordeste.”
Segundo o Ministério Pablico, o referido jornalista buscou atingir o entdo
Ministro Gustavo Krause e todos os nordestinos. A denuncia tomou como
base o artigo intitulado “No Tempo da Onc¢a”, publicado na edicdo de 8 de
outubro de 1992. O trecho que suscitou a polémica nos meios locais e o de-
sagravo da promotoria é este:

“Nao é questdo de falar inglés ou portugués (em que muitos brasi-
leiros sdo deficientes). Ha intérpretes. E de entender de Economia,
do Brasil e mundial. E pouco provavel que um filho do Nordeste,
regido mais pobre do Brasil, vergonha nacional, saiba alguma coi-
sa, pois vivem no século XVI. Os nordestinos vivos migraram para
outras partes do pais. Faz oito anos e meio que estamos sob o co-
mando de jecas desta regido desgragada. Basta.”

Na verdade, como formadores de opinido, os meios de comunicacéo
de massa se utilizam de varios recursos, sempre com 0 objetivo de influenci-
ar as pessoas, levando-as, muitas vezes, de forma sutil, a aceitarem idéias
preconcebidas.
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Essa caracterizagdo preconceituosa do nordestino parece tomar co-
mo ponto de apoio as diferencgas linglisticas. Mas, esse conjunto de tracos
que operam na discriminagdo que é feita ao nordestino é capaz de exprimir
mais uma desigualdade social entre o nordeste e o sul ou sudeste do pais.
Palécio (1978) afirma que:

“quando se quer caricaturar o dialeto nordestino, especialmente em

programas humoristicos de radio e TV., observa-se a aplicacio de

regra de abaixamento das vogais, a insercao de itens lexicais tipicos
como ““bichinho”, *““‘oxente™ e, ainda, uma curva de entonacao final
descendente e prolongada do tipo “fohnda”. Tomadas essas provi-
déncias, tém-se a impressao de caracterizar bem a fala do Nordeste.

SO que essa caracterizacdo soa tao artificial aos ouvidos do falante

daquele dialeto, como auténtica aos ouvidos do imitador.”

Ela deve parecer ao nordestino ndo apenas artificial, mas ainda ridi-
cularizadora do seu falar e uma representacdo burlesca de sua pessoa, fazen-
do-o sentir-se inferiorizado por sua fala e pelo seu modo de agir.

Sapir (1969:20) chama a atencdo para a importancia que os habitos
linguisticos de uma comunidade tém na sua formag&o social e cultural. Ele
diz: “a linguagem é um guia para a realidade social.” De fato, através das
manifesta¢Bes linglisticas podemos apreender o universo social, cultural e
filosofico de um povo.

Segundo Meillet (1926, apud Elia, 1978):

“(...) hd um elemento cujas circunstancias provocam constantes va-

riacOes, as vezes rapidas, as vezes lentas, mas jamais inteiramente

interrompidas. Por isso, toda modificacdo da estrutura social se
traduz por uma mudanca das condi¢Ges em que se desenvolve a lin-
guagem.”

De fato, se a linguagem é um dos principais componentes da cultura,
sendo, através dela, que as convengdes sociais sdo transmitidas, é fundamen-
tal que os participantes de uma cultura tenham conhecimento da importancia
da lingua como indicador e regulador dessa cultura.

Este trabalho pretende, pois, investigar a presenca de arcaismos na
linguagem do sertanejo nordestino, numa tentativa de mostrar que a fala des-
sas comunidades rurais ndo é, como muitos pensam, carregada de desvios a
norma culta, mas, antes, uma linguagem que cristalizou expressoes linguisti-
cas, anteriormente bem aceitas pela sociedade. O isolamento geogréfico-
cultural imposto ao homem da zona rural, durante muitos anos, provocou um
certo alheamento no que concerne a renovacao linguistica, provocando esse
conservadorismo na sua linguagem.
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Hoje, os meios de comunicacao (radio, televisdo) chegaram a essas
paragens, e o falar das comunidades rurais esta passando por uma transfor-
macdo. Podemos dizer que uma atualizacdo vocabular estd em progresso.
Mas, encontramos, ainda, na fala de pessoas idosas, expressdes arcaicas que
demonstram como é dificil para 0 homem se desvencilhar dos seus habitos
linglisticos. Eles constituem uma cultura e revelam as suas prdprias raizes.

Por outro lado, ndo é o fato de ser ou ndo arcaica, de estar ou nao as-
sociada a norma culta vigente ou a norma da época de Camdes que torna a
fala do sertanejo nordestino mais prestigiada. O importante, ao analisar 0s
arcaismos nessa fala, é mostrar que a lingua passa por transformacdes cons-
tantes. Como diz Bagno (1999:10), “a lingua é um rio caudaloso e largo,
que nunca se detém em seu curso”. ExpressGes hoje estigmatizadas pela
norma padréo e tidas como “erradas” ja foram consideradas “corretas” por
essa mesma norma; o que hoje é aceito como “certo”, amanha pode ser con-
siderado “errado”. Ou seja, 0 que hoje é indice de prestigio, amanha pode ser
de discriminacdo, uma vez que os fatos linglisticos estdo intrinsecamente
ligados aos fatos sociais e, por isso, sujeitos a constantes mudancas.

Ao analisar os arcaismos na fala do sertanejo nordestino, estamos
contribuindo para que o “mito” de que o sertanejo fala “errado” seja derru-
bado, pois, através de textos antigos, apresentamos muitas expressdes hoje
vistas pejorativamente, mas que, no passado, foram consideradas “nobres”
por pertencerem a linguagem dos eruditos.

2. FUNDAMENTACAO TEORICA
2.1 - A Lingua Portuguesa no Brasil

Para a interacdo social entre os falantes de uma determinada comu-
nidade é necessario que seus membros possuam em comum um codigo lin-
guistico ou lingua. Desta forma, a lingua se apresenta como uma unidade.
Mas essa unidade é composta de maltiplas variages. Diz Camara (1976:07):
“A lingua como unidade é uma estrutura ideal que apresenta em si 0s tracos
basicos comuns a todas as variedades. E a variante abstrata e virtual sobre-
posta a um mosaico de variantes concretas e atuais.” E numa visao sintéti-
ca, ele retne as variagdes linguisticas em horizontais e verticais. As horizon-
tais ocorrem em funcdo do tempo e do espago geografico, enquanto as verti-
cais dependem das classes sociais e das interferéncias entre elas.

No caso especifico da lingua portuguesa, as variacfes temporais nos
levam de sua origem ao portugués moderno e as variantes espaciais ocorrem
em vérias gradacdes, desde as alteragdes fonéticas e lexicais até as morfol6-
gicas e semanticas.
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Segundo Nascentes (1953), a introdugdo da lingua portuguesa no
Brasil data de 1534, com o regime das capitanias hereditarias. Porém essa
lingua sofreu, aqui, grandes modificacGes, porque teve de ser aprendida por
homens de duas racas que falavam linguas de estrutura inteiramente diversa
do tipo flexional. O indio foi portanto o primeiro a aprender o portugués, e
s6 mais tarde o negro viria a ter contato com o nosso indio. E basicamente
simultanea a aprendizagem do portugués pelo indio e pelo negro.

Silva Neto (1960:263) afirma que:

““(...) a origem social da grande massa dos colonos, provenientes de
classes humildes e da provincia, apresenta muito interesse do ponto
de vista lingistico, visto que a linguagem dos camponeses é bastan-
te conservadora, como se fosse um reflexo de uma vida tranguila e
essencialmente tradicional (...) acrescenta, ainda, se nos recordar-
mos que as grandes obras do século XVI datam do fim do século,
nao sera exagero classificar a lingua dos primeiros colonizadores
como pertencentes ainda ao século anterior, isto é, representando
um sistema linglistico muito antigo.”

Na verdade foi essa a lingua que os falantes da zona rural, isto €,
nossos “matutos” herdaram: a lingua falada pelos colonizadores interioranos,
uma vez que recebemos colonizadores de todos os recantos de Portugal, des-
de acorianos até transmontanos, minhotos, alentejanos, algarvios, e a lingua
falada culta dos colonizadores dos maiores centros portugueses, num sistema
linglistico arcaico, anterior ao século XVI (Cf. Silva Neto, 1960).

Podemos entdo compreender por que o Brasil é um pais dialetologi-
camente rico. O homem brasileiro se viu diante de um novo sistema linguis-
tico que devia aprender de outiva, e a lingua portuguesa, trazida pelos colo-
nizadores, teve também de defrontar-se, aqui, com a lingua dos nativos. Em
virtude desses fatores, a linguagem falada em nossa terra tomou seu proprio
rumo, sem, entretanto, perder a sua identidade. Vasconcelos (1928:281)) a-
firma que ““no Brasil a prépria lingua literaria tomou algumas feicdes parti-
culares.” De fato, esse discurso em defesa de uma lingua brasileira foi feito
por muitos de nossos renomados escritores, mas ha um certo extremismo ou
exagero em se querer uma lingua desvinculada de Portugal. Escreveu Cassi-
ano Ricardo a Academia Brasileira de Letras: ““O Brasil € uma nacéo livre,
logo, deve ter uma lingua prépria.” Mas esse nacionalismo lingistico en-
controu 0 bom senso daqueles que entendem a “diversidade” da lingua den-
tro da sua propria “unidade”. E diz Coseriu (1973:95):

“Na linguagem é importante o pdlo da variedade que corresponde a

expressdo individual, mas também o é o da unidade, que correspon-

de a comunicacédo interindividual e é garantida de intercompreen-
sdo. A linguagem expressa o0 individuo por seu carater de repeticao,
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da aceitacdo de uma norma, que € ao mesmo tempo, histérica e sin-
cronica: existe o falar porque existem individuos que pensam e sen-
tem, e existem ‘linguas’ como entidades historicas e como sistemas e
normas ideais, porgue a linguagem nédo é s6 expresséo, finalidade
em si mesma, sendo também comunicacao, finalidade instrumental,
expressdo para outro, cultura objetivada historicamente e que
transcende ao individuo.”

