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APRESENTACAO

Educacdo e Politica devem caminhar juntas. Moacir Gadotti chega a
considerar que existe uma identidade entre elas, ao afirmar que "o ato educa-
tivo é essencialmente politico. O papel do pedagogo é um papel politico".
N&o se pode educar, verdadeiramente, sem a promogdo de condicdes de en-
sino-aprendizagem que tenham como objetivo a conscientizacdo do homem
guanto a sua insercao social e sua atua¢do como cidadao.

Paulo Freire, quando propde uma pedagogia do oprimido, reafirma a
necessidade de educar o individuo para que ele, conhecedor da sua sociedade
e das suas contradi¢Oes, possa atuar como sujeito historico, repensando-a e
contribuindo para a sua mudanca e melhoria.

Considerar a préatica pedagégica uma atividade neutra € uma atitude
ingénua. A educacdo atual esta ligada a um modelo que reproduz a divisdo
social do trabalho e a ideologia dominante; na praxis pedagdgica, porém, ha
um espaco politico privilegiado para a desocultagdo do real e a superagdo da
alienacéo, e o educador, consciente ou inconscientemente, trabalha contra ou
a favor desta situacéo.

A interacdo entre a Educacdo e a Politica deve permitir que a utopia
permeie o cotidiano da escola e estimule educadores e educandos a ndo acei-
tar passivamente o fatalismo da reproducdo social. Esta atitude permitird a
realizacdo de um trabalho pedagdgico voltado para a denincia da estrutura
social desumanizante e o andncio da possibilidade de lutar por uma nova
realidade compativel com a autonomia do cidad&o e a reducéo das desigual-
dades vigentes.

A educacdo tem sido considerada apenas uma pratica realizada entre
professores e alunos, ambos isolados do seu tempo e lugar, quando o eixo de
suas preocupacOes e atencGes deveria estar voltado para a estrutura social e
as relagBes do poder existentes no contexto histérico do universo em que
vivem. Assim, a caréncia de politizacdo da educacdo e a supressao de seus
efeitos conscientizadores e contestadores permitem a politica oficial da edu-
cagdo reduzi-la a uma a¢do mecéanica de dominio de certas informacoes e de
aspectos técnico-metodoldgicos.

Educacéo e Politica, quando consideradas em seu sentido mais am-
plo e verdadeiro, devem cumprir seus papeis precipuos e colaborar para a
libertacdo e conscientizagdo dos cidaddos. Assim procedendo, estardo con-
tribuindo humana e socialmente para o desenvolvimento de uma consciéncia
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individual e coletiva, imprescindivel base de uma nova sociedade, sem ex-
cluidos e com menos desigualdades sociais.

A Revista da FAEEBA dedica este numero a tdo polémico e empol-
gante tema, deixando aos seus autores o desafio de equaciona-lo e discuti-lo
em profundidade.

A secdo Artigos comeca com dois textos que falam de trés persona-
gens importantes para a presente tematica: Gramsci, cujo pensamento politi-
co teve e ainda tem uma forte influéncia na formacao dos intelectuais brasi-
leiros em geral e dos educadores em particular; Anisio Teixeira, expressao
maior da educacdo na Bahia e um dos mais brilhantes expoentes da educacgdo
brasileira; e Navarro de Britto, professor, pesquisador, Secretario de Educa-
¢do do Estado da Bahia, que nos deixou uma obra indispensavel para o estu-
do do ensino superior e da universidade.

Seguem dois artigos que analisam as profundas mudancas que afeta-
ram o cenario contemporaneo mundial e brasileiro, fruto da crise do capital e
do neoliberalismo, e suas conseqiiéncias para a educacdo brasileira. Dois
outros trabalhos tratam de assuntos bem proximos da realidade brasileira: a
violéncia contra criancas e adolescentes, e o preconceito racial.

Na mesma se¢do pode-se encontrar uma grande variedade de assun-
tos importantes para o tema deste nimero, como: curriculo e ensino, novas
tecnologias e educacdo, pesquisa em educacdo, avaliacdo no ensino funda-
mental, ensino do teatro, e psicologia do desenvolvimento humano, termi-
nando com um pequeno trabalho sobre a contribuicdo da filosofia para a vida
da pessoa.

A secdo Depoimentos toca no mesmo tema da Educacdo e Politica,
especialmente quando trata da criacdo da Universidade do Estado da Bahia -
UNEB, também o assunto principal da Entrevista com o professor Edivaldo
Boaventura.

A Revista da FAEEBA agradece aos colaboradores deste nimero e
apresenta 0s temas e prazos para 0s préximos nimeros até o ano 2000.

Yara Dulce Bandeira de Ataide, Editora
Jacques Jules Sonneville, Editor-Executivo
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ARTIGOS

GRAMSCI E OS EDUCADORES BRASILEIROS:
um balanco critico?!

Paolo Nosella
Professor da Universidade Federal de Sdo Carlos - SP

INTRODUCAO: natureza da exposicao

Agradeco a Comissdo Organizadora deste evento pelo prazeroso
convite que me foi feito para proferir esta conferéncia. Para mim, falar sobre
Gramsci ndo é “trabalho”, é uma alegria e um prazer. E como falar um pou-
co das minhas atividades de educador durante as décadas de 70, 80 e 90, no
Brasil.

Os que promoveram e organizaram este Seminario Internacional,
para comemorar 0s 60 anos da morte de Gramsci, ddo com isso uma prova
da importancia que os escritos deste autor tiveram e ainda tém na formacéo
dos intelectuais brasileiros em geral e dos educadores em particular. Especi-
ficamente, pretendem neste Seminario Internacional fazer um balango critico
da influéncia de Gramsci no estudo das sociedades de capitalismo avancgado.
Mas a mim, particularmente, foi solicitado esbocar um rapido inventario cri-
tico, ou um balanco, sobre a influéncia de Gramsci entre os educadores. Ta-
refa que, como ja disse, desempenho com certo grau de satisfacdo porque eu
préprio fiz parte diretamente desse processo. Por isso, a natureza desta mi-
nha exposicdo é menos um relatério cientifico de alguma pesquisa e mais 0
relato de uma vivéncia, o depoimento de um testemunho que, junto com
muitos outros colegas, estudou e divulgou os escritos de Antbnio Gramsci
entre os pedagogos brasileiros, nestas ultimas trés décadas.

! Palestra proferida no Seminario Internacional “Gramsci, 60 Anos Depois”, promo-
vido pelo Nucleo de Estudos Sociais do Conhecimento e da Educacdo - NESCE - ,
na Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora - MG -, no dia
27 de novembro de 1997.
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Um depoimento ndo é um relatério cientifico. Porém, de um certo
ponto de vista, é até algo mais vivo, mais aderente a realidade, ainda que
impregnado de sabor subjetivo e de muitos tracos pessoais.

A primeira parte da exposi¢cdo sera centrada no relato de fatos, pes-
soais e gerais, que ajudam a entender como Gramsci entrou no campo da
educacdo no Brasil; a segunda parte ensejara uma analise critica da leitura
gue os educadores fizeram dos textos gramscianos, destacando pontos posi-
tivos e negativos; finalmente, na conclusédo, tentarei dizer como se deve ler
Gramsci hoje, apés a queda das Republicas Comunistas.

PRIMEIRA PARTE: um depoimento

Costumo me apresentar como um “intelectual caolho”, no sentido
gue observo e comparo ao mesmo tempo dois processos nacionais distintos:
0 da minha terra natal, norte da Italia, onde vivi durante meus primeiros a-
nos, e o do Brasil, onde vivo e trabalho por mais de 30 anos. No norte da
Italia vivenciei o processo de reconstrucdao econémico-social dos anos apos a
segunda guerra mundial; no Brasil vivenciei os anos dos governos militares e
o0s dos governos poés ditadura. Sou, portanto, italo-brasileiro de fato e de di-
reito. Possuo duas nacionalidades e o habito (bom e mal) de olhar ao mesmo
tempo para dois lados. E um olhar “caolho” que facilita certas analises, em-
bora crie também algumas dificuldades, pois toda comparacdo é sempre par-
cialmente enganosa. Procuro superar este limite me agarrando em algumas
ancoras locais: viajo e observo muito esse imenso pais que amo e gostaria
ver préspero e mais igualitario; adoro ler sobre histéria do Brasil; nos estu-
dos e pesquisas esteio-me em colegas e historiadores, sobretudo, na Profa.
Ester Buffa.

No entanto, esse meu olhar italo-brasileiro influenciou positivamen-
te minha maneira de ler Gramsci e de analisar criticamente a leitura que 0s
educadores brasileiros fizeram e fazem desse autor. Durante os anos 70 e 80
realizei, de fato, um trabalho de “tradutor”, no sentido lato do termo, porque
“traduzi” para os pedagogos, alunos e colegas, textos e contexto gramscia-
nos, com especial atencdo aquelas paginas que Gramsci escreveu sobre Es-
cola, sobre polémicas didatico-metodoldgicas, sobre propostas e experién-
cias de ensino realizadas por ele nos anos dez, vinte e trinta na Italia. Todo
esse esforco de traducéo resultou no livro “A Escola de Gramsci”, que pu-
bliquei pela Editora Artes Médicas de Porto Alegre, em 1991. A publicacdo
desse livro encerrava, para mim, uma fase de estudos sobre Gramsci. De la
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para cd, centrei minha atencdo em pesquisas sobre a realidade escolar brasi-
leira. Se continuasse a ser um estudioso dos escritos gramscianos, seria ape-
nas um “estudioso” de um autor estrangeiro, ndo um pesquisador da realida-
de onde vivo e assim seria merecedor daquela conhecida adverténcia: “O
mestre aponta o caminho e os mediocres olham para o seu dedo”.

Quando e como nasceu essa grande paixdo por Gramsci? A paixdo
se acendeu aqui no Brasil, da mesma forma como ocorreu com muitos edu-
cadores. Mas antes, na Italia, tive alguns contatos muito simpaticos com seus
escritos. Em 1965, na Faculdade de Filosofia do Instituto “Aloisianum”, de
Gallarate (VA), tive a oportunidade de conversar longa e profundamente
com o Professor de Etica, 0 Pe. Jesuita Giorgio Nardone, que na época esta-
va escrevendo sua tese de doutorado sobre as cartas do céarcere de Gramsci.
Seu objetivo especifico era destacar “O Humano em Gramsci”, titulo do li-
vro que, em seguida, foi publicado. O sensivel professor jesuita nutria muita
simpatia por esse autor e, naturalmente, a transferiu para mim. Lia e comen-
tava algumas cartas, enquanto me explicava quem era esse grande intelectual
comunista, martir da opressao fascista.

Um segundo pequeno fato que nagueles anos me marcou foi consta-
tar que na regido de Rovigo, em certas familias camponesas, liam-se trechos
das cartas de Gramsci antes da refeicdo. A familia inteira, reunida e em si-
Iéncio, escutava uma breve leitura feita por um adulto. Para mim, que “mili-
tava” ideologicamente no lado oposto aos comunistas, aquele ritual como-
vente e humano, confirmava a viséo que meu professor de Etica me passara:
Gramsci era, antes de mais nada, uma personalidade profundamente humana,
cujos valores e sentimentos (e ndo apenas 0s conceitos) representavam o que
de melhor possuia a populagdo italiana, para além das barreiras politico-
partidarias.

Essa compreensdo sobre Gramsci era constantemente confirmada
pelos comentarios que meu pai emitia a respeito “desse comunista diferen-
te”. Meu pai era um Democrata Cristdo militante da velha guarda. Organiza-
ra localmente a resisténcia civil contra o fascismo, diante de cuja arrogancia
jamais abaixou a cabeca. Mesmo assim, ou talvez justamente por causa dis-
S0, seus comentérios contrapunham Gramsci ao Partido, dizendo, por exem-
plo: “Gramsci foi muito bom, e por isso o Partido fez dele como se faz com
um bom salame: guarda-se escondido na adega e oferece-se as visitas aos
poucos, em fatias, conforme a oportunidade do momento”. Era a tatica de
Togliatti.