Na verdade, existe, de certa forma, “a unidade linglistica” entre Bra-
sil e Portugal, o que justifica, no momento, a impossibilidade de uma “lingua
brasileira”.

2.2 - Aspectos da Lingua Portuguesa no Nordeste

H4&, na constituicdo do portugués falado no Brasil, desde o século
XVI, segundo Silva Neto (1977), duas tendéncias que se opdem: uma que
permite modificacOes rapidas, provocadas por fatores sociais, e outra que se
desenvolve lentamente, provocando um conservadorismo na linguagem.

Por conseguinte, tivemos, de um lado, os falares das grandes massas
que aprenderam a lingua imposta pelo povo europeu, de forma rapida e sem
um estudo adequado, e, do outro, o falar de uma populacdo oriunda de diver-
sas partes de Portugal, apresentando caracteristicas conservadoras (Cf. Melo,
1975). Segundo o referido autor (1975:20):

“a lingua portuguesa aqui chegada era uma lingua de contrastes,

sob certos aspectos excessivamente conservadora, sob outros muito

evoluida: ora com progressdes rapidas, ora com regressdes violen-
tas; lingua de clérigos e notarios, de “bons latinos”, mas também
lingua de guerreiros e mais apta para a poesia do que para a prosa,

0 portugués apresenta todas aquelas liberdades e indecisdes que ca-

racterizam as linguas de base essencialmente rural, nas quais a for-

c¢a niveladora das cidades ou ndo se exerceu, ou sO veio a agir tar-
diamente.”

De fato, Portugal é um pais de civilizagao rural, que quase ndo so-
freu a influéncia das cidades. E portanto nos falares dos primeiros coloniza-
dores, a maioria proveniente de zonas rurais de Portugal, que reside a forca
do nosso idioma e, principalmente, da lingua popular.

Por outro lado, o Brasil também comecou pela organizacdo rural.
Segundo Cunha (1972:20):

““antes mesmo de possuir cidades, o Brasil possuiu engenhos, fazen-

das, sitios. A classe que tomou fei¢ao aristocratica ou de nobreza si-

tuava-se no mundo rural; vinha dos engenhos, das fazendas, dos si-
tios: e era ela que impunha as sedes administrativas, que vamos
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chamar urbanas, as normas de vida, a prépria administracdo, a

formacéo dos Conselhos e Camaras.”

Vale salientar que os colonizadores de varias regifes de Portugal,
principalmente da zona rural, eram de um nivel social baixo, muitos analfa-
betos. A lingua que trouxeram era, portanto, um misto dos falares metropoli-
tanos, com caracteristicas comuns a todas as provincias portuguesas, que
aqui receberam a influéncia indigena e africana (Cf. Wanderley, 1979).

Outro ponto que merece ser ressaltado é o fato de existir uma grande
diferenca, em Portugal, entre o portugués falado pela elite, considerado pa-
drdo, portanto norma de prestigio, e o portugués falado pelas camadas popu-
lares, principalmente pelas pessoas da zona rural, considerado como uma
variacdo degradante da linguagem. Esse preconceito linguistico foi infiltrado
no Brasil, e ainda hoje os falares que tém uma conotacdo pejorativa sdo
chamados “dialetos caipiras”, “linguagem matuta”, e sdo discriminados.

No entanto, muitos se surpreenderdo quando tomarem conhecimento
de que o falar das comunidades sertanejas herdou formas lexicais e gramati-
cais oriundas de Portugal, e que essas formas eram consideradas “corretas”
e, portanto, usadas pelos grandes escritores da época.

Podemos, entdo, afirmar que, de certa maneira, muitas expressoes
préprias do falar regional, principalmente no Nordeste, representam um sin-
cretismo de falares regionais portugueses (Rodrigues, 1975). Na verdade h4,
no linguajar sertanejo, um substrato lexical e gramético arcaico encontrado
nas obras literarias de autores do século XVI. Rodrigues (1975) afirma que
podemos encontrar em Camdes, Gil Vicente, na Demanda do Santo Graal,
no Boosco Deleitoso, muitos subsidios que mostram como o falar sertanejo
“é 0 grande reservatério de formas arcaicas.” Monteiro (1931:199) diz
““que se encontram em uso popular, no interior do Brasil, formas considera-
das arcaicas na lingua culta, mas ainda correntes também em falares de
Portugal.”

2.3 - Conceito e classificacdo dos arcaismos

Arcaismos sdo palavras, expressdes e construcdes sintaticas que dei-
xaram de ser usadas pela maioria dos falantes de uma lingua, ndo possuindo,
portanto, uso corrente. Maciel (1928:266) afirma que ““séo considerados ar-
caismos somente os fatos linglisticos que entraram em desuso temporario e
definitivo como também palavras e expressdes que sdo usadas com forma,
sentido e idéia diferentes da atualidade.”

Séo apontadas como causas dos arcaismos, segundo Ribeiro (apud
Wanderley, 1979):
a) o0 desaparecimento de coisas, fatos, civilizacdes e instituicoes;
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b) a existéncia de homdnimos ou palavras que podiam confundir-se;

c) a presenca de formas sinonimicas eruditas;

d) o sentido pejorativo ou obsceno de certas palavras;

e) a grande necessidade de neologismos combinada com a limitagédo

da memodria;

f) o progresso humano.

Os arcaismos séo geralmente usados por comunidades que estdo, de
certa forma, isoladas ou com dificil acesso aos meios de comunicacéo e que,
por isso, estdo um pouco a margem do progresso e da civilizagdo. Podemos
dizer que a evolugdo da lingua, isto é, a criacdo de novas expressdes ou ter-
mos chega-lhes lentamente, deixando, portanto, em suas falas um traco do
conservadorismo. Esse aspecto conservador do portugués do Brasil é tao for-
te que se reflete até mesmo na camada intelectual. Dizia, entdo, Rui Barbosa
(1904:570-571):

“O gosto da antiguidade levado ao arcaismo, isto é, a mania de re-

juvenescer inutilmente formas anacronicas, ininteligiveis ao ouvido

comum na época em que se exumam com o vao intuito de as moder-
nizar, avulta entre os mais ridiculos e insensatos vicios do estilo, no
falar dos idiomas vivos.”

Na verdade os arcaismos podem ser usados com valor estilistico,
como fizeram vérios escritores da nossa literatura, entre eles Guimarées Ro-
sa. Porém, o uso de um arcaismo deve ser claro, uma vez que, empregado
indevidamente, pode constituir um vicio de linguagem.

Ribeiro (1906) classifica os arcaismos em:

a) ortogréaficos;

b) morfolégicos ou de flexdo;

c) sintaticos ou de construcdo;

d) semanticos.

Coutinho (1972), porém, classifica-0s apenas como Iéxicos ou de pa-
lavras e sintaticos ou de expressao.

Segundo o referido autor, os arcaismos léxicos podem ser subdividi-
dos em intrinsecos e extrinsecos. O que determina a diferenca é o fato de
eles poderem ou ndo ser substituidos por sindbnimos de raiz diferente.

Os arcaismos intrinsecos podem ser:
a) gréaficos: omem, he, aver;
b) fonéticos: magina, océ, foia;
¢) flexionais:
- de género: linhagem (m), mar (f)
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- de nimero: alférezes, arraézes

- de pessoa: amades, devedes
d) semanticos: cachete (comprimido) arreio (enfeite)
Os arcaismos extrinsecos:

aguga - substituido por pressa, diligéncia;

saga - substituido por retaguarda;

ende - substituido por dat;

vianda - substituido por carne, alimento.

Os arcaismos sintaticos sdo feitos de construg¢fes antigas quanto a
concordancia, regéncia, colocagdo e organizagdo do periodo.

3. BASES METODOLOGICAS

O “corpus” deste trabalho é composto de uma entrevista com uma
sertaneja nordestina, residente na Fazenda Canabrava, zona rural, pertencen-
te a0 municipio de Belém do S&o Francisco, em pleno sertdo de Pernambu-
co.

A pesquisa de campo constou de uma entrevista gravada em fita tipo
“cassete”, com duracdo de 1 hora, onde foram colhidas informagdes sobre a
prépria informante, sua familia e a localidade onde reside, além de perguntas
sobre agricultura, animais, enfim, temas ligados a vida rural.

A entrevista foi realizada no ano de 1994 por uma aluna do Centro
de Ensino Superior do Vale do sdo Francisco, e faz parte do arquivo do De-
partamento de Letras da referida instituicao.

Embora a entrevista tenha tido a duracdo de | hora, apenas os 20
primeiros minutos foram transcritos, uma vez que, segundo Marcuschi
(1992), ap6s os 20 minutos de uma interacdo entre dois individuos, a maioria
das caracteristicas ja presentes retomam no restante do tempo. De fato, com
poucos minutos de entrevista foi possivel encontrar os elementos pesquisa-
dos neste trabalho.

A fala gravada foi transcrita para o c6digo escrito, na integra — me-
dida essa que busca documentar a linguagem sertaneja e facilitar o levanta-
mento dos arcaismos encontrados. Algumas normas propostas pelos analistas
da conversacdo foram usadas, tais como hesitacdo, prolongamento de vogal
e pausas. O quadro abaixo, retirado de Marchuschi (1986), demonstra a no-
tacdo usada no presente trabalho.
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OCORRENCIA SINAIS

Incompreensao ()
Hipdtese de que ouviu a gravacdo (hipotese)
Truncamento (havendo homografia, usa-se acento /

indicativo de tbnica e/ou timbre

Entonacdo enfatica mailscula

Prolongamento de vogal e consoante (como s, r)

Qualquer pausa

Silabacéo -
Superposicdo, simultaneidade de vozes Ligando as
[
linhas
Indicacdo de que a fala foi tomada ou interrompida (...)

em determinado ponto

4. ENTREVISTA COM UMA SERTANEJA NORDESTINA

Entrevista com a senhora Maria Francisca Gonzaga de Melo
Local — Fazenda Canabrava - Belém do S&o Francisco - PE
Data — 11 de dezembro de 1994

248

Doc — Qual o nome deste lugar?