Tais foram 0s meus primeirissimos contatos com Gramsci.
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O contato definitivo e importante com os escritos de Gramsci, po-
rém, ocorreu no Brasil, na P.U.C. de Sdo Paulo, onde em 1978 iniciara-se a
primeira turma de doutorado em Filosofia da Educacdo. Colegas de turma
eram os Prof. Guiomar Namo de Mello, Luis Anténio Cunha, Osmar Favaro,
Neidson Rodriguez, Mirian Jorge Warde, Carlos Jamil Cury, Fernando Al-
meida, Antonio Chizotti, Betty Antunes, Bruno Pucci, Lilian Marmorato,
Claudio, Ezequiel, José Alberto (escrevo de memoria). Curriculo e conteu-
dos do recém nascido Programa de Doutorado estavam apenas esbogados. O
conteudo da disciplina que seria ministrada pelo Prof. Dr. Dermeval Saviani,
Teoria da Educacao, foi elaborado por nds todos em conjunto. Lembro que
alguém prop0s: - Por que ndo estudar os escritos de Gramsci? Esse nome era
bastante conhecido nas areas das Ciéncias Sociais, particularmente das Cién-
cias Politicas. Os educadores (Pedagogos), porém, ainda ndo o conheciam
muito. A idéia foi bem aceita. O Prof. Saviani, mesmo nao conhecendo ainda
profundamente Gramsci, aceitou o desafio. Garantiu que durante as férias
viajaria a Itdlia para trazer o material bibliogréafico necessario. Assim fez e,
ao iniciar o 1° semestre de 1978, entrou na sala do 4° andar da P.U.C./SP.,
com uma mala de livros “de e sobre Gramsci”. Distribuimos entre nds os
livros dos comentaristas para a elaboracdo de resenhas individuais, enquanto
o0s Cadernos e as Cartas do Carcere, na edi¢do organizada por Togliatti em
1948 e na traducdo para o portugués da Civilizacdo Brasileira, foram reser-
vados para leitura e debate em comum. Praticamente, debatemos algumas
partes dos livros: “Concepcao Dialética da Histéria”, “Maquiavel, a Politica
e 0 Estado Moderno”, “Os Intelectuais e a Organizacdo da Cultura” e algu-
mas “Cartas do Carcere”.

No Plano de Ensino de Saviani se Ié: “Para 0 presente semestre sera
explorada, de modo sistematico, a contribuicdo de Gramsci buscando-se de-
tectar possiveis elementos que apontem na direcdo de uma Teoria da Educa-
cao Brasileira. O curso seré desenvolvido na forma de discussao aberta e/ou
dirigida, com base em leituras programadas e efetuadas previamente pelos
participantes.” Seguia-se a Bibliografia: 1) Obras de Gramsci; 2) Obras so-
bre Gramsci. Entre 0os comentaristas, destacavam-se os nomes de: Portelli, L.
L. Radice, A. Badaloni, A. Broccoli, Buci-Glauksmann, Crisioni e Maggiori,
F. Lombardi, M.A. Macciocchi, G. Nardone, L. Gruppi, Togliatti, Manacor-
da, etc.

Durante o curso, eu mesmo, as vezes, me incumbia da tarefa de “tra-
dutor”, pois alguns colegas solicitavam: “Nosella, o que significa ‘Mezzogi-
orno’? ou entéo, quem era Luigi Sturzo? ou ainda, quem foi o General Luigi
Cadorna?”. O curso foi riquissimo; polémico pelos debates. A contextualiza-
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cao historica dos textos gramscianos, infelizmente, era superficial. Acenava-
se a Italia e ao capitalismo de forma um tanto genérica. Ndo se tocou nos
Escritos Politicos anteriores ao carcere, nem era possivel detectar 0s sérios
limites técnicos das primeiras edi¢Oes italianas (Togliatti, 48), nem os pro-
blemas de traducéo e editoracdo da Civilizacdo Brasileira. Tudo isso, porém,
ndo diminui a importancia daquele primeiro curso sobre Gramsci. Todo co-
mego, assim como todo pioneirismo, é marcado por alguma rusticidade.

Do ponto de vista metodoldgico, nossa preocupacao era compreen-
der as principais categorias da linguagem gramsciana, como “Filosofia da
Préaxis, Hegemonia, Partido, Intelectuais Organicos e Tradicionais, Escola
Unitéaria, etc.”. Era mais facil entender essas categorias de forma abstrata e
doutrinaria do que o processo de sua producéo e evolugao.

A marca do curso sobre Gramsci do Programa de Doutorado em E-
ducacdo da P.U.C. de S&o Paulo se reproduziu em indmeros cursos de Pds-
Graduacdo e de Graduagdo que, daquele ano em diante, proliferaram pelo
Brasil, nas principais Faculdades de Educacdo. Em suma, na década de 80,
entre os educadores ocorreu uma verdadeira “gramscimania”. Os lancamen-
tos dos Escritos de Gramsci, na Traducdo e Edicdo da Civilizacdo Brasileira,
que nos anos 60 foram um estrondoso fracasso, a partir do final da década de
70, depois que a Franca se abriu a leitura desse autor, passaram a entrar na
moda de leitura nos ambientes universitarios, invadindo na década de 80 o
campo pedagogico, tradicionalmente conservador e didaticista.

Ndo so6 os doutorandos da 1?2 turma da P.U.C. de Sdo Paulo, mas
também os das turmas seguintes espalharam cursos e literatura sobre e de
Gramsci pelas Faculdades de Educacdo de todo o Brasil. Entre estes, no
momento, lembro-me dos homes do Prof. Gaudéncio Frigotto (Rio de Janei-
ro), Cipriano C. Luckesi (Bahia), Selma Garrido (Sdo Paulo), Lucilia R. De
S. Machado (Belo Horizonte), José Carlos Libaneo (Mato Grosso e Séo Pau-
lo) etc. O grupo de educadores, ideoldgica e organicamente ligado ao nome
do Prof. Dermeval Saviani e que mais tarde tornara-se um Movimento Na-
cional entre os pedagogos, denominado “Pedagogia Histérico-Critica”, inspi-
rava-se claramente num marxismo “a la Gramsci”. Este Movimento valori-
zava (e ainda valoriza) os conteudos e a disciplina escolares com base, entre
outros autores, em Gramsci.

Calcula-se que mais de 40% das Dissertacfes e Teses de Pds-
Graduacdo em Educacdo produzidas nos anos 80 citavam o nome de Grams-
Ci.
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Com a vitdria politica da oposi¢cdo (PMDB) aos militares, nas elei-
coes de 1982, frases de Gramsci eram citadas, em epigrafe, nos projetos ou
propostas de politica educacional de varias Secretarias de Educacédo, Estadu-
ais e Municipais. Nos Congressos das Associacdes cientificas e sindicais dos
Educadores, o nome de Gramsci também era muitissimo citado e a literatura
sobre ele e dele era sempre bem vendida. Se 0 nome de Gramsci néo foi tra-
zido ao Brasil pelos educadores, foi por estes divulgado, quase massificado,
na academia e entre a intelectualidade em geral.

Eu também, no Programa de Mestrado em Educacdo da Universida-
de Federal de Séo Carlos, S.P., a partir do ano de 1980, ministrava uma dis-
ciplina monogréafica sobre Gramsci, e até com certo éxito, me parece. Porém,
a marca do a-historicismo que caracterizava em geral a apropriacdo de
Gramsci pelos educadores, estava presente no meu plano de ensino e nas
minhas aulas, o que acabou me deixando insatisfeito. Estudavamos os textos
sem dat&-los com precisdo, nem identificAvamos os interlocutores e a pro-
bleméatica subjacentes as afirmagdes de Gramsci. A sociedade capitalista era
considerada genericamente como uma imensa maquina homogénea, estrutu-
rada em duas classes antagdnicas cercadas por suas respectivas constelagdes
de Instituicdes e de intelectuais programados para a luta na conquista da he-
gemonia dos trabalhadores. Tudo ao sabor do estruturalismo marxista.

Por ocasido do Seminario Comemorativo dos 10 anos do Programa
de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Sdo Carlos, em
outubro de 1987, tivemos o prazer da visita do Prof. Mario A. Manacorda
gue proferiu uma excelente conferéncia intitulada: “O Humanismo em Marx
e 0 Industrialismo em Gramsci”. Além da conferéncia, tivemos longas e ri-
cas conversas. Manifestei-lhe minha insatisfacdo quanto ao método de abor-
dagem dos escritos de Gramsci, utilizado pelos educadores brasileiros em
geral. Manacorda, mais ou menos, me disse 0 seguinte: “Organize os textos
principais pela sequiéncia cronoldgica de sua producdo. Releia-0s, tendo ao
lado, algum livro de historia da Italia, cujos autores possuam uma sensibili-
dade cientifico-social semelhante a de Gramsci. Nada melhor do que um dia
apos o outro no estudo de um autor.”

Sob essa nova perspectiva, reformulei meu plano de ensino: na 12
Unidade arrolei alguns textos datados entre 1914 e 1918, durante a primeira
guerra mundial; na 22 Unidade selecionei outros textos importantes do apés
guerra, entre 1919 e 1921, durante o biénio vermelho; na 3% Unidade escolhi
outros textos datados de 1921 a 1926, durante a ascenséo fascista; na 42 Uni-
dade escolhi as principais paginas dos Cadernos e das Cartas do Cércere
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(1927-1937). Hoje, acrescentaria uma 5% Unidade: Textos do Cércere ap0s
1932.

O curso tomou colorido e perspectiva histérica. Perdeu o tom de re-
ceita para os problemas educacionais do Brasil, o que frustrou, talvez, o
pragmatismo imediatista de alguns alunos. Para mim, porém, Gramsci tor-
nou-se dessa forma um homem de seu tempo que deixara, como legado, va-
lores humanos e morais, mas, sobretudo, sua capacidade de investigacdo da
realidade que o circundava, isto €, o espirito investigador contraposto ao no-
torio espirito didascélico ou doutrinario do marxismo.

SEGUNDA PARTE: uma anédlise critica

Afirmamos, na primeira parte, que na década de 80, entre os educa-
dores brasileiros, ocorreu uma verdadeira “gramscimania”, uma excepcional
difusdo dos escritos desse autor.

O que explica esse fendbmeno? Por que tamanha difusdo do nome de
Gramsci no Brasil dos anos 80, quando até na Italia esse autor estava sendo
relativamente pouco lembrado?

Néo é facil responder a essas questdes. Ha varias razdes que podem
explicar o fendbmeno, entre elas a “cega fortuna” da historia, i.é., a sorte. A-
Iém disso, porém, é possivel identificar algumas condi¢des favoraveis. Com
certeza, a “moda gramsciana” pegou entre nds alimentada pelos ares brasilei-
ros de “abertura politica” que, finalmente, permitiam que o marxismo, por
muitos anos proibido, fosse livremente estudado e debatido nas Escolas. A-
Iém do mais, a particular concepc¢do revolucionaria de Gramsci, que privile-
giava a “guerra de posicOGes” (guerra ideoldgica e de convencimento) a
“guerra de movimentos” (guerrilhas e golpes de Estado), se adequava cada
vez melhor as esquerdas brasileiras que abandonavam, a partir de meados
dos anos 70, a experiéncia das guerrilhas urbanas e rurais. Mais ainda:
Gramsci se apresentava aos pedagogos com uma imagem de marxista mo-
derno, um martir do fascismo, um educador humanista, terno com os entes
queridos, compreensivo e solidario com os amigos. Em certos circulos,
Gramsci adquirira até o perfil de um educador no sentido proprio do termo,
isto é, de um “pedagogo”.

Em suma, os pedagogos brasileiros encontraram em Gramsci 0 que
precisavam: seriedade e prestigio tedrico, valorizacdo de uma concepg¢do
pedagogica que superasse 0 velho marxismo ortodoxo e o tradicional didati-
cismo técnico. Os textos de Gramsci davam suporte tedrico a visdo dos edu-

Revista da FAEEBA, Salvador n° 10, jul./dez. 1998 15



cadores brasileiros daqueles anos, segundo a qual a escola se explica pela
sua relacdo com a sociedade, com a economia e com a politica. Observe-se,
ainda, que o discurso gramsciano tornara-se, para os educadores da década
passada, elemento de distingdo cultural que os distanciava, prestigiando-os,
dos tradicionais didaticistas, aproximando-0s ao campo mais prestigiado dos
cientistas sociais, sem, obviamente, o0 sutil desprezo que estes costumeira-
mente nutrem pela ciéncia pedag6gica. Assim, o nome de Gramsci, para 0s
educadores da década de oitenta, tornou-se uma bandeira de distingdo, de
orgulho, de aprofundamento tedrico e de organizacdo corporativa .

Quando nos referimos a “moda gramsciana”, ndo pretendemos dimi-
nuir os grandes beneficios tedricos e praticos trazidos aos pedagogos brasi-
leiros pelo estudo dos textos desse autor. Com esse estudo, 0 pensamento
pedagégico se modernizou, assumindo e reforcando sua dimenséo politica.
Inegavelmente, portanto, a influéncia foi positiva. Novas questdes, novos
conceitos e novas perspectivas tedrico-praticas enriqueceram os debates no
campo da ciéncia pedagdgica. A linguagem dos educadores comegou a utili-
zar termos até entdo desconhecidos, como por ex.: “sociedade civil e politi-
ca”, “hegemonia”, “intelectuais organicos e tradicionais’, etc. Talvez nunca,
como na década de oitenta, os pedagogos tenham tido a ousadia de “adotar”
um classico autor da ciéncia politica como guia e mestre para sua categoria.
Assim, os textos de Gramsci arejaram a filosofia da educacdo brasileira que
finalmente aceitou a idéia de que a escola ndo se explica por ela propria e
sim pela relacdo geral que mantém com a sociedade.