L1 - Vocé sabe.

Doc — Néo, mas eu quero que a senhora diga.

L1 - Valei-me meu padim Cico!... Acho que é Canabraba. Parece
que é.

Doc - Oh, D. Celina, quando a senhora veio pra aqui ?

L1 — meu fii, ndo bote no chdo n&o.

Doc — Me dé. Quando a senhora chegou aqui, esta fazenda tinha ou-
tro nome?

L1 - Néo.
Doc - Toda vida, a senhora conheceu com este nome? A senhora sa-
be de qual municipio esta fazenda é? Pertencia a qual municipio?

L1 — Sei ndo, qui eu num fui nascida e criada aqui, mia fia. Eu so de
fora. Eu aqui num caminho pra canto nenhum. Minha vida é na roca
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ou intdo pur Belém, dia de Sdbado. N&o ando pur casa de ninguém,
conversando de noite, nem nada. Meu negdcio € assim...

Doc — D. Maria, aqui, este pessoal que mora nesta redondeza, vOcés
costumam dar um apelido? |...| Sabe ndo?

L1 - Hum... Hum...

Doc - E ao falar? A forma como as pessoas falam, como se comuni-
cam?

L1 - Eu sei la, muiél...

Doc - Té certo. Tem nada, ndo. A senhora sabe quantas pessoas mo-
ram ?

L1 - Aqui mermu?

Doc - Sim.

L1 — Sei que é Celina ali, Petronila ali, um home que chegou agora
da Bahia, mora 14 perto de Joana e Jodo. S0 é a pessoa que tem aqui.

Agora, 1a no alto, na terra de Quécia tem muita gente, muita gente
pra la. Uns ja foro embora...

Doc — Oh, D. Maria, a senhora sabe a distancia daqui da Canabrava
pra Belém? |...| Sabe ndo?

L1 - Diz que é uma légua.

Doc - Pode responder alto.

L1 — Diz que é uma légua, Eu td cum as guela roxada de grita
cum esses gado a noite todinha.

Doc — Etal... entdo num ta dormindo & noite?

L1 - T6 nado, mia fia 6i, premero era os porco. Agora Celina amar-
rou agueles porco que me acabaro a roca, duas veiz, de mii... Até
inda agora eu fui midi o mii ali. O mii de Jo&o.

Doc - D. Celina, 0 que é que vocés aqui costumam mais plantar?
L1 - Uns planta ai cebola, 6tros planta fejao de arranca, mii...

Doc - D. Celina... pra senhora...

L1 - D. Celina ... (risos)

Doc - D. Celina, ndo. Dona Maria, t6 confundindo la com a outra...
Doc - Aqui é fazenda, povoado, sitio, distrito...

L1 - Seila. O que é aqui, home ...

Doc — Num sabe ndo, D. Celina?

L1 — Num sei ndo, muié, que eu num ando, num camin pra canto
nenhum.

Doc — Mas, a senhora, quando t4 em Belém que vem pra aqui, a se-
nhora diz como? Eu vou pra onde?
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L1 - V6 pra casa. Quando é negdcio que a gente freta carro, pra on-
de é que o carro vai? Vai pro alto ou vai pra Canabraba? Se for pra
Canabraba a gente vai pra Canabraba que é aqui.

Doc — Mas, a senhora acha que aqui, neste local, é uma fazenda ou
um sitio?

L1 — Eu aqui nem acho que é fazenda nem sitio, porque aqui nem
tem gado, nem tem o sitio. S6 tem agaroba. E o que tem muito que
eu cai, ja broquei esse mundo todinho pra vé se desafogava mais.
L4, ali nim Jodo tem uma de Vadinho — tem umas bananeirinhas —
tem um pé de manga que bota muito |...| sim... ali em Maria Severi-
no pega dacolé até sai em cima de Coquero de Praia, tem manguei-
ra, tem manga, sé num tem jaca.

Doc - Celina, a senhora aqui ouve alguma coisa? Assiste? Pode me
responder, falando.

L1 - N&o. Aqui mermu ndo. Chega ali pru alto.

Doc — Néo, pra morar aqui...

L1 - N&o...Chegou agora gue Jodo botou aqui pra trabaia aqui.
Doc - Qual é o nome todo da senhora?

L1 — E Maria Francisca Gonzaga de Melo. E porque num botaro
Melo. S6 é Maria Francisca mermo.

Doc — Qual é 0 nome que as pessoas conhecem a senhora?

L1 - Conhece pur Maria Gonzaga. Direto.

Doc - E apelido, a senhora tem?

L1 - N&o. Sé € Maria Gonzaga mermu. Direto.

Doc - Onde foi que a senhora nasceu?

L1 - Nasci em Santana do Ipanema.

Doc - Qual a idade que a senhora tem ou julga ter?

L1 — Eu num sei ndo, muié. Num sei ndo que vocé ja viu a idade
ai, indagora.

Doc — Ta certo. Qual era a profissdo que a senhora... qual era o tra-
balho que a senhora fazia?

L1 - Eu trabaiva de roca, fazia erupemba, fazia chapéu, cagud,
loica...Tudo eu fazia, porque num tinha 6tro emprego... tudo eu fa-
zia l4. Inda hoje, eu tava dizenu eu mermu assim a Nena que ia a-
tras de um bolo de barro pra fazé acola.

Doc - Oh, D. Celi, D. Maria, a senhora é casada?

L1 — (risos) eu ja disse que era casa/ passada o civi cum Zé Ferrera.
gue essa casa gque Jodo mora foi... ele mor6 la e morreu.
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Doc — Sim... A senhora é vilva agora, né ?
L1 - (risos)
Doc — D. Maria, (risos)

L1 — J& qué chuvé, meu Deus, e eu cum medo da chuva que to6 cum
dé de cabeca.

Doc — A senhora tem todos os dentes?

L1 — Tem nada. T4 tudo furado, j& acabado e eu num arranco mais
gue tinha esse aqui, botaro e caiu e eu também num boto mais.

Doc — D. Maria, a senhora estudou?
L1 - N&o. Eu ja disse indagora qui num tinha istudadu. (risos)
Doc — Oh, D. Maria, a senhora j& viajou muito, assim...

L1 - Eu ja tenho viajado pra (incompreensivel) Quebra Angula pur
todo canto fui até perto de Beja Fuld, mas no tempo que José era vi-
vo, cacando remédio que ele adoeceu. Fui baté até em Beja Fulb.

Doc - A senhora ja morou em outros municipios fora aqui?

L1 — N&o. Tiranu de Santana do Ipanema, sé foi aqui mermu. Eu
inda morei dois anos ai em Belém. Adepois foi que eu vim aqui pra

qui.

Doc — Por quanto tempo foi que a senhora morou nessa Santana?
L1 — Me criei la e casei... e vim cas j& Vvéia, la.

Doc — Sim, a senhora vé televisao?

L1 - Quando eu quero vo Vé ali.

Doc — Qual é a religido da senhora?

L1 - Num sei ndo.

Doc — A senhora ndo acredita em Deus, ndo, D. Maria?

L1 - Eu tenho meu padim Cico, Coracdo de Jesus, Santo Antdi, ta
tudo ali dentro no pregatério.

Doc — Agora eu vou fazer umas perguntas sobre o marido da senho-
ra, certo? Como era o0 nome dele completo?

L1 - Zé Ferreira de Melo.
Doc — Onde ele nasceu?

L1 - Nasceu no mundo. Ai pur cima. Adepois, foi pra Santana, de
la...

Doc — Depois de casada, vocés moraram onde?
L1 - L& mermu.
Doc — Em Santana?
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L1 — Humm... é... essa muié ai é minha 6tra cunhada. Era eu casada
cum um e essa muié vilva ai casada cum 6tro. O irmao dele.../

Doc — Oh, D. Maria, e a religido do marido da senhora era a mesma
da senhora?

L1 - Era.

Doc — Quantos séo os filhos?

L1 - Que filhos?

Doc — N&o... os que a senhora criou!

L1 - Ahl... 6i... tem um (risos)... chega ele ispia pro home... pra o
rapaz aqui... sé pra ta... tem José aqui e uma menina em S&o Paulo.
Chama-se Maura. E os 6tro morrero tudo pequeno. S6 morreu uma
grandinha assim cum trés anos. Eu num posso da o nome deles qui
eu to isquecida ja.

Doc — A idade do filho mais velho da senhora, a senhora sabe?

L1 - Arlindo.

Doc — A idade dele? Quantos anos tem?

L1 - esse aqui?

Doc — O mais velho. O filho mais velho da senhora.

L1 - O que eu criei? Chamava-se Arlindo. Agora morreu cum mais
de ano.

Doc — Agora os dois que ficaram vivos, o mais velho tem quantos
anos?

L1 - José parece que tem trinta.

Doc - trinta?

L1 - Qui ele casb ali cum a fia de Migué.

Doc - Desses filhos da senhora, teve algum que ja estudou fora?

L1 — Ndo. Um... 6i uma foi simbora pra Sdo Paulo mais o pai, Zé
Ferreira. L4 ela foi..fugiu e casou. Ai, Zé Ferreira véi pra cé e ela fi-
cou casada la. E se esse Zé que eu td falanu fui eu que criei. Eu
nunca tive famia, néo.

Doc — Quer dizer que nem um filho da senhora estudou, ndo?
L1 — N4o, s6 tem um nim Sao Paulo. José sabe dum estuduzim...

Doc — D. Maria, esta casa da senhora, ela..como é o nome desta ca-
sa, ela é feita de qué? Como é que a senhora diz... assim... a minha
casa é feita de...

L1 - E feita de pau. Coberta de teia, um pedaco, e 6tro de paia.
Doc - Sim, D. Maria, quem é o dono desta terra?
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L1 - Crécia. Dali assim, até na casa de Jodo do cercado ai, é de Cré-
cia. E I, no alto, aquelas casa tudim e as terra é de Crécia.

Doc — Agora, vou fazer umas perguntinhas pra senhora sobre roga,
certo? E... com que ferramentas vocés preparam a terra para a plan-
tacdo?

L1 - Com qué?

Doc — Com que ferramenta?

L1 — Cum inxada. Oi aqui ta até desacunhada qui::: cadé? que-
brd a mercha e ta desacunhada. E a 6tra ta na roca e tem 6tra ali
pra acunhd. Fazer tuco... tuco... tuco... 6i ai...

Doc — D. Maria, o que é acunhar?

L1 - Acunhd a inxada. Botd uma cunha aqui na inxada pra pudé
trabaia.

Doc - Sim... (risos)

L1 - E essa daqui é de corta esse pau. Oi ta venu?

Doc — Agora, deixe eu Ihe perguntar outra coisa. Quais as ferramen-
tas que servem pra cortar 0 mato? O que é que serve pra cortar 0 ma-
to?

L1 - O que é que serve?

Doc - Sim.

L1 - Foice, facdo...

Doc — Certo. E aterra? Pra cortar a terra?

L1 - Corta a terra cum boi, cum arado, cum tratd, cum inxada...to
venu... (risos)

Doc — D. Maria, quando a gente trabalha numa roga que tem muita
pedra, 0 que € que a gente faz com aquelas pedras?

L1-( )deixala

Doc — Nao!... no meio da roca, atrapalhando?

L1 - Justo... trabaia de banda e ela fica no méi.

Doc — Como é que vocés chamam com o terreno limpo?
L1 - Ta& limpo.

Doc - E com o terreno com mato grande?

L1 - Quando t& cum mato... se f6 pequeno, alimpé e se f6 grande
broca.

Doc - Depois de cortado o mato, o que é que vocés fazem?
L1 - incoivara e queima.
Doc — Que nome é que vocés dao ao trabalho de juntar o mato?
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L1 - Como é?

Doc — Que nome é que a senhora da quando vai juntar 0 mato que ta
cortado?

L1 — Num sei ndo. Diz assim... pega num gacho e ajunta esse mato
e queima.

Doc - Sei. Quando queima 0 mato, quais os cuidados para evitar que
o fogo atinja a plantacdo ao lado e queime a plantagdo do vizinho?
Qual é o cuidado que a pessoa deve ter?

L1 — Justo. E preciso bota bem longe, se a roga fo perto. Se f6 pou-
co, bota pra ali. Se f6 muito, a roga precisa de fastd muito. Arrasta,
arrasta, dexa a barriguinha assim pra ndo queima a cerca, ndo
queima a roga.

Doc - O que é que voceés plantam?

L1 - Fejao, mii, abroba, melencia, tomate, pimentéo.

Doc - D. Maria, que nome é que a senhora da ao mato pequeno que
nasceu depois de plantado o legume?

L1 - Arranca e bota no mato.

Doc - Sim. E aquele matinho que nasce, como €é que vocé diz?

L1 - Oxentel... ¢ mato...

Doc — Mato. Certo. Como vocés plantam o feijao, o milho, o algo-
dao e como fazem as covas?

L1 - De inxada. Faz uns buraco e quando acaba entope.
Doc — Como chamam o terreno?

L1 - Diz que ta limpo de inxada e se f6 com tratd diz: ta... ja passd
o0 tratd, agora vamu pranta.

Doc — Como é que a senhora diz com o terreno que ndo pega agua?
L1 - Nada. Isperd por Deus.

Doc - E o terreno que junta muita agua? Quando chove, aquele ter-
reno fica cheio de &4gua, ai como é que a pessoa diz? Esse terreno...

L1 - Esse terreno da s& (sal). Sé da s&, como esse de Crécia.

Doc — Que nome déo a terra seca?

L1 - Af eu num sei ndo. E isperé pur Deus pra moia.

Doc - E a terra muito molhada, quando a terra tem muita agua, co-
mo é que vocés dizem?

L1 - Nada. Dexa seca pra pranta.
Doc - Sim, ai a gente diz uma coisinha, como é? Qual é o nome?
L1 - Dexa seca pra pranta de novo, que as veiz o legume...
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Doc — ai num tem gente que diz :a terra ta...

L1-/./

Doc — Num sabe ndo, D. Maria? O povo diz: a terra ta...

L1 - Diz que ta moiada demais... 6tro dia qui::: dexa inxuga pru
mode pranta... eu num sei ndo. Eu v6 toma meu cachete que eu
t6 doidinha da cabeca. Assim... agoniada...

Doc - Va...I.../

L1 - Fica assim imbrejado. Ninguém num pode nem passa. Diz ta
imbrejado demais. Quando é uma lagoa, diz: a lagoa ta cheia de-
mais. Ninguém nem pode nem passa, nem deve.

5. ARCAISMOS ENCONTRADOS NA FALA DO SERTANEJO

Confirmando nossa hipétese, existe, de fato, no linguajar do sertane-
jo nordestino, um substrato arcaico de palavras lexicais e gramaticais que
vamos encontrar nas obras literarias anteriores ao século XVI.

Diz Monteiro (1931:199): ““que se encontram em uso popular, no in-
terior do Brasil, formas consideradas arcaicas na lingua culta, mais ainda
correntes também em falares de Portugal.”

Vejamos alguns exemplos:

A dupla negativa usada pelo homem do interior (eu num sei néo,
muié, num sei ndo; Nem pode nem pensar) pode também ser encontrada em
Gil Vicente (Auto da Barca do Purgatério, 406) (nam hede justica nam) *em
Quem tem farelos? (nam ey fiar nam - verso 496).*

Entretanto, para organizar melhor os arcaismos, adotaremos a classi-
ficacdo que mais se aproxima da postulada por Coutinho (1972), dividindo-
0s em dois grandes grupos: arcaismos léxicos e arcaismos sintaticos.

Nos arcaismos léxicos, analisaremos 0s seus aspectos fonéticos,
morfoldgicos e semanticos.

5.1 - Arcaismos Fonéticos

Segundo Silveira (1972:82), “arcaismos sdo fatos da velha lingua
que ndo se verificam na lingua atual.” Mas essa conceituacdo precisa ser
ampliada e, para tal, vale a pena lembrar a lucida observagdo de Leite Vas-
concelos (1959:131), referindo-se aos fenbmenos arcaicos do portugués mo-
derno.

“Quando um fendmeno qualquer esta sujeito a evolugdo, pode acon-
tecer que no momento B se encontrem indicios do momento A e as-
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sim como no organismo se véem orgdos atrofiados, numa religido
oficial abundam supersti¢des que sdo restos de religiGes anteriores.
No uso da vida ordinaria ha velharias que ascendem a outras civili-
zacOes: assim também no idioma cotidiano de uma época aparecem
arcaismos que correspondem a fases da vida anterior desse idio-
ma.”

A classificacdo dos fendmenos fonéticos aqui analisados estardo de
acordo com a terminologia adotada por Coutinho (1972), que define os me-
taplasmos como modificaces fonéticas das palavras em sua evolucgdo e que
se ddo por permuta, aumento, subtracéo e transposicao.

Na linguagem das comunidades rurais, por muitos chamada pejora-
tivamente de linguagem “caipira” ou “matuta”, esses metaplasmos séo cor-
rentes, sendo os mais comuns: aférise, sincope e apocope, num processo de
subtracdo, corroborando a tese de gque os sons tendem ao ensurdecimento e
ao siléncio, obedecendo a lei do menor esforgo. Mas ocorre também aumen-
to de palavras, isto é: protese, epéndice e paragoge. O aumento ou encurta-
mento de palavras sdo caracteristicas presentes no portugués arcaico, ocor-
rendo principalmente com a vogal a, e sdo explicados por Vasconcelos
(1959) que afirma poderem os artigos o e a aglutinarem-se as palavras a que
se referem, como também o o e a iniciais de certas palavras podem desapa-
recer por serem confundidos com o artigo.

Encontramos também, no linguajar do sertanejo, metaplasmos que
ocorrem por transformagé&o.

Vejamos alguns exemplos extraidos da entrevista.

Aférise:

Inda por ainda

TO por estou

T& por esta

Fasta por afastar

No portugués arcaico encontramos, também, a aférise do i nas se-
guintes passagens: Duas oras seriam ante da manhd que eu fazendo magi-
nando nas angustas deste mundo e na gloria dos bemaventurados.”

Tem o0 que trevessa, trevessa e é de furar um buraco num lugar de
riba dos bordo.®

Sincope:

Padim Cico por Padrinho Cicero

Muié por mulher

Mia por minha

Mii por milho
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Fejao por feijdo

Trabaiéa por trabalhar

Beja por beija

Véia por velha

Fia por filha

Paia por palha

Teia por telha

Moiada por molhada

Chéa por cheia

Premero por primeiro

Evidencia-se a sincope no grupo Ih que, as vezes, passa a i, sendo
que o fendbmeno generalizado é a vocalizagcdo. Segundo Rodrigues (1975),
isso se deve a influéncia dos indios e dos africanos que ndo possuiam tal fo-
nema em suas linguas.

Observamos que os ditongos ai, ei, ou, ténicos, sofrem, dentro da
palavra, a sincope, pelo siléncio da semivogal.

Em Barrancos, no Baixo Alentejo, o povo diz: janero, primero, beju,
pdco.’

Encontramos, também, na fase arcaica do portugués, a palavra pexe,
originaria da palavra latina pisce, registrando-se, assim, um caso de sincope.
Leite de Vasconcelos (1959:31) registra pexe como forma arcaica e ainda
popular.

Na evolucao normal do latim para o portugués, encontramos:

Viride(m) > verde; amaricu(m) > amargo; perdita(m) > perda; cali-
du(m)> caldo (Cf. Rodigues, 1975).

Os fonemas linguodentais nd se reduzem a um sé n, pelo siléncio do
d. A assimilacéo causa a sincope: vivenu, morrenu, venu.

O siléncio dos sons ocorre, muitas vezes, no falar sertanejo, no final
das palavras. Existe, de fato, uma tendéncia para terminar as palavras em
vogal. Assim, todos os verbos perdem no infinitivo o r final : trabaia , acu-
nha, pudé, alimpa, arrasta, bota, dexa, queima.