A influéncia de Gramsci atingiu também os redutos tradicionalmente
mais fechados dos especialistas da educacdo, isto €, os orientadores educa-
cionais, os administradores, os supervisores, etc. Nos Congressos dessas
categorias, a idéia mais viva e aceita por todos afirmava que a pedagogica
era uma relacdo de hegemonia politica, instigando os educadores a buscarem
uma nova forma de relacdo pedagdgica que fosse uma nova relacdo hegemo-
nico-politica, a saber, a hegemonia da classe trabalhadora.

Entretanto, a positiva influéncia dos textos gramscianos junto aos
educadores brasileiros foi sempre acompanhada por uma linha de sombra, 0
a-historicismo.

Que no Brasil o termo “historicismo” seja quase um “palavrdo”, bem
cedo me dera conta, quando aqui cheguei. Mesmo entre os marxistas, a ex-
pressdo ndo era bem aceita. O “maledetto” historicismo incomodava profun-
damente. Sabe-se que todo “ismo” revela uma degenerescéncia ideoldgica e
portanto a ele normalmente reagimos. O historicismo, porém, apresentava-se
como um estranho no ninho da tradicdo filoséfica brasileira ndo apenas por
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causa de seu “ismo” e sim também por outras razdes. Tanto é verdade que 0s
demais “ismos” ndo encontram aqui tamanha rejeicdo. Por exemplo, 0 posi-
tivismo, o existencialismo, o estruturalismo, o construtivismo, etc. ndo soam
td0 destoantes como o historicismo. E natural se perguntar: por que isso?
Mais ainda, por que tanta aceitacdo de Gramsci, que é considerado um histo-
ricista de primeira linha, sem abrandar a antiga antipatia ao historicismo?

Certamente, a essas perguntas os especialistas em filosofia brasileira
responderiam com propriedade. Eu, contudo, mesmo né&o sendo um especia-
lista em filosofia brasileira, me atrevo a responder. E inegéavel que a expres-
sdo “historicismo” adquiriu no Brasil uma particular significacdo negativa,
semelhante um pouco ao termo “sofista”. Trata-se de expressdes que cono-
tam um sutil sentido ético-moral negativo, um relativismo condenéavel, um
frio ceticismo. Poucos pensam, no caso do historicismo gramsciano, no ima-
nentismo contraposto a transcendéncia ou a metafisica. No entanto, a Filoso-
fia da Praxis, para Gramsci, nada mais é que o proprio historicismo radical,
absoluto, que inverte, mas ndo nega, o imanentismo idealista. Diria que o
historicismo de Gramsci é uma concepcdo radicalmente laica da histéria,
porque absolutamente humana. Equivale a afirmar que ndo existe a esséncia,
o0 segredo, a formula explicativa e verdadeira das coisas e dos homens; mas
apenas a busca e o0 processo que estes fazem (fizeram e fardo) a procura da
verdade, arrolando conquistas e derrotas. Para o historicismo, a verdade ndo
é um dado, é um horizonte fecundo e dinamizador das energias humanas.
Por isso, o historicismo frustra a aspiracdo da filosofia pré-moderna de al-
cancar a Ultima causa através de alguma revelagdo divina ou por algum mé-
todo cientifico infalivel. Para o historicismo, em suma, o Gltimo fundamento
é também o primeiro: o homem. Nesse sentido, até mesmo a Filosofia da
Préxis €, para Gramsci, historica, e exala o cheiro do seu tempo e das cir-
cunstancias especificas que a produziram.

Mas, antes de formularmos a pergunta essencial, isto é, antes de per-
guntarmos se € possivel entender os textos de Gramsci fora de uma perspec-
tiva historicista, voltemos a pergunta anterior: por que no Brasil tamanho
arrepio diante do historicismo? Elenco aqui algumas respostas. Deve haver
outras, talvez melhores, que desconhego. A Profa. Ester Buffa, uma das mi-
nhas ancoras brasileiras, diz que, em geral, brasileiro ndo gosta de sua histo-
ria por ndo ser uma histéria agradavel, bonita. Ninguém gosta, de fato, de
lembrar que o comeco do Brasil foi um gigantesco e monstruoso saque. Nin-
guém gosta de lembrar 0 nosso costumeiro atraso nas grandes reformas mo-
dernizadoras (Independéncia, fim da escraviddo, proclamacédo da Republica,
etc.). E quem gosta de lembrar nossa imensa miséria estendida em vastas e
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fecundas terras? De fato, concordo que todo grupo social sé conta sua histo-
ria com uma pitada de apologia. Ora, a apologia é possivel quando aquele
grupo social nutre algum sentimento generalizado de vitoria sobre os desafi-
os do passado. Tal sentimento de vitoria, talvez, ndo tenha ainda se generali-
zado no animo brasileiro, ou comece somente agora a despontar. Tudo isso,
enfim, atribui certa razdo ao argumento de Ester.

Miriam Warde, com o brilho e impeto que a caracterizam, explica
que infelizmente as ondas modernizadoras no Brasil, por exemplo, as dos
Positivistas e Progressistas em geral, explodiram (e explodem ainda hoje)
com fdria arrasadora contra o passado, quase varrendo-o0 da propria memo-
ria. O passado € taxado pelos defensores dessas modernizagGes como absolu-
tamente arcaico, ndo merecedor sequer de considera¢do. O “novo tempo” é
sempre visto como “absolutamente novo”, méagico, sem relacdo com o pas-
sado, isto é, sem historia. Com diverso sentido, Miriam e Ester concordam
que a cultura brasileira tende a ndo cultuar seu passado.

Pessoalmente, considero também que a filosofia escolastica, a meta-
fisica dos seminarios catolicos, tenha tido forte influéncia na nossa cultura,
particularmente na rejeicdo ao relativismo filosofico, isto €, ao historicismo.
No campo dos educadores, esse tipo de influéncia é marcante. A filosofia
escolastica guarda uma infeliz caracteristica: o espirito doutrinario que se
sobrepde ao de investigacdo. Tal caracteristica maculou o préprio marxismo.

Se a tudo isso acrescentamos o espirito pragmatico e imediatista dos
educadores, bem como a forte influéncia do estruturalismo que marcou a
mais importante Instituicdo Universitaria, a U.S.P. de S&o Paulo, realmente
ndo mais estranharemos que Gramsci no Brasil tenha sido lido de forma a-
historicista. Assim, entre nds, os textos de Gramsci foram lidos pela Otica
Althusseriana, cujo método estruturalista-marxista bem conhecemos. Por
isso, Gramsci foi visto como um engenheiro social, capaz politica e tecnica-
mente de nos oferecer a formula para a construcdo do Brasil socialista, go-
vernado pela classe trabalhadora.

Mas, afinal, por que haveriamos de privilegiar o método historicista?
Com efeito, todo método oferece consideraveis contribuicdes e leva a algum
resultado. Entretanto, em se tratando de Gramsci, uma abordagem a-
historicista de seu pensamento equivale a estudar um peixe fora de suas a-
guas. Ou seja, abstratamente lidos, seus textos acabam por adquirir um tom
doutrinario, que o autor de fato condena. Lukécs o havia intuido quando fez
aquela adverténcia metodolégica: “Gramsci é um pensador de excepcional
interesse e sua influéncia foi, sem duvida, muito fecunda. Penso, entretanto,
gue ndo se deve buscar nele um elenco de respostas prontas para os proble-
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mas do presente. Para ser corretamente avaliado, Gramsci precisa ser situado
historicamente, precisa ser compreendido no seu meio, na sua situacdo”. (G.
Lukacs, Entrevista a Leandro Konder, publicada no Jornal do Brasil, 24-25
de agosto de 1969). Tal adverténcia, valida para qualquer pensador, parece
valer muito mais para Gramsci. Por qué? Justamente, por se tratar de um
pensador que se pensa a si proprio como historicamente situado. Néo preten-
de elaborar uma “Summa Theorica”, nem um Catecismo da Filosofia da
Préxis. Na longa e profunda analise critica que ele redigiu sobre 0 “Ensaio
Popular” de Bouknarine (“A Teoria do Materialismo Histérico™), isso ficou
muito evidente (Caderno do Carcere, N° 11). Gramsci é fundamentalmente
uma testemunha critica da histéria, faz anotacfes ao longo dos anos e dos
dias, reflete sobre a aventura do homem do século XX em busca da justica e
do socialismo.

Infelizmente, difundimos um pensamento gramsciano didascalico,
de receituario. Pasteurizamos, por exemplo, o grande tema do industrialismo,
sobre o qual no inicio do século muito se discutia em Turim e em Moscou.
Também ndo conseguimos entender porque, durante a ascensdo fascista,
Gramsci tenha reformulado sua teoria revolucionaria afastando a ilusdo de
uma sociedade socialista pura, sem mercado. Em suma, ndo conseguimos
entender o alcance de sua visdo imanentista que rejeita a tradicional dicoto-
mia marxista entre o reino da necessidade e o reino da liberdade, resquicios
de uma visdo metafisica da histéria, mais exatamente, da visdo judaico-
cristd. O historicismo, ao contrario, funde liberdade com necessidade e subs-
titui a expressdo “passagem do reino da necessidade para o reino da liberda-
de”, com a expressdo “liberdade e necessidade organicamente compenetra-
das”(Gramsci, Caderno do Carcere, N° 11). Finalmente, ndo foi possivel
perceber, pela Gtica do a-historicismo, que a histdria continuaria no carcere e
que a ruptura de Gramsci com o Partido, iniciada em 1926, se aprofundaria
em seguida e que tal mudanca estaria refletida, embora veladamente, nos
Cadernos e nas Cartas redigidos depois de 1932.

EPILOGO: Gramsci hoje

Se as falhas do passado nos ensinam como operar melhor no presen-
te, que nossa leitura de Gramsci hoje seja entdo mais historicizada.

De fato, ap6s a abertura dos arquivos do ex-Partido Comunista Itali-
ano, tecnicamente conseguimos datar com maior precisdo 0s textos de
Gramsci, inclusive os redigidos no carcere. Atualmente, cada pagina dos Ca-
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dernos e cada pardgrafo passam a ser datados com bastante precisdo, pelo
trabalho realizado por alguns estudiosos. Sabe-se, por exemplo, ja o disse-
mos, que as paginas dos Cadernos e das Cartas, escritas ap6s 1932, refletem
a profunda ruptura do autor com a Direcdo Partidéria, tanto da Italia, quanto
do Comintern Internacional.

Mas existem também outros documentos e fontes que podem nos
aclarar o pensamento dos Ultimos anos de Gramsci. Podemos saber o que ele
pensava nao apenas pelas palavras escritas diretamente por ele e sim também
pelas palavras escritas pelos seus amigos, familiares e, sobretudo, pela cu-
nhada Tatiana. Assim, a histdria continua revelando dramas ocultos, enquan-
to cria novos. Merecem destaque, nesse sentido, o livro de Aldo Natoli que
examina todas as cartas de Tatiana, ““Antigone e il Prigioniero™, edit. Riuni-
ti, 1990; como também o ensaio de Giuseppe Vacca, “Antonio Gramsci
1926-1937: a linha de sombra nas rela¢6es com o Comintern e o Partido”,
julho de 1992, Instituto Gramsci de Roma. Neste Epilogo ndo é o caso de
contar os pormenores que levaram a essa ruptura, basta saber que, a partir de
1932, Gramsci se convenceu que o Partido Comunista ndo mais desejava vé-
lo livre fora do carcere fascista.

O que “sussurrava” Gramsci, aos seus intimos, durante os Gltimos
cinco anos de agonia? Deve-se acreditar na histéria, difundida pelo Partido,
de que Gramsci sofria de uma obsessiva patologia? Como se subtrair a obri-
gacdo cientifica do estudioso de tentar entender o que Gramsci disse até seu
ultimo suspiro?