As finais m e n atonas e o ditongo nasal ao desnasalizam-se: home,
uns ja féro, 6tros morrero.

Alguns nomes préoprios também sofrem essa perda da terminacédo fi-
nal: Antdi, Migué.

Alguns ditongos finais sdo supridos: mei (meio), vei (veio).

As formas diminutivas inho, zinho sdo, da mesma maneira, reduzi-
das: istuduzim (estudozinho), camim (caminho).
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O I final normalmente desaparece: sa (sal).

Do latim para o portugués esse fenémeno esteve bem presente: ma-
ra> mar; amat> ama; male> mal.®

Da mesma forma que registramos metaplasmos por supressdo, na
linguagem do sertanejo, registramos também metaplasmos por aumento.
Como ja foi mencionado anteriormente, segundo Leite de Vasconcelos 0s
artigos o e a podem se aglutinar as palavras a que se referem.

Através da analise da fala gravada, levantamos os seguintes casos:

Protese:

Adepois, ajunta, alimpa.

O dicionario assinala o verbo ajuntar como forma paralela de juntar,
mas essa forma ja ndo é do uso corrente, na linguagem atual, embora subsis-
ta em palavras derivadas: ajuntamento, ajuntavel. Entretanto, no portugués
antigo, ajuntar foi a forma preferida e esta presente em velhos textos da lin-
gua: E som sotilmente ajuntasse que bem semelharia 0s que a vissem que
toda casa era pedra...

Epéntese:

A adicdo de fonemas no meio de vocabulos acontece, também, na
linguagem das comunidades interioranas.

Assim, encontramos: ful®, incoivara (encovar)

Paragoge:

Séo diminutos os casos de acréscimo no final dos vocabulos na lin-
guagem sertaneja, uma vez que o homem do interior, talvez por menor es-
forco, é levado a suprimir sons finais, principalmente os consonontais. N&o
foi registrado no nosso estudo casos de paragoge. S&o comuns 0s casos de
sinalefa: indagora, simbora, dacola.

Alguns metaplasmos por transposi¢do acontecem, também, no lin-
guajar interiorano. Vejamos alguns casos:

Assimilacdo: Canabraba por Canabrava; Melencia por melancia;
premero por primeiro.

Dissimilacao: erupemba por urupemba.

Palatizacéo: a expressdo 6 gente, por causa de sua posi¢do intervo-
célica, passa a /s/ oxente.

Sonorizagdo: mermu por mesmo.
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5.2 - Arcaismos morfoldogicos

Sdo considerados arcaismos morfologicos, segundo Wanderley
(1979), “os aspectos conservadores das palavras quanto a sua flexdo e a
estrutura dos seus elementos morficos.”

No corpus coletado encontramos arcaismos morfoldgicos relaciona-
dos a formas verbais, advérbios e preposi¢Ges. Vejamos alguns casos:

PRUMODE - No portugués antigo aparece a expressao por a mor
para indicar circunstancias de causa (Cf. Wanderley, 1979). Essa expressédo
esta registrada em Os Lusiadas: “Este rrey... por amor de palrar melhor sa
terra, e que os amassem mais, quise lhes dar molheres.” O termo por amor
de passou a por mor de e, depois, prumode.

ADEPOIS - Essa forma aparece no portugués arcaico: “Descobertas
as ilhas a que Magalh&es pds nomes dos ladrdes, e ao depois foram conhe-
cidas com o0 nome de maimas... continuou a pequena frota no mesmo rumo.”
10

MAIS — E comum, na linguagem sertaneja, 0 emprego do advérbio
mais em lugar da preposicdo com. Ela ja foi simbora pra S&o Paulo mais o
pai.

32 PESSOA DO PLURAL DO PRETERITO — No portugués antigo,
as terminacdes do plural do pretérito eram em om: forom, erom, fizerom. Na
Demanda de Santo Graal, temos: ““Entédo se filharom andar e entrarom na
floresta; e nom andarom muito per que chegarom a falhar cum Gualez.”
Talvez esse substrato tenha permanecido na linguagem das comunidades
rurais, uma vez que encontramos esses verbos obedecendo a essa termina-
¢ao: aqueles porco que me acabaro; uns ja foro; os étro morrero.

5.3 - Arcaismos Semdnticos

Os arcaismos semanticos perduram, ainda, no linguajar sertanejo,
embora sejam vistos pejorativamente por outras comunidades de fala.

No nosso trabalho encontramos vocabulos arcaicos, dificilmente u-
sados por pessoas da zona urbana. Vejamos alguns exemplos:

O verbo cacar no sentido de procurar. (Ja fui até perto de Beja Fuld
cacando remédio que ele adoeceu...)

O verbo botar, que no portugués arcaico era considerado vulgar, é
muito usado pelo sertanejo no sentido de por, colocar. (E preciso bota bem
longe...)

O verbo espiar, no sentido de olhar, esta em desuso, mas encontra-
mos esse emprego no nosso estudo. (Chega ele ispia pru home).
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A palavra cachete, significando remédio, muito usada antigamente
pelas comunidades rurais, esta presente ainda e foi registrada. (Eu vb6 toméa
meu cachete que eu ja to doidinha da cabeca).

6. CONCLUSAO

Por se tratar de um estudo de caso, ndo poderemos chegar a conclu-
sOes definitivas, uma vez que esse tipo de estudo apenas leva o investigador
a outras pesquisas, porque hd uma necessidade de se testar as hipoteses con-
firmadas, ampliando o nimero de informantes. Apenas temos a certeza de
gue um campo esta aberto para futuras investigacfes: os arcaismos, que mui-
tos julgavam ndo mais existirem, uma vez que 0s meios de comunicacao in-
vadiram cada pedacgo de chdo deste Brasil, ainda podem ser encontrados em
comunidades rurais que insistem em conservar seus habitos lingisticos.

Na verdade, os arcaismos sdo comuns a todas as linguas transplanta-
das de um lugar para outro e, quanto mais essas linguas estdo distantes da
que Ihe deu origem, mais conservadas permanecem. Por isso, 0 portugués do
nordeste, primeira regido a ser colonizada pelos portugueses, esta mais pro-
ximo do portugués de Camdes, do que o de outras regibes brasileiras. E, nes-
sa mesma relacdo, a linguagem das comunidades rurais nordestinas apresen-
ta mais arcaismos do que a das zonas urbanas.

Isso prova que muitas expressdes tidas como “erradas”, na verdade,
sdo herancas, tracos de um passado distante.

No presente trabalho tentamos abordar, diacronicamente, os arcais-
mos Iéxicos encontrados na fala de uma sertaneja nordestina, fazendo inime-
ros retornos ao periodo arcaico do nosso idioma, procurando mostrar a arcai-
cidade de palavras ou expressdes encontradas no material coletado para este
trabalho.

Assim, dentro dos limites da nossa investigacdo, podemos chegar a
algumas conclusdes:

1. A linguagem das comunidades sertanejas ainda guarda tracos e expres-
sBes gque nos levam ao portugués arcaico;

2. H& uma certa irregularidade no uso de certas expressdes, 0 que nos Mos-
tra o conflito vivido por essas comunidades: de um lado, estdo os antigos
habitos linglisticos e, do outro, a presenca de expressdes mais atuais,
vinculadas pelos meios de comunicacdo. Desta forma, expressdes anti-
gas convivem com expressdes atuais, mostrando-nos que a linguagem é
o lugar onde, contrariamente, encontram-se, a0 mesmo tempo, a neces-
sidade de mudanca e a necessidade de estabilidade.
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3. Como a linguagem constitui um dos indices para o reconhecimento da
procedéncia e da identidade s6cio-cultural de uma pessoa, falantes dis-
criminados fazem parte de uma comunidade sdcio-econdmica e politi-
camente inferior. As regides mais pobres sofrem ndo apenas de discri-
minacdo social, mas também de discriminacdo linguistica. Assim, o falar
nordestino é visto pejorativamente pelos falantes de regides mais ricas
do Brasil e, nessa proporcéo, os falantes da zona rural, os sertanejos, sdo
também discriminados pelos falantes da zona urbana, comprovando-se,
dessa maneira, a relacdo intrinseca entre lingua e poder.

4. N&o ha razdo para se encarar pejorativamente a linguagem do sertanejo
nordestino, uma vez que 0s arcaismos nela presentes dao-nos, apenas, a
certeza de que uma lingua ndo morre totalmente. Sempre havera vesti-
gios de sua presenca em novos falares, sempre existirdo vocabulos resis-
tindo a acdo do tempo e insistindo em se perpetuar.

Enquanto os meios de comunicacgéo, a escola e os professores enca-
rarem os falares regionais, principalmente o falar do sertanejo nordestino,
com desprezo, qualificando-o pejorativamente, essa idéia preconceituosa vai
permanecer e, ainda pior, vai possibilitar que muitos nordestinos sintam-se
em situaces de extrema inferioridade em relagdo a outros brasileiros e evi-
tem, assim, a interacdo face a face com interlocutores de outras zonas ou re-
gides.

Situacgdes assim tdo constrangedoras para um falante vém endossar,
mais ainda, a necessidade de se legitimar os direitos linguisticos individu-
ais, que vém sendo defendidos, recentemente, por muitos linguistas.

Gomes de Matos (1984), um dos incentivadores desse movimento,
formulou uma relacéo de direitos linguisticos individuais, e entre eles esta o:

“direito a fazer opcdes linglisticas. O usuario de uma lingua tem o

direito de optar por uma variedade (regional, social, profissional)

segundo suas necessidades comunicativas. Todos tém direito de op-

tar por uma pronudncia, por um vocabulario, por construgdes sinta-

ticas, por um estilo.”

Apos a listagem de 10 direitos linguisticos individuais, Gomes de
Matos (1983) acrescenta, ainda, uma série de direitos com maior grau de
especificidade, demonstrando uma larga visdo de problemas existentes nessa
area.

Na verdade, esse tema apenas comega a ser desvendado. A Univer-
sidade Federal de Pernambuco ja oferece, no Mestrado em Linglistica, a
disciplina Direitos Linguisticos. Esperamos gue as pessoas comecem a com-
preender as “fotografias sociolinglisticas” da nossa realidade nacional e re-
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gional e, assim, possam se integrar as varias situacdes sociocomunicativas
gue lhes sdo apresentadas.

NOTAS

! Mestra em Linguistica pela UFPE, professora do Departamento de Letras e asses-
sora do CESVASF.

2 Com um projeto de pesquisa mais amplo, entitulado “O levantamento Paradimo-
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RESENHAS

GONCU, A. Children’s engagement in the world: sociocultural
perspectives. New York: Cambridge University Press, 1999, 269 pp.

Ricardo Ottoni Vaz Japiassu *
Professor da Universidade do Estado da Bahia

“A Cultura deveria ser concebida como um sistema de significados
gue alimenta o contexto para o desenvolvimento das criancas, como
parte intrinseca do seu desenvolvimento, e ndo como uma variavel
gue apenas exerce algum tipo de influéncia nesse desenvolvimento.
Nesta perspectiva, portanto, a Cultura ndo pode ser dissociada do
desenvolvimento infantil” (p.10).

Segundo Artin Goncl, autor do livro, essa convic¢do expressa acima
é compartilhada por todos os autores dos capitulos de Chidren’s Engagement
in the World: Sociocultural Perspectives (A Insercdo das Criancas no
Mundo: Perspectivas Socioculturais). De fato, os resultados de pesquisa
apresentados nesta publicagdo sugerem que as dimensdes culturais do
desenvolvimento humano tém sido negligenciadas pelos estudos
psicolégicos do comportamento infantil.

O entendimento e compreensdo do desenvolvimento humano como
sinénimo do desenvolvimento cultural foram apresentados originalmente por
Vygotsky na Russia pos-revolucionéria nas primeiras trés décadas do século
vinte (Vygotsky, 1996). Esta concepcdo do comportamento humano tem sido
aprimorada por um amplo grupo de pesquisadores e autores que,
apropriando-se das idéias de Lev Semenovitch Vygotsky, as expandiram. E
0 caso de Bruner, Cole, Davydov, Elkonin, Leontiev, Luria e muitos outros -
entre 0s quais se inserem os autores de Chidren’s Engagement in the World.

A grande forca deste livro reside na sélida fundamentacédo
epistemoldgica das pesquisas apresentadas e, também, nos métodos
rigorosos utilizados por cada pesquisador. O livro deverd ser leitura
importante para todos aqueles que pensam sobre o desenvolvimento da
crianca como um complexo sistema de acles significativas que se
interrelacionam. Os resultados de pesquisa apresentados nesta publicacdo
deverdo, também, provavelmente, interessar a estudantes, professores e
atores culturais insatisfeitos consigo mesmos, enquanto agentes de mudanca
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e transformacdo das préaticas educativas - ja que o livro alinha-se ao
Letramento Critico ou ldeoldgico (Kleiman, 1995), movimento denominado
nos Estados Unidos pelo termo “New Literacy”.

Os autores dos capitulos abordam papéis culturalmente construidos,
valores e crengas identificados nas interagBes entre criangas e responsaveis
por seus cuidados, criancas entre si, caculas com irmaos e parentes mais
velhos, professores e criancas em diferentes contextos tais como o lar, a
escola e estabelecimentos comerciais, segundo a Otica da pesquisa
intercultural comparada (cross-cultural), desvelando os significados e
sentidos conjuntamente construidos desses papéis e espacos.

A publicacdo encontra-se organizada em quatro partes. A primeira
parte é uma breve apresentacdo, escrita por Artin Goncl, psicélogo e
professor pesquisador norteamericano da Faculdade de Educacdo da
Universidade de Illinois em Chicago, a respeito dos principais objetivos dos
estudos atualmente em andamento na Sociedade de Pesquisa do
Desenvolvimento da Crianca (Society of Research in Child Development).
Estudos esses, segundo ele, gerados a partir de duas grandes questdes. Como
0 desenvolvimento e a cultura, na qual se encontram inseridas as criangas,
mutuamente se constituem? Como o entendimento da relagdo entre Cultura e
Desenvolvimento Infantil exige a ampliagdo dos atuais parédmetros
dominantes da Teoria e Pesquisa nesta area? A segunda parte do livro
apresenta dois estudos a partir de pesquisa intercultural comparada sobre
como as interacfes entre criancas e pais influenciam a constituicdo da
subjetividade e o comportamento da crianca. Na terceira parte encontram-se
trés estudos do jogo dramaético infantil espontaneo (faz-de-conta). A quarta e
Ultima sessdo do livro é dedicada a outros trés estudos sobre o
desenvolvimento cognitivo infantil no contexto de sua insersdo em préticas
de letramento da cultura ocidental. Um desses estudos, inclusive, utilizou-se
de dados coletados por Steven R. Guberman, da Universidade do Colorado,

junto a cijangasdirasilgiiae eoReRfRIPEna qual se encontram descritas
investigagdes a respeito da participacdo de criangas em jogos espontaneos —
especificamente no jogo dramatico ou faz-de-conta —, representa um avancgo
para o atual entendimento do jogo de papéis das criancas. Todavia, 0s
autores ndao chegam a explicitar as origens historico-econémicas do faz-de-
conta. De acordo com Daniil B. Elkonin (1998), psicélogo e pesquisador
russo, a cultura infantil e particularmente o jogo de papéis surge ao longo do
desenvolvimento histérico da Sociedade, como resultado da mudanca de
lugar da crianca no sistema de relagdes sociais. Se isso é assim, a infancia
possui, portanto, natureza e origem socio-histéricas, porque, primeiramente,
ela foi gerada, quando as condi¢cGes econdmicas e materiais de produgdo
puderam criar instrumentos de trabalho sofisticados que afastaram as
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criancas do mundo produtivo dos adultos. Em segundo lugar, as criancas,
nos dias de hoje, vivem um momento sdcio-historico em que se estabeleceu
que a infancia deve ser prolongada - diante da impossibilidade e perigo para
elas de manipularem ou utilizarem competentemente as complexas maquinas
e ferramentas desenvolvidas através do avanco tecnolégico (pp.75-78).
Movendo-se da psicobiologia até o ambito das influéncias culturais sobre o
comportamento infantil, o livro abre a possibilidade de considerar essas
injuncdes sdcio-econdmicas que atuam sobre o desenvolvimento humano,
mas nao as explora suficientemente.

Outro assunto abordado, mas ndo exaustivamente discutido, na
segunda parte do livro, refere-se ao uso da expressdo “jogo simbdlico” no
capitulo escrito por Suzanne Gaskins denominado Children’s Daily Lives in
a Mayan Village (Atividades infantis do dia-a-dia num vilarejo Maia).
Considerando-se que a pesquisadora desenvolve sua analise ancorada na
abordagem historico-cultural ao desenvolvimento, 0 uso de uma expressao
tdo piagetiana traz a tona um dos mais importantes pontos de discérdia entre
Piaget e Vygotsky. Para Vygotsky (1994), ndo é correto entender o jogo
dramatico espontaneo infantil como uma atividade simbolica stricto sensu.
Ele adverte que a crianca ndo aliena ou subverte o significado de um
determinado objeto cultural no brinquedo, se esse objeto ndo pode lhe
permitir condi¢des corporais e concretas de uso ludico, para desenvolver as
acles que ela pretendeu representar (p. 179). Em defesa desse seu ponto de
vista, ele argumenta que um palito de fosforo ndo serve para ser utilizado
como um cavalo (hum jogo de papéis ou num jogo dramatico com
personificacdo) como, de fato, pode servir um cabo de vassoura. Se 0 jogo
infantil for considerado como uma atividade estritamente simbolica existe o
risco de conceber o brinquedo como uma atividade semelhante a algebra,
sem se levar em conta aspectos especificos do jogo dramaético infantil. As
pesquisas de Suzanne Gaskins e de outros autores do livro poderiam ser
fortalecidas se ousassem avancar mais na direcdo sinalizada por Vygotsky a

esse respRif0.lado dos questionamentos feitos anteriormente, a ampla
utilizacdo de métodos quantitativos na pesquisa intercultural comparada
pode levar a generalizacbes que ndo contribuem para uma compreensdo
culturalmente contextualizada dos dados apresentados. Por exemplo:
algumas analises de dados colocam todas as criancas ocidentais de classe
média numa mesma categoria, sem considerar variagdes em suas especificas
“configuracdes familiares” (Lahire, 1994). Isso contradiz um dos principais
objetivos destas investigacdes, ou seja, a importancia de se considerar o
comportamento humano de maneira sdcio-culturalmente significativa. Ao
mesmo tempo em que a pesquisa quantitativa deve ser considerada relevante,
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€ necessario ter cautela ao interpretar seus dados na perspectiva de
abordagens qualitativas, histérico-culturalmente orientadas.

Apesar das consideragdes tecidas aqui, em Gltima analise, o livro é
uma importante contribuicdo. Artin Goncll e os outros autores demonstram
como € possivel repensar o desenvolvimento humano em nova e promissora
maneira - que ultrapassa as restri¢des e limites do etnocentrismo. Children’s
Engagement in the World: Sociocultural Perspectives é um poderoso convite
a pesquisadores de diferentes areas de conhecimentos, no sentido de
contribuirem na co-constru¢cdo de um mundo sem fronteiras no qual as
diferencas culturais e preferéncias pessoais podem e devem ser respeitadas,
compreendidas, sem preconceitos ou intolerancia.

Nota

! Professor da Universidade do Estado da Bahia-UNEB / Teixeira de Freitas;
Doutorando da Faculdade de Educacdo da USP sob orientacdo da Porfé. Dr2,
Marta Kohl de Oliveira; Mestre em Artes pela ECA-USP; Licenciado em
Teatro e Bacharel em Diregdo Teatral pela UFB?.