Esses “sussurros” ou “palavras finais” podem ser colhidas em seus
escritos datados apds 32, sobretudo nas entrelinhas e nas revisdes lingisti-
cas que ele fez sobre escritos anteriormente redigidos (quando, por exemplo,
substitui a expressdo “classe proletaria” por “grupos sociais”, ou quando ao
termo “industrialismo” acrescenta “mas ndo de marca americana”, numa cla-
ra alusdo critica dirigida aos rumos que a politica industrial estava tomando
na Rassia, etc.). Mas, como dissemos, suas derradeiras palavras podem ser
colhidas também nos escritos dos amigos e familiares que relatam as visitas
ao prisioneiro. Todos conhecem, de fato, o desentendimento ocorrido entre
Gramsci e Togliatti em 1926, ano de seu encarceramento. Mas, nem todos
sabem que esse desentendimento continuou e se aprofundou. Togliatti, natu-
ralmente, ap6s a morte de Gramsci optou por “beatifica-1o” como comunista,
desde que se silenciasse a ruptura final. Falou-se, apenas, de “naturais” de-
sentendimentos, de visdes diferentes por ndao poder compreender Gramsci,
de sua cela, a conjuntura nacional e internacional, etc. Na verdade, a questao
ndo era pessoal, era politica e tedrica, e a diferenca era radical. De um lado
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havia o taticismo politico de Togliatti, de outro uma viséo da politica como
ética e como atividade humana “desinteressada”, de Gramsci.

Por que tudo isso é importante? Obviamente, porque a histéria a ca-
da dia que passa ensina coisas novas; mas, sobretudo, porque a compreensao
da ruptura de Gramsci com o Partido pode nos ajudar a entender melhor a
profunda reviravolta histérica que encerrou, em 1989, o século XX, triste-
mente caracterizado pela tragédia dos fascismos e dos comunismos. Ha
quem diga, com razao, que a década de 90 inaugurou um novo século, pelo
qual é cada vez mais dificil “navegar” utilizando os instrumentos ideoldgico-
politicos das décadas anteriores. A expressdo “navegar pelo novo século” é
uma clara alusdo simbodlica a Odisséia de Ulisses, contraposta a Iliada de
Aquiles. As lutas herdicas da Iliada simbolizam mais propriamente a mili-
tancia do século XX, as dificeis navegacdes da Odisséia simbolizam a mili-
tancia do século XXI. Isto é, a antiga militancia politica é um campo de bata-
Iha em que se contrapBem bilateralmente os “justos” aos “injustos”, a nova
militancia representa uma longa viagem, dificil e atribulada, em direcéo aos
horizontes da justica e da liberdade. Gramsci, em seus Ultimos anos, extre-
mamente lUcido (e ndo patologicamente confuso), considerava cada vez me-
nos a verdade e o erro como posi¢Bes nitidamente bipolarizadas: “Compre-
ender e avaliar realisticamente a posicdo e as razGes do adversario (e as ve-
zes é adversario todo o pensamento passado) significa exatamente estar livre
da prisdo das ideologias (no sentido pejorativo, como cego fanatismo ideol6-
gico), isto &, significa posicionar-se num ponto de vista “critico’, inico ponto
fecundo na indagacéo cientifica”. (Gramsci, Caderno do Carcere N° 10, A
Filosofia de Benedetto Croce I, 1932-1935, nota 24, texto B, Edigdo critica
Einaudi, Torino, 1975).

Neste texto, por exemplo, colhe-se um sutil, mas claro sinal de rea-
proximacdo de Gramsci com Benedetto Croce, tradicional adversario politi-
co-ideoldgico que naquele momento, porém, militava nas fileiras anti-
fascistas com muito mais vigor do que varios “companheiros” de Partido,
formalmente contrarios ao fascismo, mas intima e secretamente simpatizan-
tes. Em suma, nos longos anos de céarcere, no sofrimento, ocorreu com o
pensamento ideoldgico de Gramsci alguma decantagdo. Assim como ocorre
com o vinho novo, efervescente e turvo, que ao decantar se torna mais lim-
pido e fragrante. Por essa decantacdo ideoldgica, Gramsci reavaliava antigos
companheiros e adversarios com 0s quais passava a se relacionar sob nova
perspectiva. Nao s6 reavaliava principios e conceitos, mas também valores,
sentimentos e sobretudo a militdncia que passava a ser menos doutrinaria e
burocrética e mais investigativa, livre e sincera.
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Deveras, nos ultimos anos de vida, o espirito de Gramsci se parecia
mais com o espirito do navegador Ulisses, do que com o do herdico Aquiles.
Buscava ele o caminho de volta a vida, aos sentimentos humanos de justica,
de liberdade e de verdade, inclusive aos afetos familiares. Tentou sua liber-
tacdo a titulo pessoal, sem a mediacdo do Partido, mas também sem nunca
dobrar a cabega diante do totalitarismo barbaro. Nao acreditava que o anti-
fascismo honesto estivesse presente somente no Partido Comunista. Dentro
deste novo quadro de valores e perspectivas, para Gramsci deixou de ser
importante voltar a ser um dirigente politico. Tatiana diz, nas suas cartas,
que Gramsci pretendia com absoluta determinagdo sair do carcere, voltar a
viver, a amar, a estudar e escrever, a buscar a verdade e a justica com sua
familia, seus amigos, com todos os homens que assim sinceramente o dese-
jassem, sem o pré-julgamento da velha ordem partidario-burocréatica. Era
mesmo o Ulisses lutando para retornar a Itaca, sua casa e sua terra, talvez
disfarcado de simples socialista, simples homem comum, para finalmente
repousar e amar, mas também para descobrir a verdade, porque sem ela ndo
ha boa politica, nem socialismo sem ética.

Gramsci conseguiu a liberdade, mas ndo teve a sorte de Ulisses, por-
que morreu exausto, sem poder sair da clinica, sem poder entrar, como so-
nhava, em sua terra, em sua casa, nem na sede do seu partido, entregue infe-
lizmente a politica de Stalin e ao taticismo de Togliatti.

Seu filho, Giuliano, em mar¢o de 1991, foi a Italia por ocasido do
centenario do nascimento do pai. Participara na producdo de um livro que
recolhia as cartas inéditas que Tatiana Schucht (Tatiana) escrevera a familia,
as irmds Giulia (esposa de Gramsci) e Eugénia, aos pais, a outros parentes e,
finalmente, a ele proprio Giuliano e a Délio, filhos de Gramsci (T. Schucht,
Cartas aos Familiares, com Prefécio de Giuliano Gramsci, Roma, Editoria
Riuniti, 1991).

Tatiana, que acompanhou Gramsci até os Ultimos momentos, era
uma mulher culta, corajosa, forte e muito autbnoma. “Queria - diz Giuliano -
salvar a vida de meu pai a qualquer prego. Era a verdadeira mediacdo entre
Gramsci € 0 mundo (familia, amigos, etc.).” (IG-Informazioni, Instituto
Gramsci di Roma, N° 1, 1992, Una Conversazione con Giuliano Gramsci, p.
55). Tatiana morreu seis anos apos o falecimento de Gramsci, em 1943. Os
Galtimos “sussurros”, os desejos, 0s projetos, as amarguras mais profundas, 0s
sonhos, os olhares, as davidas, as perguntas e as intimas certezas de Gramsci
ficaram gravados e guardados no espirito desta mulher. Por isso, Giuliano
Gramsci esta interessado nas coisas que ela escreveu e disse. Pena que essa
corajosa tia de Giuliano tenha morrido quando o sobrinho era ainda muito

22 Revista da FAEEBA, Salvador, n° 10, jul./dez. 1998



jovem (17 anos), assustado, com medo de encarar esses assuntos, de ler com
atencdo as cartas da tia que poderiam explicar uma tragédia apenas intuida e
assim criar nele conflitos com os quais ainda ndo possuia forcas suficientes
para lidar. Mais tarde, tornando-se Giuliano mais forte, e sobretudo encora-
jado pela abertura politica, perdeu 0 medo de aclarar os detalhes do drama
gue envolveu seu pai. Hoje ele estuda e deseja que se estude e publique tudo
o0 que for possivel subtrair a noite da histéria sobre os tristes anos de 1926
em diante. A luz dessa catarse atual, Giuliano afirma que o0s atuais estudos
confirmam a intuicdo que desde crianca sempre teve: de que seu pai ndo era
uma pessoa comum, mas estava envolvido numa histdria triste, muito tragica
para a humanidade do século XX. Séo estudos que confirmam que seu pai
havia entendido, ja na década de 30, que a forma para sair dessa triste e tra-
gica histéria era ultrapassar a militdncia burocratica através de uma verda-
deira militancia ética, porque acima do Partido Politico ha sempre o Partido
Etico. De fato, diante das atrocidades do fascismo e do stalinismo, as duas
maiores tragédias humanas do século XX: “meu pai - diz Giuliano - unia
personagens politicamente diferentes, mas moralmente solidarias: Tania,
Umberto Cosmo, Piero Sraffa, Pietro Gobetti... todos honestos antifascistas,
mesmo que ndo fossem membros do Partido”. Unia, ainda, Toscanini, Vol-
terra, Croce, personagens cimentados por valores culturais, morais e até sen-
timentais que caracterizam a melhor tradicéo italiana. Esse conjunto de no-
mes configurava um clima cultural, uma frente moral e politica superior ao
Partido Tradicional.

Como se Vvé, os ultimos cinco anos de vida de Gramsci ndo foram
anos de degenerescéncia intelectual e espiritual, ao contrario, foram anos de
criatividade tedrica, de intui¢bes originais, de elaboracdo de novas categori-
as.

Tais intuicbes e pensamentos hoje podem nos auxiliar na concepcao
e na defesa de uma politica desinteressada e de uma militancia mais aberta.

Muito obrigado.

NOTA

O autor é Professor Titular de Filosofia da Educacdo do Departamento de
Educacédo da Universidade Federal de Sdo Carlos, S.P.
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A MISSAO DA UNIVERSIDADE

Nadia Hage Fialho
Professora da Universidade do Estado da Bahia

A politica ... esse jogo contraditorio
das forcas e dos desejos,

dos sonhos e das vontades,

das polémicas e dos interesses

o labirinto dos egoismos.

André Comte-Sponville, 1977

Introducéo

A universidade vem sendo desafiada a exercer o papel propulsor no
desenvolvimento da ciéncia, numa época em que se supera a idéia de conhe-
cimento cientifico como um bem puramente cultural e na qual a transi¢édo se
reflete em todos os niveis da producdo humana. Este artigo trata da natureza
dessa missdo, dessa aventura intelectual, como diriam Christophe Charle e
Jacques Verger (1996:127). Destacando a universidade publica, a presente
abordagem - fruto de um trabalho mais amplo® - inclui contribuicdes de Ani-
sio Teixeira (1989) e de Navarro de Britto (1991), cujas reflexdes, fortemen-
te alimentadas por sentimentos de indignacdo e de perplexidade, represen-
tam, também, a grande aventura do intelectual, no exercicio de permanente
indagacdo sobre a historia e sobre a realidade. Sob muitos outros aspectos,
para o investigador, eles continuam a oferecer multiplas possibilidades de
andlise.

A constatacdo de que ndo existe ““um conceito Unico e universalmen-
te valido de universidade, nem suas funcfes sdo as mesmas em tempos e es-
pacos diferentes” (Belloni, 1992:71) parece promover uma maior (e melhor)
aproximacao com a idéia de missdo, desalojando arcaicas simplificacdes ou-
trora atribuidas ao sentido da sua participacdo no percurso de uma longa tra-
jetoria humana e social. Resumida, na expressdo de Roberto Romano, “a
funcdo social da universidade é a de ser universidade, deixando de constitu-
ir-se numa caixa de ressonancia de interesses partidarios, ideoldgicos, reli-
giosos™, e cujo “compromisso’ €, por natureza, “universal e eminentemente
ético™ (1992:95).
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Objeto de discussdes e polémicas varias, 0 tema tem estado presente
em toda a histdria da universidade, ou seja, essa ndo é uma questdo nova. A
diversidade de entendimentos produzidos ou projetados para cada €poca,
traz, em testemunho, as pressdes, hegemonicamente construidas, para com-
preender a universidade segundo uma visdo dualista: ora como agéncia de
formacdo de recursos humanos - mais restritamente, méo-de-obra para o
mercado de trabalho -, ora como instituicdo encarregada da cultura douta,
erudita - distante das necessidades basicas das sociedades e dos povos. Essa
oposicado, certamente excessiva e impropria, ndo cede espaco para a percep-
cao de inimeros fatores de mediacdo que atuam sobre a producdo, difusédo e
utilizagdo do conhecimento nem sobre os processos de validacdo cientifica.
Os limites, por exemplo, entre pesquisa basica e pesquisa aplicada comegcam
a ser atenuados. Uma nova tessitura matricial - e suas novas estratégias - a-
proximam ciéncia e tecnologia. Importante, esse processo revela componen-
tes capazes, inclusive, de induzir mudancas na propria estrutura departamen-
tal da universidade, motivadas pelas redes interdisciplinares (Marcovitch,
1978:9; Schwartzaman, 1979:304), que interconectam as mais diversas areas
do conhecimento. A classica divisdo do saber-fazer é atingida por um vigo-
roso processo de desmontagem gue atinge todas as instituicdes educacionais,
e deste despontam novas configuragdes.

Os caminhos devem ser, portanto, outros. As caracteristicas da atua-
lidade ndo permitem mais a esquizoidia do discurso. A universidade no po-
dem ser aplicados parametros de justificacdo excludentes do compromisso
social que sempre a manteve atrelada a histéria, ao seu tempo e as perspecti-
vas do devir, e que, como nunca, permeia, de modo tdo profundo quanto de-
finidor, a caminhada do homem no tempo e na historia:

“... aventura intelectual e social iniciada ha sete séculos em uma

pequena regido da Europa e que, atualmente, diz respeito ao plane-

ta inteiro, dezenas de milhares de individuos e uma parte crescente

dos recursos individuais e coletivos”. (Charle e Verger, 1996:127).

A missao, como referéncia

Quando indagamos, hoje, sobre 0 que temos as méos, tanto enfren-
tamos a grandeza das descobertas - que nos trouxeram a um patamar sem
precedentes na historia da humanidade, tal o grau de avanco cientifico e tec-
noldgico conquistado - quanto nos deparamos com 0s prejuizos decorrentes
da auséncia de decisdes politicas ou da imprecisdo de diretrizes e com 0s
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efeitos do racionalismo, do intelectualismo ou do idealismo, muitas vezes
forjados no interior da propria instituicdo universitaria. Como um ressoar de
apostas, esses resultados se objetivam numa simples indagacédo: que fazemos
diante da idéia de “futuro melhor” que néo foi possivel assegurar sob a dtica
de uma matriz iluminista, centrada no pressuposto de que a razdo humana
possuia uma capacidade ilimitada para orientar o0 comportamento e as agdes
humanas?

Tais nog¢des, problematizadas, ndo apenas repdem, em discussao, a
missdo da universidade mas, sobretudo, enfatizam o enfoque diacrénico,
empenhado em identificar elementos que singularizariam a natureza dessa
participagdo. O campo €, sem duvida, permeado pela complexidade concei-
tual, tdo propria da dindmica dos saberes e dos conhecimentos, como s&o
esses objetos inventados pela universidade, na sua rigorosa tarefa de adicio-
nar a natureza - aqui compreendida como ambiente natural (Roland J.-L.
Breton: 1990:27) - construgdes simbolicas que permitem pensar esse ambi-
ente humano - cultural - e suas multiplas civilizagbes como “sistemas com-
plexos de transformacdo baseados em subsistemas econdmicos, politicos,
sociais, culturais mais ou menos evolutivos, cujos elementos podem alterar-
se em func¢do de mecanismos internos de auto-regulagdo.” (1990:117-118).

No bojo desse processo de producdo de constructos, entre as caracte-
risticas daquilo que se denomina, hoje, mundo globalizado, néo se localiza
apenas o desfazimento das fronteiras dos mercados e das geografias, como
supunha a dimensdo de um enfoque puramente econémico. As fronteiras se
desmontam a partir mesmo da difuséo das novas tecnologias da informacéo
dado que a linguagem imp&e, de fato, o0 rompimento de todas as barreiras,
atingindo, praticamente, todas as dimensdes da vida. Compreende-se, por-
tanto, que a universidade retne, na sua propria condi¢do de institui¢do pro-
motora do avanco da ciéncia, a sua co-responsabilidade pela construcdo de
perspectivas econdmicas menos perversas e de relacfes sociais mais sauda-
Vveis.

Impossivel desatar, dos caminhos do desenvolvimento econdmico -
fortemente impulsionado pela dimensdo tecnol6gica e pelo avanc¢o da ciéncia
-, 0 surgimento simultaneo de desafios como a obsolescéncia ocupacional, o
deslocamento setorial e regional do emprego, o analfabetismo estrutural, a
exclusédo social, os descompasssos entre o crescimento da produtividade e do
emprego ... O resultado do que se produz na universidade, dada a dimenséo
académica do trabalho ali realizado, caracteriza-se em face da sua natureza
(produto intelectual) e do lugar, espaco de producgéo, diretamente subordina-
do, portanto, as leis da producdo e reproducdo social. Para uma instituicdo
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cuja lida trata dos saberes e dos conhecimentos filoséficos, artisticos, cienti-
ficos, a travessia na chamada crise da modernidade contempla a despedida
das referéncias conceituais que sustentavam a primazia da razdo humana,
para dar lugar a uma nova subjetividade baseada na ética e na solidariedade
(Morin, 1995).

As implicacdes decorrentes desse enfoque sdo absolutamente visi-
veis. Também aqui 0 panorama anuncia complexidades. Toda visdo da evo-
lucdo baseada no progresso tecnoldgico esbarrara - hoje, sobretudo - nas ve-
locidades desiguais com que serdo apropriados ou processados 0s repertorios
naturais, histdricos, sociais e culturais de qualquer grupo humano ou coleti-
vidades mais amplas como 0s conjuntos societais. Assim é para quaisquer
das nocdes de evolugdo, progresso ou desenvolvimento: em qualquer caso,
cada uma se encontra irremediavelmente atravessada pela marca de uma é-
poca que assinala o papel do conhecimento cientifico no mundo atual. Assim
demonstraram, por exemplo, os trabalhos da Comisséo Parlamentar Mista de
Inquérito sobre o Atraso Tecnoldgico (1994) e os da Comissdo Mista para o
Estudo do Desequilibrio Econdmico Inter-Regional Brasileiro (1993), onde,
mais uma vez, percebem-se ndo s os elos - e os efeitos - de uma relagéo
histérica entre a educacdo e o desenvolvimento mas, sobretudo, como um
pode se tornar obstaculo para o outro e como, de fato, se tornaram, ao gera-
rem as condi¢bes - e 0s descompassos - do desenvolvimento econémico e
social do Brasil. A confluéncia de fatores de desenvolvimento em determi-
nados centros urbanos e, consequentemente, das oportunidades de emprego e
de trabalho, associada a distribuicdo das oportunidades de acesso aos bens da
cultura, assim como a informacdo e a comunicacgao, produziram os efeitos
por demais conhecidos: dois brasis, desiguais regides, etc. Diferencas, ou
melhor, desigualdades que se traduzem, também, no interior de cada estado
da federacdo. Nesse panorama, a universidade se constitui como lugar de
producdo do mais importante insumo para o desenvolvimento econémico: o
conhecimento cientifico.

Logo, sob qualquer hipétese, a universidade ndo pode compreender-
se alheia aos variados fenémenos regionais e urbanos - nas suas mais diver-
sificadas dimensdes historicas, antropoldgicas, demogréaficas, educacionais,
econdmicas, culturais etc. - na condigdo de fatos ou objetos da ciéncia, ine-
rentes, pois, a realizacdo da sua especifica missdo: transforma-los em conhe-
cimento; questionar o saber vigente que os explica, buscando mais e melho-
res explicacOes; alertar riscos e caminhos para o desenvolvimento da socie-
dade, da comunidade, da pessoa, da cidadania, da qualidade da vida; enfim,
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dar conta de uma missdo que se concretiza no ensino, na pesquisa e na ex-
tensdo e sO se sustenta no compromisso com a busca da verdade.

O ideal da busca da verdade, propulsor de uma das maiores trans-
formacdes vividas pela universidade a partir do século XIX, entretanto, ndo
comporta mais a universidade idealizada. A funcéo critica da universidade,
consolidada como autonomia cientifica, insere-se objetivamente no contexto
das problematicas proprias dos fenémenos sociais. Simultaneamente, a uni-
versidade é um fenémeno social que tanto recebe como responde a fendme-
nos sociais, a0 mesmo tempo em que tem por missdo pensa-los. Pensar, in-
clusive, sobre o proprio processo que a constituiu como universidade, ou
seja, 0 processo da reproducgdo social que tanto Ihe deu origem e condiciona
seu desempenho e atua¢do como todos os demais fenbmenos a sua volta,
potencializados pela sua abrangente competéncia para, em resumo, lidar com
fatos do conhecimento, da historia e da ciéncia.

No caso especifico da Bahia, serve de exemplo o dispositivo da Lei
7176/97, quanto a finalidade das universidades estaduais baianas: “desen-
volver a educacéo superior, de forma harménica e planejada, promovendo a
formacdo e o aperfeicoamento académico, cientifico e tecnoldgico dos re-
cursos humanos, a pesquisa e a extensdo, de modo indissociavel, voltada
para as questdes do desenvolvimento sécio-econdémico, em consonancia com
as peculiaridades regionais™. O texto legal, que assegura a classica triade
ensino, pesquisa e extensdo e reconhece o principio constitucional da indis-
sociabilidade, aponta para a inser¢do das universidades nas questfes do de-
senvolvimento.

Entretanto, 0 empenho dessas instituicbes para com a abordagem
dessa problematica - traduzivel na producdo académica que ja apresentam
(Bahia/SEC/CES, 1996, 1997) e que precisa ser estimulada - é quase expres-
sdo do esforco unilateral (de cada universidade) ou mesmo individual (a car-
go de docentes), sujeito a supera¢do de muitos obstaculos administrativos e
politicos, os quais se refletem tanto no ambiente da prépria instituicdo uni-
versitaria como em outras esferas, a exemplo do poder executivo, ou legisla-
tivo, ou das agéncias financiadoras etc. O apelo do Estado quanto a uma par-
ticipacdo mais expressiva das universidades nas questdes do desenvolvimen-
to (expresso na lei ou ho compromisso de algumas autoridades ou dirigentes)
se, de um lado, sugere, no &mbito da decisdo politica, o reconhecimento de
um importante papel a ser exercido pelas universidades, de outro tem se re-
velado insuficiente, posto que ainda sdo necessarios inimeros desdobramen-
tos, de carater operacional e de apoio a gestdo institucional, com vistas ao
seu cumprimento.

Revista da FAEEBA, Salvador n° 10, jul./dez. 1998 29



Em resumo, o processo de criacdo e instalacdo das universidades es-
taduais, tal como se deu na Bahia, ndo parece haver contemplado, ao menos
da forma explicita como faz a recente lei, esse sentido da participacdo das
universidades estaduais nas questdes de desenvolvimento do estado e das
suas regides. Aqui, entretanto, interferem outras questdes. E preciso observar
0 carater complexo e especializado da universidade, muitas vezes ndo com-
preendido, reconhecido ou assumido pelo Estado, ou mesmo, pela prépria
instituicdo. Estudos sobre a universidade publica indicam pontos de entrave:

"...as universidades recebem diversos atos do Poder Executivo que
ndo lhes sdo aplicaveis, especialmente nas areas financeira e de
pessoal. Tais préaticas ... desconhecem as especificidades das fun-
¢Oes da universidade (...). No que tange as relagdes com o Governo
... 0 caso brasileiro pode sugerir ... que a existéncia do conflito esta-
ria no ndo-reconhecimento, em termos praticos, do carater de orga-
nizacdo especializada da universidade, propiciando formas de in-
tervencao inadequadas a sua cultura organizacional e afetando seus
recursos." (Leitdo, 1967:14).

Anisio e Navarro, olhares de referéncia

Assim dimensionados, esses pardmetros confirmam o importante
papel das nossas universidades estaduais (Icé e Fialho, 1998), no novo cena-
rio. Ndo ha davida de que reside, na educacgdo, uma das prioridades para um
estado como a Bahia:

"0 sexto maior ... do pais em volume de produto ... uma economia
dindmica ... crescendo acima da média nacional, um aparato estatal
forte e organizado, com suas contas equilibradas e com dinheiro
disponivel para investimentos. Mas é também um desafio, pois é um
estado com problemas sociais graves, que possui a maior populacéo

rural do pais, concentra mais de 55% do semi-arido nordestino e

sofre com as diversidades climéaticas e com as caréncias cronicas de

sua populacéo” (Avena, 1998).