Referéncias Bibliograficas

ELKONIN, Daniil B. Psicologia do jogo. S&o Paulo: Martins Fontes. 1998.

KLEIMAN, Angela (Org.). Os significados do letramento: uma nova
perspectiva sobre a pratica social da escrita. Campinas: Mercado das
Letras, 1995.

LAHIRE, B. Sucesso escolar nos meios populares: as razdes do improvavel.
Séo Paulo: Atica.1997.

VYGOTSKY, L. S & LURIA, A. R. Estudos sobre a histéria do
comportamento: o0 macaco, o primitivo e a crianca. Porto Alegre: Artes
Médica, 1996.

VYGOTSKY, L. S. A formacdo social da mente. S0 Paulo: Martins
Fontes, 1994.

Revista da FAEEBA, Salvador, n° 12, jul./dez., 1999
268



SILVA, Tomaz Tadeu da — Documentos de Identidade: uma introducdo as
teorias do curriculo, Belo Horizonte: Auténtica, 1999.

Edméa Oliveira dos Santos
Mestranda do NEPEC/FACED/UFBA

Documentos de ldentidade: uma introducdo as teorias do curriculo
é um livro escrito pelo académico brasileiro Tomaz Tadeu da Silva. Nessa
obra, o0 autor desenha com muita objetividade e competéncia a cartografia
dos acontecimentos, enganos, opacidades e conceitos de um complexo uni-
verso de estudos sobre o fenémeno educativo, o campo do curriculo. Por
uma questdo didatica, o autor organizou sua obra em quatro capitulos tra-
cando a historicidade das principais teorias do curriculo, bem como suas
principais construcdes.

Inicialmente, o autor chama a ateng&o do leitor para a discusséo “do
gue é uma teoria?”’ e consequentemente, ““0 que € uma teoria do curricu-
0?”” A idéia central do capitulo de introducédo é (re)significar o conceito de
teoria. Segundo Silva, a teoria é vista tradicionalmente apenas como desco-
brimento, explicacdo, descrigéo e representacdo da realidade de um determi-
nado objeto de estudo no contexto das relacGes entre homem, natureza e so-
ciedade. Em contrapartida, o autor sugere, a luz das discuss@es pos-criticas, a
perspectiva de uma teoria vista como discurso, que extrapole a mera descri-
¢éo, considerando a implicada e ativa construcdo do objeto no bojo da sua
constituicdo na realidade. Logo, as teorias do curriculo ndo sdo apenas ima-
gens de uma determinada concepcdo de conhecimento e realidade, mas a
prépria construgdo do conhecimento e da realidade educativa em um deter-
minado espaco/tempo/histdrico.

Neste sentido, o curriculo aparece, enquanto objeto de estudos de
forma bastante complexa. Cada teoria apresenta conceitos e questfes rela-
cionadas aos interesses do discurso ao qual estd implicada. Contudo, qual
conhecimento deve ser ensinado? Constitui a questdo central para qualquer
teoria do curriculo. Dai podemos destacar que curriculo é uma questdo de
poder, pois seleciona e privilegia determinados tipos de conhecimentos.

As teorias criticas e pds-criticas avancam no sentido de elencar a
questdo “o0 qué?”’ e a questdo ““por qué?”’, permitindo um constante questio-
namento sobre o conhecimento nos espagos de aprendizagem. Para Tadeu, as
questdes ja citadas trazem necessariamente uma nova questdao: ““o que eles
ou elas devem ser?””. Dai curriculo é também uma questdo de identidade.

O segundo capitulo € iniciado pela discusséo do surgimento do cur-
riculo, enquanto campo de estudo especializado. Tal acontecimento tem seu
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cenario nos anos 20 nos EUA caracterizado pela expansdo industrial e de-
mogréafica imigratéria. Tais expansdes comprometiam a “identidade nacio-
nal” (capitalista, branca, falocéntrica, e cristd). Portanto, era necessario cons-
truir uma forma sistematizada, um curriculo que atingisse as massas escola-
rizadas para neutralizar a diversidade étnica e cultural. Silva destaca que,
mesmo com a influéncia mais progressista de Dewey no inicio do século
XX, 0 modelo tradicional tecnicista s6 comecou a ser criticado por volta dos
anos 60, devido a emergéncia mundial de diversos movimentos sociais.

A | Conferéncia sobre Curriculo (Nova York, 1973) marca, segundo
Silva, o inicio da critica, mais organizada, a teoria tradicional (Bobbit e T-
yler) sobre o campo do curriculo. O evento legitimou o movimento denomi-
nado de reconceptualizacdo. Os reconceptualistas basearam-se nas teorias
sociais de origem européia, tais como: a fenomenologia, a hermenéutica, a
autobiografia, 0 marxismo e a teoria critica da Escola de Frankfurt.

Alguns tedricos reconceptualistas combinam estratégias da fenome-
nologia (Husserl, Heiddeger, Merleau-Ponty) com a hermenéutica (Gada-
mer), que é a possibilidade de multipla interpretacdo que tém os textos, e
com a autobiografia (William Pinar), que permite conectar o conhecimento
escolar a historia de vida e ao desenvolvimento intelectual e profissional,
para criticar e desestruturar o carater racionalista e burocrata da concepgao
tradicional do curriculo. Contudo, segundo Silva, dentro do proprio movi-
mento reconceptualista, tedricos neomarxistas criticavam os trabalhos apon-
tando o recuo ao pessoal, ao narcisistico e ao subjetivo. No bojo dessa critica
encontra-se o tedrico Michael Apple .

A critica neomarxista de Michael Apple, segundo o autor, € baseada
na crencga de que os campos social e cultural e, consequentemente, o curricu-
lo séo esferas ndo s6 de imposicdo e dominacao dos que detém os modos e
0s meios da producdo (capitalista), mas também de resisténcia e oposi¢éo
dos sujeitos comuns que atuam nos espacos de trabalho e de aprendizagem.
Para Apple, os campos cultural e curricular ndo sdo simples reflexos da eco-
nomia (Althusser), mas estdo relacionados. O trabalho de Apple, segundo
Silva, tem énfase nas discussfes entre curriculo e poder destacando os estu-
dos do “conhecimento técnico”, como mecanismo pelo qual o curriculo se
liga com o processo de reproducéo cultural e social.

Ainda no segundo capitulo do livro, Tadeu destaca mais um tedrico
critico norte americano, Henry Giroux, que desenvolve a idéia de curriculo
como politica cultural, espaco de construcdo de significados e valores cultu-
rais e sociais. Inspirado pelos conceitos desenvolvidos pela Escola de Frank-
furt e nas idéias de Paulo Freire, Giroux desenvolve, assim como Apple, uma
critica ao pessimismo e ao imobilismo destacados nas teorias da reproducao.
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N&o sé por ter inspirado grandes tedricos a exemplo de Giroux, To-
maz Tadeu dedicou um texto exclusivo para o tedrico brasileiro Paulo Freire.
Através do conceito de educacdo bancéria, Freire elaborou uma teoria bas-
tante consistente, que criticava as concepcdes tradicionais da educacao, su-
gerindo uma postura pedagogica fenomenolégica, critica, de carater huma-
nista. Além disso, Paulo Freire considerava a cultura como o resultado de
qualquer trabalho humano, pluralizando assim o conceito de cultura.

No devir dos argumentos sobre a teoria critica do curriculo, Silva
destaca também um movimento originério na Inglaterra, a Nova Sociologia
da Educacdo (NSE). Para criticar o curriculo, a NSE partiu da critica a socio-
logia aritmética. Em vez de investigar os momentos de causa e efeito do pro-
cesso educativo, a NSE se preocupava com o0 proprio processo, a investiga-
cdo das conexdes entre o escolar, o social e 0 econdmico. Nesse movimento,
destaca-se a figura do tedrico Michael Young. De acordo com Tadeu, a idéia
de “construcdo social”, desenvolvida pela NSE, vem inspirando as concep-
¢Oes atuais do curriculo, como por exemplo os Estudos Culturais.

O capitulo intitulado “Das teorias tradicionais as teorias criticas™ é
finalizado com um texto especifico sobre o curriculo oculto. Quem escondeu
o curriculo oculto? Pergunta o autor. Nesse texto, Silva esclarece que o ter-
mo curriculo oculto ndo é um conceito exclusivo da teoria critica, aparecen-
do também na teoria tradicional de carater funcionalista. A diferenca basica
do conceito de curriculo oculto entre as duas teorias esta na questdo do dese-
jo de alcancar, ou ndo, comportamentos. Para a teoria critica, o curriculo o-
culto precisa ser investigado e desarmado, tornando o oculto explicito, redi-
mensionando-o; ja na perspectiva tradicional, as préaticas do curriculo oculto
sdo propositais e intencionais a fim de provocar atitudes e procedimentos de
controle do comportamento dos sujeitos (alunos, professores, funcionarios).
O autor conclui o capitulo, questionando a pertinéncia contemporanea do
conceito de curriculo oculto, ja que vivemos numa politica neoliberal que
explicita a subjetividade e os valores (individualismo, competi¢do) que inte-
ressam ao sistema capitalista. Tal provocacdo me fez recordar o slogan atual
da nossa Secretaria de Educacdo do Estado da Bahia: “Educar para Ven-
cer!”,

No terceiro capitulo do livro, Silva reserva ao leitor uma viagem a-
través das teorias mais atuais sobre o curriculo, as teorias pos-criticas. Tal
denominacéo refere-se mais precisamente as questfes sobre multiculturalis-
mo, pos-modernismo, pos-estruturalismo, pés-colonialismo, relagdes de gé-
nero, etnia, raga, sexualidade e os estudos culturais. Nessa direcdo, o autor
destaca que as teorias pés-criticas ndo negam nem descartam as contribui-
¢Oes da teoria critica, apenas as expandem, no sentido de considerar o curri-
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culo e a cultura movimentos de dindmica propria que permitem niveis de
resisténcia dos grupos minoritarios.