Caréncias que refletem graves indices educacionais especificos para
0s problemas do analfabetismo, da evasédo e da repeténcia. Diante de hetero-
geneidades e contradicBes como as decorrentes das disparidades apresenta-
das por essa realidade econémica e social, o trabalho de reflexdo que se a-
nuncia € intenso e a participacao da universidade, imprescindivel.
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Nesse sentido, encontramos em Anisio Teixeira e Navarro de Britto
referéncias fundamentais sobre a missdo da universidade. Dedicaram-se,
ambos, a andlise desses fendmenos, sobre os problemas de suas épocas, arti-
culando as dimensdes histdricas, politicas, sociais e educacionais, e revelan-
do inimeras mediacBes que permeiam 0s processos de organizacdo das soci-
edades e de producédo do conhecimento. Fazendo sobressair a educacdo supe-
rior e a universidade, eles anunciaram transformac6es que hoje fazem parte
do nosso cotidiano e do nosso proprio modo de designa-las. Ha trinta anos,
por exemplo, dizia-nos Anisio: “... esta a se esbocar ... uma cultura planeta-
ria global. A sua incorporagdo em cada cultura nacional serd um novo pro-
blema™ (Teixeira, 1989:101) . E ouvimos de Navarro:

“... a expansdo demografica, a universalizacdo do ensino de primei-
ro e de segundo graus, bem assim o desenvolvimento econémico e
tecnolégico do pais forcardo ainda mais as portas da universidade
na proxima década. ... os indices ... da matricula universitaria ... se-
rdo ... insuficientes para responder a demanda numérica e qualitati-
va que se anuncia. Devera entdo a universidade preparar-se para
estacar, para crescer zero?” (Britto, 1991, Vol.l:1). ““Por isso mes-
mo é preciso desafia-la como inevitavel. ... a receita de um cresci-
mento zero para 0O ensino superior consagraria a médio prazo um
conformismo fatalista e suicida para os paises em desenvolvimento™
(1991, Vol.I1:31).

Anisio Spinola Teixeira (1900-1971)

Expressdo maior da educa¢do na Bahia e um dos mais brilhantes ex-
poentes da educacdo brasileira, Anisio Teixeira continua nutrindo os cami-
nhos do conhecimento e os da a¢do. Formado em Ciéncias da Educacgéo pela
Universidade de Columbia, exerceu, aos 23 anos, o cargo de Diretor de Ins-
trucdo Publica, na Bahia, onde, entre diversas atuagdes, destacou-se como
idealizador da Escola Parque (Centro Educacional Carneiro Ribeiro), pros-
seguindo uma larga e crescente trajetoria no cendrio nacional e internacional.
Secretéario de Educacdo e Cultura do antigo Distrito Federal, participou, dire-
tamente, da criacdo das primeiras universidades no Brasil, a exemplo da U-
niversidade do entdo Distrito Federal (1935) e como co-autor intelectual do
projeto da Universidade de Brasilia, sendo o seu primeiro Reitor. Professor
da Faculdade Nacional de Filosofia, foi, ainda, Diretor do Instituto Nacional
de Estudos Pedagdgicos, Conselheiro do CFE e, no nivel internacional, pos-
sui, como destaque, 0 convite para o cargo de Conselheiro da Educacdo na
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UNESCO (1946-1947). Em 1967, participou, na UFBA, da Conferéncia Na-
cional de Educacdo, quando entdo era Secretario de Educacdo o Prof. Luiz
Navarro de Britto. Entre diversos estudos 2, ressaltamos Ensino Superior no
Brasil - Analise e interpretacdo de sua evolucao historica até 1969.

Analisando os processos histdricos, sociais e econdémicos que influ-
enciaram a criacado - tardia - da universidade brasileira, Anisio falara de uma
tradicdo antiuniversitaria alimentada pelo retardamento ou pobreza intelec-
tual vigente no pais. Advertindo riscos e levantando questdes, assim escre-
veu:

*“... identificando a universidade com as formas obsoletas da cultura
medieval [0 Brasil ofereceu] resisténcia a idéia de universidade ...
Uma das funcdes primaciais da universidade é cultivar e transmitir
a cultura comum nacional: ndo havendo o Brasil criado a universi-
dade, mas apenas escolas profissionais superiores, deixou de ter o
6rgdo matriz da cultura nacional, a qual se elabora pelo cultivo da
lingua, da literatura e das ciéncias naturais e sociais na universida-
de, ou nas respectivas escolas superiores do pais. ... Esse foi o fato
mais grave ..: deixamos de criar as condic¢des para se formar a cul-
tura comum nacional, perdendo-se todo o século XIX . ... Como ex-
plicar-se, ndo haver repercutido no Brasil esse movimento pela re-
cuperacdo da universidade, persistindo a primeira reagdo contra a
universidade medieval? ... uma longa catilinaria contra a universi-
dade ... Ora, em 1882 isto representava, dentro da atmosfera daque-
la época, a reprodugdo de uma posicao do seéculo XVIII, que vinha
sendo radicalmente revista no século XIX. ... Registra-se um retar-
damento da informacdo nacional. ... Em 1882 ... tanto na Europa
como na América ... a universidade moderna ja era uma realidade
... A Republica continuou a tradicdo da resisténcia. ... Como aceitar
gue se tenha perdido todo o século XIX e cerca de um terco do sé-
culo XX para somente ser possivel em 1934 e 35 as primeiras uni-
versidades brasileiras com a Universidade do distrito Federal e a
Universidade de Sdo Paulo? ” (1989:67-89)

Para Anisio, a universidade que despontava no século XIX, superan-
do o arcabouco intelectual universalista, possuia a grande missao de constru-
ir as matrizes da cultura nacional, tarefa que reconhecia fundamental para
um pais como o Brasil:

"...uma atitude fundamental brasileira: a de julgar apenas poder

“importar” a cultura, mas n&o cria-la e elabora-la ... E essa grave

deficiéncia e lacuna, inconscientemente alimentada ... Forca é ad-
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mitir que se havia enraizado a idéia da dependéncia cultural do pa-
is, que ndo se julgava capaz de elaborar ele préprio a sua cultura,
cabendo-lhe recebé-la de fora, importada, como quase tudo que
consumia. ... N&o é verdade que isso nos ajuda a compreender o pa-
is e explicar a pobreza de sua vida intelectual no que diz respeito ao
estudo dos problemas nacionais? (1989:85-88)

Uma historia, que ele referiu com uma "galaxia imprecisa, maltipla,
e vaga do ensino superior brasileiro™ (1989:93), onde faltava a universidade,
essa grave lacuna por mais de um século e meio. Anisio registrou, também,
uma falta de outra ordem:

“...a falta de real experiéncia historica da universidade ... tornou di-
ficil ao pais vir a conceituar com precisdo a idéia de universidade
como instrumento de incorporacao de sua cultura nacional e institu-
icdo de seu desenvolvimento e controle ... 0 pais viveu todo esse
longo periodo de mais de 100 anos a multiplicar vegetativamente
aquelas primeiras escolas profissionais ... 7 (1989:92).

Sensivel a percep¢do de multiplos fenbmenos, a Anisio nao faltaram,
entretanto, precisdo conceitual nem acuidade para detectar mudancas de ce-
nario, tal como hoje as reconhecemos, rumo a uma cultura planetaria. Dentro
desses marcos historicos, portanto, a missao da universidade foi, por ele, as-
sim anunciada:

“O Brasil conservava a posicéo de defender uma educacéo superior
de tipo utilitario e restrito as profissdes, esquecendo-se de sua fun-
cdo de formadora da cultura nacional e da cultura cientifica cha-
mada pura ou “desinteressada”. ... a universidade é, acima de tudo,
um centro de estudos e de elaboracdo do conhecimento, e ndo ape-
nas de transmissdo oral dos produtos acabados do conhecimento
constante de livros. ... criar as fontes elaboradoras da cultura que
iriam inspirar, acompanhar e controlar o desenvolvimento nacional.
Esta funcdo é a da universidade, quando ela se faz auténtica e ver-
dadeira: o conhecimento, o saber humano néo se transmite sem que
a nacado participe do seu processo de elaboracdo. A simples impor-
tacéo dos produtos desse saber ou conhecimento ndo cria a cultura
num pais. ... Entdo, ndo se trata de dizer apenas que a universidade
precisa dedicar-se a pesquisa. Ela tem de reformular o conhecimen-
to que iria ensinar, conhecimento que ndo estava ‘feito’ mas em
processo de elaboracdo. Quando se diz que a universidade deve
passar a pesquisa ndo significa deva haver um acréscimo, isto é,
gue Ihe devemos anexar mais uma tarefa para ela se transformar na
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universidade de pesquisa. A universidade somente sera de pesquisa
guando passar a reformular a cultura que vai ensinar ... [ou seja,
ndo apenas ser capaz de compreendé-la mas] de fazé-la e de conti-
nua-la, sem mencionar a capacidade de aplica-la. (1989: 84-101).

Luis Augusto Fraga Navarro de Britto (1935-1986)

Com diversos estudos na area da educacdo comparada, Navarro de
Britto, defensor do ensino publico e gratuito, deixou-nos uma obra indispen-
sdvel para o estudo do ensino superior e da universidade. Em 1991, a UFBa/
CRH/FACED, em parceria com o INEP e a OEA, fez publicar uma impor-
tante coletanea, testemunho de uma dedicada producdo que atravessou fron-
teiras, disseminando-se perante varias culturas e institui¢des. Suas analises
consagraram profundas reflexdes sobre o Brasil e a Bahia, integrando refe-
réncias as realidades socioeducacionais de diversos paises. Seus estudos re-
velam vasta abordagem tematica sobre os campos da educagdo de criangas,
jovens e adultos; da municipalizacdo do ensino; da legislacdo educacional;
da pesquisa; do planejamento educacional e dos recursos orcamentarios e
financeiros; das novas tecnologias; e, ainda, das relagdes entre educa¢do com
variadas areas do conhecimento: desenvolvimento, democracia, estado, soci-
edade, desigualdade social, politica, alienacdo, participacdo, cultura, injusti-
¢a, poder etc. Formado em Direito pela UFBa, realizou doutorado em Direito
Constitucional e Ciéncias Econdmicas, na Franga. Foi professor e pesquisa-
dor na UFBa, UCSal e UnB e exerceu diversos cargos publicos, entre os
quais o de Secretéario de Educacdo da Bahia. Em organismos internacionais,
atuou junto a UNESCO e a OEA.

Passados mais de vinte anos da época em que foram divulgadas al-
gumas dessas primeiras reflexdes, a realidade da educacdo superior conserva
muitas questdes ainda consideradas polémicas, evidenciando, por vezes, re-
sisténcias a uma decisdo que ja ndo pode ser tdo adiada, ao lado de perspec-
tivas cada vez mais desafiadoras. Lamentavelmente, a permanéncia de fato-
res como o0s que Navarro nos assinalou ndo diz apenas da acuidade do pes-
quisador em detectar entraves ou visualizar caminhos; diz, também, da inér-
cia ou omissdo de tantos agentes publicos perante o compromisso da educa-
¢&o para com o conjunto da sociedade e seu processo de desenvolvimento.

Em 1981, reportando-se a deterioracdo do ensino brasileiro desde
épocas anteriores (anos de 1915 a 1927 ou seja, ha mais de meio século, a
época da entrevista) alertara:
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. 0s problemas educacionais brasileiros ndo sdo novos. Nova,
sim, talvez seja a conjugacgao de fatores que os agravam. De um la-
do, a demanda progressivamente maior e um processo de fantastica
acumulacado acelerada de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos;
de outro, a incapacidade conservadora dos educadores de aprende-
rem ou de se adaptarem a essa realidade e o tratamento bastardo
dos governos ao segmento educacional.” (1991, Vol. 1:36)

De fato, aqui estamos nos, diante de uma nova configuragdo de fato-
res. O primeiro deles, decisivamente, é o reconhecimento de que ja sdo pas-
sados cerca de trés quartos de século desde aquelas constatagBes. Os outros
fatores incluem-se, inevitavelmente, na margem de referéncia indicada por
Navarro: crescente demanda pela qualificacdo superior, num ambiente de
acelerada acumulacdo de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, que gera
descompassos no trato dessa nova realidade e convive com politicas incapa-
zes de corrigir ou superar 0s impasses historicos ou de assimilar as exigén-
cias de um projeto educacional para um nova era. O alerta, portanto, assume
um carater de risco real para todo projeto de desenvolvimento preocupado
em adquirir niveis de competitividade (inclusive internacional) nos planos
econdmico, cientifico e tecnolégico, contido pela dimensdo da divida social
interna (Fernandes, 1975; Demo, 1991). Essa é uma situacdo que expde a
instituicdo universitaria - provavelmente de forma mais acentuada que outras
instituicOes publicas - diante de uma intrincada rede de relagfes que favorece
muito pouco a percepcao imediata dos fenémenos implicados na prépria di-
namica do seu cotidiano e da sua participacdo junto a sociedade. De um lado,
a significativa competéncia com que abraca questfes vitais de interesse soci-
al, de um outro, a sua inser¢do na estrutura de governo, de onde decorrem
variados planos de inter-relacdo e co-responsabilidade.

As crises e mudancas ocorridas neste final de século - que afetam
tanto a base produtiva como as relagdes sociais - incidem também sobre as
universidades (Paiva e Warde, 1994), tendo, na transi¢do que se opera de
uma cultura pouco exigente em escolaridade e em qualificacdo profissional
para uma outra que a supera em todos 0s termos - impondo um novo perfil
de competéncias no mercado de trabalho que desmonta a dicotomia “educa-
cao-formacdo profissional”- , talvez ai, o mais forte indicador das singulari-
dades que caracterizam o mundo contemporaneo. Esse processo, entretanto,
ndo se esgota nas medidas de reordenacdo do panorama educacional pois
este ndo se resume na reposicdo - ainda que ampliada - de conhecimentos e
habilidades. Hoje, ele incorpora aos desafios da formacdo os relativos as
possibilidades de insercéo e de permanéncia no mercado de trabalho. Certa-
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mente ndo ha desafio maior para a universidade do que se reconhecer interli-
gada a questdo do desenvolvimento, cada vez mais associada ao desenvol-
vimento humano e ao meio ambiente.

Um cenario se objetiva na mesma antiga indagacdo: como redistri-
buir melhor a riqueza, que tem sido tdo arduamente produzida por tantos que
a ela ndo tém acesso? Como nos modificarmos perante 0 comprovado risco
de continuar a manter essa relacdo tdo desagregadora, como a que ainda
mantemos com 0 meio ambiente, influenciando, ademais, a natureza das
nossas relagdes interpessoais e grupais, num arriscado jogo que prescinde da
ética e da solidariedade?

Apostando no crescimento econdmico, a despeito dos baixos indica-
dores sociais, ndo construimos o caminho que aliviaria 0 impacto de tantos
fatores, por vezes até paradoxais: a precariedade da cobertura da educagédo
basica; o estouro do ensino médio; a retracdo do mercado; o emprego seleti-
vo; a busca pela titulacdo superior; o volume e a diversificacdo dos conhe-
cimentos cientificos e tecnoldgicos; a exigéncia da formagdo continuada ou
permanente; a pressdo por produtos e servi¢cos mais diferenciados e de maior
qualidade; as diferencas entre os grandes setores da economia guanto ao es-
tagio de reordenamento das suas bases produtivas ... para citar apenas algu-
mas das muitas varidveis que se intercruzam nesse terreno ainda carente de
planejamento, diretrizes e de decisdo. Ha mais de dez anos atras, analisando
a educacdo na Ameérica Latina, Navarro comentava: as politicas educacio-
nais tergiversam e parecem evitar a tomada de posicdes sobre 0s temas mais
polémicos.(1991, Vol. 11:42)

Como perspectiva, coloca-se a imperiosidade de uma abordagem ar-
ticulada, reiterando o compromisso dos diversos atores sociais, sem a prima-
zia de quaisquer deles para com o desenvolvimento das na¢fes e dos povos.
Até mesmo porque, como ja o assinalava Navarro (1991, Vol. I1:4):

““ ... a politica do ensino superior ndo pode se estruturar como um

elemento isolado da politica global de desenvolvimento do pais. Se

esta Gltima pretende neutralizar os desequilibrios regionais, a poli-
tica setorial de educacao ndo deve desconhecé-la...”.

Enfim, nessa nova configuracdo de fatores, a definicdo de uma poli-
tica de educacgdo superior joga um papel jamais visto na nossa historia.
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Conclusoes

A época contemporanea reflete-se numa imagem: a universidade.
Nela, a historia, os limites e as perspectivas de uma instituicdo falam da tra-
jetoria humana que, ao longo de muitos séculos, vive uma extraordinéria a-
ventura intelectual. O passado vem ao presente; € muito mais que um regis-
tro: sob um clima de intensa efervescéncia cultural, aliado a grandes trans-
formacgdes econdmicas e urbanas (Bayen, 1978; Dréze e Debelle, 1983; Ja-
notti, 1992; Ortega e Gasset, 1982; Ullmann, 1994; Verger, 1990 e outros), a
universidade nascia e dava origem a um novo profissional: o universitario,
como "primeira figura do ‘trabalhador intelectual’ " (Estevéo, 1990:9) ou,
como interpretou Anisio: "uma nova profissao, a do scholar, devotado a arte
de ensinar” (1989:81) ... um "novo professor universitario e um novo aluno
da universidade ... dois trabalhadores modernos." (1989:102). E, o presen-
te, ndo se cansa de afirmar: a revitalizagdo da universidade passa pela valori-
zacdo dos seus professores e técnicos, pela renovacao das suas praticas orga-
nizacionais e académicas, pela formacao integral do estudante.

O passado, no presente, é sempre mais que uma variavel anteceden-
te: projetando, sob 0 mundo europeu, inimeras transformacdes, o chamado
renascimento das cidades do século XIlI (Mumford, 1991) reuniu varidveis
que envolveram mudancas estruturais, na sociedade e na economia, de tal
monta, que é considerando um momento histérico impar, no qual “nunca
uma geracdo humana se achou tdo subitamente de posse de um tal peso de
ciéncia, de pensamento e de cultura™ (Paré, Brunet, Tremblay apud Janotti,
1992: 61). Essas condicdes, sistematicamente destacadas como essenciais
para 0 nascimento da universidade, consolidaram uma nova forma organiza-
cional na histéria, um novo modo de realizar a educacdo e o surgimento de
um novo profissional.

Se tal foi assim no passado, podemos tentar dimensionar o cenario
no qual nos encontramos imersos, atentos as caracteristicas da contempora-
neidade, nas quais tanto se destacam o ritmo, a abrangéncia e a profundidade
das transformacdes que vivenciamos neste final de século (Santos, 1997)
como, também, a natureza sistémica de causas e efeitos. O futuro, no presen-
te se anuncia. O apelo a universidade é forte e sera cada vez mais evidente
nas proximas décadas.

O cenério de origem da universidade constitui, assim, referéncia
substantiva para o reconhecimento de que a inser¢do da universidade no seu
contexto é uma condi¢do fundamental para que a mesma possa, singulari-
zando-se na sua especificidade (tanto no passado como hoje) dar sentido a
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sua missdo enquanto sujeito histérico institucional e intérprete da realidade.
Como assinalaram Charle e Verger: “Mais que nunca 0 ensino superior ndo
pode ser visto como um conjunto fechado separado do mundo ... [e tem na
sua ] ... funcdo critica ... 0 verdadeiro fio condutor dessa aventura intelectu-
al”” (1996:128) ou como o fizera Ortega e Gasset: ““... crear de nuevo en la
Universidad la ensefianza de la cultura o sistema de ideas vivas que el tiem-
po posee. Esa es la tarea universitaria radical.” (1982:38).

As reflexBes de Anisio Teixeira e de Navarro de Britto sdo, pois, re-
cursos intelectuais, legados que estimulam os estudos, advertem 0s equivo-
cos e orientam as perspectivas. A universidade ndo é um objeto dado nem
uma forma eterna e o sentido da sua missdo é uma construgdo necessaria-
mente coletiva.

NOTAS

! A instituicdo universitaria no contexto multicampi, tese de doutoramento,
em desenvolvimento junto ao Programa de Pds-Graduag¢do em Educagdo da
UFBa.

2 Em destaque: Vida e Educacdo (1930); Em marcha para a democracia
(1934); A educacdo e a crise brasileira (1956) e, entre os trabalhos de outros
autores, o de Stela Borges de Almeida, Chaves para ler Anisio Teixeira
(1990); o de Luis Viana Filho, Anisio Teixeira, a polémica da educacao
(1990); a coletanea organizada por Jodo Augusto de Lima Rocha, Anisio em
movimento, a vida e as lutas de Anisio Teixeira pela escola publica e pela
cultura no Brasil (1992); a correspondéncia com Monteiro Lobato, Conversa
entre amigos (1986) e as edicOes especiais publicadas pelo Instituto Anisio
Teixeira-1AT/SEC/Ba.
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A CRISE DO CAPITAL E A REDEFINICAO
DA POLITICA EDUCACIONAL BRASILEIRA
NOS ANOS 90

José dos Santos Souza
Professor da Universidade do Sudoeste da Bahia - UESB

O modelo de desenvolvimento taylorista/fordista comegou a entrar
em crise no fim dos anos 60 e inicio dos anos 70, quando 0 mundo capitalis-
ta avancgado caiu em recessdo, combinando, pela primeira vez, baixas taxas
de crescimento com altas taxas de inflacdo, configurando-se, assim, o esgo-
tamento das possibilidades de acumulacgdo do capital. Esse esgotamento, so-
mado ao acimulo de inovacdes tecnoldgicas no campo da microeletrénica e
da informatica, e ao avanco das conquistas politicas da propria classe assala-
riada, constituiram-se nas condigdes objetivas da crise de acumulacdo do
capital.

Em decorréncia dessa crise, o capital vem procurando recompor suas
bases de acumulacdo em um contexto de avanco do patamar cientifico e tec-
nolégico no mundo do trabalho e de maior socializagdo da politica em nivel
mundial. A medida que o capital procura essa recomposic&o, ingressa num
processo de redefinicdo de seu modelo de desenvolvimento, através de uma
busca visceral de regularidade para o sistema capitalista, promovendo assim
uma verdadeira transformagéo na organizacdo da producdo e na regulagéo
das relacBes sociais, que se expressam através de uma nova configuracdo na
correlacdo de forcas politicas em disputa pela hegemonia no &mbito do Esta-
do.

Tal conjuntura de crise do capital em nivel mundial acaba por forne-
cer as condigdes objetivas e subjetivas para a afirmacdo do neoliberalismo
enquanto doutrina tedrico-politica e ideoldgica da reagdo burguesa em busca
da regularidade do sistema capitalista (Anderson, 1995:9-23).

Se nos tempos aureos do capitalismo monopolista, durante as déca-
das de 50 e 60, ndo havia nem condi¢des objetivas nem subjetivas favoraveis
a uma hegemonia neoliberal, uma vez que, naquela ocasido, o capitalismo
avancado estava entrando em uma longa curva ascendente de desenvolvi-
mento sem precedentes, apresentando o crescimento mais rapido da histdria,
era evidente que ndo pareciam muito verossimeis os avisos neoliberais dos
perigos que representavam qualquer regula¢do do mercado por parte do Es-
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tado. Na realidade, as idéias neoliberais s6 ganham terreno a partir da crise
do modelo de desenvolvimento taylorista-fordista.

Contudo, foi somente em 1979 que o programa neoliberal teve a o-
portunidade de realizar sua hegemonia com a eleicdo do governo Thatcher,
na Inglaterra - o primeiro regime de um pais de capitalismo avangado publi-
camente empenhado em pbr em prética o programa neoliberal (Anderson,
1995:12).

Logo depois, em 1980, Reagan chega a presidéncia dos Estados U-
nidos; em 1982, Kohl derrota Helmut Schmidt, na Alemanha; em 1983, Sc-
hluter, na Dinamarca; em seguida, quase todos os paises do norte da Europa
Ocidental, com excecdo da Suécia e da Austria, também viraram a direita.
Assim, a social-democracia acaba por sucumbir a ideologia e as praticas so-
ciais neoliberais. Governos como 0s chamados euro-socialistas, do sul do
continente europeu, que se apresentavam como uma alternativa progressista,
baseada em movimentos operarios ou populares, contrastando com a linha
reacionaria dos governos Thatcher e Reagan e outros do norte da Europa, se
véem forcados pelos mercados financeiros internacionais a mudar seu curso
dramaticamente e reorientar-se para fazer uma politica muito proxima a or-
todoxia neoliberal, com prioridade para a estabilidade monetaria, a conten-
¢do do orcamento, concessdes fiscais aos detentores de capital e o abandono
da politica do pleno emprego. As experiéncias como as de Mitterrand, na
Franca; Gonzélez, na Espanha; Soares, em Portugal; Craxi, na Italia; Papan-
dreou, na Grécia, demonstram a hegemonia alcangada pelo neoliberalismo
enquanto ideologia da nova direita conservadora (Anderson, 1995:14).

O neoliberalismo tinha como prioridade imediata o controle da in-
flacdo dos anos 70 e, nesse sentido, foi bem sucedido principalmente na Eu-
ropa Ocidental como um todo (Anderson, 1995:15). Em contrapartida, pro-
duziu um retrocesso social bastante pronunciado, com o agravamento das
desigualdades em todos os lugares em que foi implementado, conforme é
ressaltado por Pierre Salama (1995:146).