O primeiro texto do terceiro capitulo é reservado a discussdo do cur-
riculo multiculturalista. O multiculturalismo é um movimento de luta politi-
ca das formas culturais das minorias no cenario da cultura nacional. Parado-
xalmente, a elite dominante usa de forma limitada no¢fes do multicultura-
lismo representadas no curriculo pelo discurso do respeito e da tolerancia
legitimando, assim, a perspectiva liberal ou humanista que nao divide o po-
der com as minorias. Em contrapartida, Silva destaca as contribuicGes de
duas tendéncias criticas do multiculturalismo: a pds-estuturalista, que enfati-
za 0s processos linglisticos e discursivos no movimento de construgdo das
diferencas e a materialista, inspirada no marxismo, que enfatiza as instancias
econdmicas e institucionais como bases para 0s processos de discriminacdo e
desigualdades devido as diferencas culturais. Essas duas tendéncias enrique-
cem os debates atuais no campo do curriculo, destacando que ndo devemos
reduzi-los as dindmicas de classe social.

Nesse contexto, o autor destaca as contribuigdes da pedagogia femi-
nista que enfatiza o papel do género (construcdo social da identidade sexual),
mais especificamente o patriarcado, na producdo das desigualdades. Essas
desigualdades envolvem ndo s6 o campo material, mas também os recursos
simbolicos que valorizam a cultura masculina via educacéo e, consequente-
mente, o curriculo. Dai, Silva destaca que a critica vai além da questdo do
acesso das mulheres aos espacos de aprendizagem e trabalho, sendo impor-
tante incluir e construir nesses espacos a cultura feminina.

Assim como a questdo de género, o autor destaca as questdes de i-
dentidade étnica, racial e sexual discutida atualmente pelo campo dos Estu-
dos Culturais. Para os Estudos Culturais a identidade e a diferenca séo cons-
tructos da cultura. A cultura é aqui entendida como um jogo de poder, campo
de luta de identidade e significacdo, espaco para construcdo de conhecimen-
tos e de curriculo. Logo, ndo ha separacdo rigida entre o conhecimento esco-
lar e 0 conhecimento cotidiano dos sujeitos envolvidos no curriculo. Esta
perspectiva de curriculo é de fato multiculturalista.

Durante todo o livro, o autor destaca que utilizou, basicamente, co-
mo referéncias bibliogréaficas os primeiros trabalhos dos tedricos que influ-
enciaram direta ou indiretamente a construcao das teorias do curriculo. Des-
sa forma, devemos enquanto, leitores e leitoras, fazer uma leitura critica des-
ta obra, que traz uma fecunda discussdo acerca da historicidade das teorias
no campo do curriculo. Além de permitir rever conceitos e perspectivas, a
interagdo com o texto desperta a necessidade de nés, educadores e educado-
ras, (re)inventarmos o complexo cotidiano deste campo de estudos.
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REDUC - FUNDACAO CARLOS CHAGAS

MANUAL PARA ELABORACAO DE RESUMOS

1. Introducéo

O Centro de Investigacion y Desarrolo de la Educacion — CIDE iniciou, em 1972, a
edicdo dos Resumenes Analiticos em Educacion — REDUC. Os resumos tem por
finalidade tornar acessivel aos usuarios do sistema REDUC os documentos que se
referem a educacdo latino-americana. Para atingir esta finalidade, os RAES séo cui-
dadosamente preparados de acordo com regras e técnicas que permitem apresentar
ao usuario um nivel de leitura do documento que em alguns casos, cobre suas neces-
sidades de informac&o, sem ter recorrido ao documento com um todo.

2. Objetivos

Este Manual tem como objetivo servir de guia para preenchimento da planilha de
resumos REDUC/FCC que resultard na publicacdo Resumos Analiticos em Educa-
¢do ou outra de acordo com a politica de publicagdo adotada.

E importante que os autores dos documentos sejam os proprios resumidores. Com
isto os leitores terdo as informacdes do documento origem pela mesma linha de ra-
ciocinio de quem o escreveu.

Assim, cada resumo torna-se responsabilidade de seu relator, cabendo a Unidade
zelar pela qualidade dos resumos e pela adequacdo das informacBes nos campos da
Indexagéo.

3. Planilha

A planilha REDUC/FCC é dividida em 2 (duas) partes:

- Indexacdo: sdo campos de identificagdo, localizacdo e pesquisas do documento.

- Resumo: apresentacdo resumida e exata das informacBes de um documento, sem
agregar interpretagdes ou criticas.

3.1 Campos de Indexacgéo

Campo 1 — Unidade - Sigla da unidade onde estd sendo elaborado resumo. EX.
FCC/BAMP; FE/USP; FE/UFMG etc.

Campo 2 — RAE — NUmero sequencial da Unidade. Sera preenchido pelo Revisor da
Unidade.

Campo 3 — N° — Deixar em branco.

Campo 4 — Autor — Preencher de acordo com as normas internacionais, iniciando-se
pelo sobrenome. Quando ndo puder identificar o Autor, deixar este campo em bran-
co.

Campo 5 — Titulo — Preencher com titulo da publicagdo resumida (artigo de periédi-
co, livro, relatério etc. ). O titulo deve ser completo.

Campo 6 — Publicacao
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- Para livros, relatorios, teses, enfim obras no todo: colocar a Edicéo, local, Edito-
ra e Ano de Publicacéo.

- Para artigos de periddicos: colocar o Titulo do periddico, Local, volume, nime-
ro, més e ano de publicacao.

- Para capitulo de Livro: colocar todos os dados da obra no todo.

Campo 7 — Descritores — Os descritores usados serdo de uma Listagem fornecida
pela BAMP e quando ela ndo atender as necessidades usar o Thesaurus de Educacéo
da UNESCO. Identificar o méximo de descritores que traduzam o contetido do do-
cumento, separados por / (barra). Citar pelo menos 3 (trés) descritores.

Campo 8 — Titulacdo do Autor — colocar a Titulagdo do responsavel pelo documen-
to.

Campo 9 - Localizagdo — Localizacdo fisica da obra. Sera preenchido pelo Revisor
da Unidade.

Atencdo: Em caso de divida no preenchimento dos campos acima entrar em contato
com o Revisor de sua Unidade.

3.2 Campos do Resumo

Campo 10 — Descrigédo — Descreva o tipo de documento (monografia, dissertacao,
tese, livro, capitulo de livro, artigos de periddicos) que esta analisando. Consta de 2
partes: a 1% frase indicando o tipo de documento e as restantes definindo os objetivos
e as principais caracteristicas do documento (resumo informativo ou abstract).

Campo 11 — Metodologia — Indica as fontes de dados, descreve a abordagem tedrica
e/ou metodoldgica empregada no trabalho, colocando todas as informagdes possi-
Veis.

Campo 12 — Contetido — Descreva os resultados e/ou principais idéias do trabalho.
Deveréa conter no maximo 400 (quatrocentas) palavras.

Campo 13 — Conclusao — Devera aparecer quando constar no documento ou se for
possivel selecionar dados ou resultados no texto. Incluir aqui as recomendacdes se
estas aparecem.

Campo 14 — Ref. Bibliografias — Indique a existéncia de bibliografia, informando,
se possivel, quantidade de referéncias nacionais e internacionais.

Campo 15 - Varios — Assine a frente de sua responsabilidade/competéncia.
4. Observagdes

a) E obrigatério o depdsito do documento que deu origem ao resumo na biblioteca
da Unidade

b) O preenchimento devera ser a maquina ou qualquer tipo de letra de imprensa

¢) Para trabalhos extensos com muitas informagdes que se torne necessario esten-
der-se muito no resumo, pode-se fazer 2 ou mais resumos. Devera ser feita uma
observagdo no campo Descrigdo: Continuagdo do Resumo no...
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d) Para obra compilada ou editada em que cada capitulo seja de um autor diferente,

recomenda-se fazer um resumo geral e um parcial para cada capitulo.

MODELO DE RESUMO - REDUC-FCC/BAMP

INDEXACAO

1. Unidade

2. RAE

3. n% (deixar em branco)

4. Autor(es)

5. Titulo

6. Publicacdo

7. Descritores

8. Titulacdo do autor

9. Localizacdo (deixar em branco)

RESUMO

10. Descrigdo

11. Metodologia

12. Conteldo

13.Conclusao

14. Referéncias bibliografias

Resumido por:
Revisado por:
Publicado por:

Indexado por:

Digitado por:
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REVISTA DA FAEEBA - FORMULARIO DE AQUISICAO

Nome da Pessoa Fisica (+ profissdo e lugar de trabalho) ou da Instituicéo:

o T =T oo USSR
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MODALIDADE DE AQUISI(;AO

1 - ASSINATURA

[0 - Assinatura: R$ 15,00 (2 nimeros)
[0 - Assinatura estudante da UNEB: R$ 12,00 (2 nimeros)

2 - NUMEROS AVULSOS

0 - Compra de nimeros avulsos: R$ 10,00 (vide verso)
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3-PERMUTA

[0 - Troca por publicacdo congénere — especificar em carta anexa.

OBSERVACOES

Para assinatura ou compra, enviar o formulario preenchido, acompanhado de
CHEQUE NOMINAL ou de um comprovante de deposito bancério (para o
BANEB, agéncia 067/Centro, conta corrente 130.358/5), em nome da:
UNEB/Revista da FAEEBA (citando no verso a finalidade do pagamento),
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Departamento de Educacgdo | - NUPE

Estrada das Barreiras, s/n, Narandiba - 41150.350 - SALVADOR - BA

Informagdes complementares: Tel. 0**71.387.5916 - Fax: 0**71.387.5938
E-mails: manadja@svn.com.br/ yaraataide@zaz.com.br/ nupedepl@uneb.br




NUMEROS E TEMAS DA REVISTA DA FAEEBA

Desde o final do ano de 1992, quando foi lan¢ado o primeiro numero,
ja foram publicados os seguintes numeros:

N° 1 - EDUCACAO E UNIVERSIDADE (esgotado)
N° 2 - EDUCAGAO E CIDADANIA (esgotado)
N° 3 - EDUCACAO E COMUNICAGCAO (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 es-
pecial a Paulo 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