Ao fazer um “Balango do Neoliberalismo™, Perry Anderson atribui
a derrota do movimento sindical, em nivel mundial, expresso na queda dras-
tica do nimero de greves durante os anos 80 e numa notavel contencdo dos
salarios, uma importéncia crucial nesse processo de transformacgdo no mundo
capitalista. A crise mundial do movimento sindical, em grande parte, é pro-
duto do crescimento das taxas de desemprego - concebido como um meca-
nismo natural e necessario de qualquer economia de mercado eficiente - que
tem imposto um carater imediatista a organizacéo e luta dos trabalhadores do
mundo inteiro, na medida em que a empregabilidade passa a ocupar lugar
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imprescindivel na pauta de discussdes do movimento sindical. Assim, o de-
semprego estrutural tem sido o principal determinante do pragmatismo que
vem impregnando o movimento sindical neste fim de século, reforgado pela
crise do paradigma socialista decorrente do fim do Regime do Leste Euro-
peu.

Todavia, o neoliberalismo ndo esta fadado ao sucesso absoluto como
alguns teoricos se esforcam em provar. Os planos neoliberais também tém
contabilizado alguns fracassos, conforme aponta Perry Anderson, ao atribuir
o0 fracasso do neoliberalismo ao incremento vertiginoso no peso de opera-
¢cdes puramente parasitarias e, por outro lado, a ndo reducdo do peso do Es-
tado de Bem-Estar Social, apesar de todas as medidas tomadas para conter 0s
gastos sociais. Essa avaliacdo de Perry Anderson é partilhada, inclusive, por
Goran Therborn, quando analisa a relacdo dos governos neoliberais com o
aparato do Estado de Bem-Estar Social (Therborn, in Gentili, 1995:46).

Anderson, por sua vez, explica esse paradoxo considerando duas ra-
zBes basicas: ““0 aumento dos gastos sociais com o desemprego, que custa-
ram bilhdes ao Estado, e 0 aumento demografico dos aposentados na popu-
lacdo, que levou o Estado a gastar outros bilhdes em pens6es.” (Anderson,
in Gentili, 1995:16).

No caso de paises latino-americanos, obviamente, é complicado fa-
lar de esgotamento de um “velho” regime de acumulacéo, de esgotamento do
velho paradigma taylorista/fordista. No Brasil, por exemplo, onde 0 sucesso
da industrializacdo desencadeada a partir dos anos 30 — especialmente no
po6s-guerra — foi norteado pela ideologia dos processos e técnicas produtivas
derivadas do taylorismo/fordismo e isto lhe permitiu alcangar um nivel razo-
avel de competitividade internacional em alguns setores, a idéia de esgota-
mento para Paises como o Brasil, ndo se apresenta muito evidente. N&o resta
duvida de que a andlise da realidade latino-americana frente as recentes
transformacdes no processo de producdo e reproducdo capitalista deve con-
siderar inlmeras variaveis que boa parte da bibliografia da area tem negli-
genciado.

Atilio Boron (In: Gentili, 1995:77), por exemplo, levanta uma ques-
tdo de fundamental relevancia para a compreensdo da realidade latino-
americana. Para ele, “ndo é precisamente uma casualidade que a critica ao
Estado tenha comegado a aumentar quando o0s paises capitalistas da Améri-
ca Latina iniciaram uma nova etapa democratizadora”. Boron faz uma ana-
lise do processo de instauracdo de um regime democratico na América Lati-
na a luz da constituicdo da hegemonia neoliberal na politica internacional,
procurando mostrar que a preocupacdo principal dos processos de instaura-
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cao de um regime democratico estavel naquela regido tinha, na realidade, o
objetivo de consolidar o funcionamento do modo de producdo capitalista;
sua meta principal era o capitalismo e ndo a democracia.

A partir da realidade latino-americana, Atilio Bordn procura eviden-
ciar a incoeréncia de um regime democratico no contexto das politicas neoli-
berais, até mesmo porgue ““a democratizacdo do capitalismo néo basta para
gue as arraigadas estruturas de dominio sobre as que repousa e das quais
depende vitalmente se esfumem como resultado do sufragio universal e da
representacdo politica.” (Bordn, in Gentili, 1995:71).

Contudo, em 1991, quando o capitalismo avancgado entrou de novo
numa profunda recessdo, com a divida publica assumindo dimens@es alar-
mantes, com o endividamento privado das familias e das empresas em niveis
altos sem precedentes desde a Il Guerra Mundial, com indices econémicos
muito sombrios nos paises da OCDE e desemprego em massa, era de se es-
perar uma forte reacdo contra o neoliberalismo nos anos 90, mas isso ndo
ocorreu! Além dos éxitos eleitorais (inclusive na Suécia, em 1991, onde a
social-democracia resistia), o projeto neoliberal continua a demonstrar uma
vitalidade impressionante. Até partidos e governos que formalmente se defi-
nem como Seus opositores expressam, em seu comportamento, a hegemonia
neoliberal, com o temario politico que seguem sendo ditado de acordo com
0s matizes do neoliberalismo. Para Anderson, esse segundo alento do mundo
capitalista avangado se deve fundamentalmente a vitéria do neoliberalismo
no Leste Europeu (Anderson, in Gentili, 1995:17-18). Da mesma forma,
Therborn considera que a queda do Regime do Leste Europeu tem uma rela-
cdo direta com as transformacfes atuais do sistema capitalista (Therborn, in
Gentili, 1995:40).

Therborn classifica o neoliberalismo como uma superestrutura ideo-
I6gica e politica que acompanha uma transformacéo histérica do capitalismo
moderno. Para ele, essa superestrutura de ideologia e de pratica politica esta,
em sua forma mais doutrinaria, em declinio. Para Therborn, o termo “neoli-
beralismo” tem um significado especifico, e distinto do apresentado por Per-
ry Anderson e Atilio Bordn. Para ele, neoliberalismo é apenas um conjunto
de receitas econdmicas e programas politicos implementados a partir dos
anos 70, inspirado nas obras de Milton Friedman e Hayek e, por outro lado,
tem relagdo com o processo de transformacdo da producdo capitalista em
nivel mundial, que ndo se reduz a um mero produto politico, nem tampouco
é o efeito de uma determinada ideologia econdmica.

Com essa virada do processo de industrializacdo, 0s servigos priva-
dos comegaram a se transformar em empresas menores e, sobretudo, em uni-
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dades produtivas muito mais dependentes do mercado e da demanda dos cli-
entes. Para Therborn (in Gentili 1995:44), essa virada provocou uma trans-
formacdo na constituicdo da sociedade moderna. Outro aspecto importante
nesse processo foi a introducdo de novas modalidades de produgdo através
do desenvolvimento de novas tecnologias, flexibilizando o processo produti-
vo. Essa flexibilizagdo acarreta uma maior capacidade de adaptacdo as de-
mandas do mercado, gragas a introducdao da microeletrénica no processo de
producgdo. Outro aspecto levantado por Therborn é a expansao dos mercados
financeiros internacionais, pois com as recentes inovacdes tecnoldgicas, tan-
to de neg6cios quanto de jogos financeiros, estes mercados chegaram a ser
extraordinariamente grandes em riquezas e recursos.

Ricardo Antunes (1995), em seu "Ensaio sobre as metamorfoses e a
centralidade do mundo do trabalho”, observa que no bojo do processo de
reestruturacdo produtiva do capitalismo avancado, com maior ou menor re-
percussao em areas industrializadas do Terceiro Mundo, tem ocorrido uma
significativa desproletarizagdo do trabalho industrial, ao mesmo tempo em
gue tem ocorrido uma expansdo do assalariamento no setor de servi¢os, uma
crescente incorporacdo do contingente feminino no mundo operario e uma
subproletarizacdo intensificada, expressa pela expansdo do trabalho parcial,
temporario, subcontratado ou terceirizado, o que vem configurando a dura
realidade do desemprego estrutural em escala mundial.

Contudo, ao considerar apenas 0s aspectos estruturais do processo
de reestruturacdo produtiva do capital, Ricardo Antunes conclui que, na a-
tualidade, as consequiéncias da reestruturacdo das forcas produtivas tém a-
pontado, contraditoriamente, para duas direcdes: de um lado impulsiona para
uma maior qualificacdo do trabalho e, de outro, para uma maior desqualifi-
cacdo (Antunes, 1995:54).

Justamente por ndo considerar em sua analise que o processo de re-
estruturacdo produtiva do capitalismo, neste fim de século, é apenas um as-
pecto do um conjunto complexo, constituido por uma determinada configu-
racdo das forcas produtivas e das rela¢Bes de produgéo e por uma determina-
da configuracdo das relacdes de poder no ambito da sociedade civil e do apa-
relho do Estado, Ricardo Antunes acaba secundarizando ou até mesmo igno-
rando o fato de que os avangos qualitativos verificados nos processos de tra-
balho na atualidade tém-se materializado de forma crescente, tanto nas prati-
cas sociais diretamente produtivas quanto nas superestruturas juridico-
politicas e ideoldgicas do mundo contemporaneo. Além disso, esse movi-
mento tem sido acompanhado pelo aumento paralelo da demanda de amplia-
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¢do das atividades educativas, tanto por parte do empresariado capitalista
como por parte da classe trabalhadora (ver: Gohn, 1992).

Nesse sentido, no bojo do processo de mudancas qualitativas no am-
bito do trabalho e da sociabilidade urbano-industrial neste fim de século,
verificam-se um maior estreitamento entre ciéncia e trabalho, entre ciéncia e
vida, de modo que, inevitavelmente, a persisténcia da dicotomia entre traba-
Iho manual e trabalho intelectual vem-se transformando em um diferencial
de qualidade e produtividade na industria e na vida cotidiana do mundo con-
temporéaneo.

N&o obstante, mesmo privilegiando os aspectos estruturais do pro-
cesso de redefinicdo do modelo de desenvolvimento do capital neste fim de
século, Ricardo Antunes observa que devido as transformacdes na organiza-
¢do do trabalho e nas relacGes de producdo do sistema capitalista, uma nova
cultura organizacional vem sendo gestada para dar suporte ideoldgico a rede-
finicdo da forma de organizacéao e gestdo da forca de trabalho - a administra-
¢do capitalista.

A partir dai decorre a redefinicdo de conceitos e categorias relacio-
nados ao mundo da produgdo. Essa redefinicdo tem o mérito de dificultar a
compreensdo da profundidade e perversidade da crise atual do capitalismo,
na medida em que mascara, mistifica e falseia a relagdo de dominagéo entre
as classes sociais materializada nas relag@es capitalistas de producédo. A atual
crise conceitual, portanto, tem significado muito mais uma ofensiva no cam-
po tedrico-politico para legitimar o contetdo ideolégico da crise do capita-
lismo real no contexto do conflito de classes no &mbito do Estado (Frigotto,
1995a:146).

Nessa perspectiva, inclusive, Gaudéncio Frigotto (1995) desenvolve
sua analise, tomando como eixo central a tese de que a atual metamorfose
conceitual expressa a forma mediante a qual, ideologicamente, se apreendem
a crise e as contradicbes do desenvolvimento capitalista e se encobrem os
mecanismos efetivos de recomposicdo dos interesses do capital e de exclu-
sdo0. Assim, esse autor procura mostrar a materialidade historica das relactes
capitalistas que demandaram a “Teoria do Capital Humano” nos anos 60/70
e sua redefinicdo, face a uma materialidade diversa, com a tese da “Socieda-
de do Conhecimento e da Qualidade Total” nos anos 80/90, deixando bem
clara a relagéo da atual crise conceitual e a crise do capitalismo real.

Assim, no contexto da crise tedrico-politica no &mbito da adminis-
tracdo capitalista, a classe empresarial tem procurado consolidar inimeros
modismos, como é o caso da area da administracdo de recursos humanos e
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da engenharia de producdo as voltas com a Gestdo da Qualidade Total. Ndo
obstante, este fendmeno tem provocado nas empresas uma forma diferente
de competitividade e qualidade de seus produtos, além de estabelecer novos
requisitos para o sistema educacional, visando a formagao/qualificacéo téc-
nico-profissional de um "Novo Trabalhador", adaptado as novas exigéncias
da producdo capitalista.

Em suma, essas transformacdes vivenciadas neste fim de século tém
significado a constituicdo da crise do Regime de Acumulacdo Rigida do Ca-
pital, que tinha no taylorismo/fordismo seu modelo de organizagéo produti-
va, e no Estado de Bem-Estar Social seu modelo de regulacéo das relacdes
de producgdo. Nesse sentido, as mudancas na organizacdo produtiva estdo
relacionadas ao esgotamento do modelo fordista que, devido a obsolescén-
cia de sua base técnica e a permanéncia de tempos mortos e improdutivos,
impedem maior produtividade e qualidade dos produtos, diminuindo-se, as-
sim, a capacidade de maximizagdo das taxas de lucro, confirmando a tese
marxista da queda tendencial das taxas de lucro do capitalismo.

No entanto, embora essa nova forma de organizagéo do trabalho ve-
nha provocando uma série de modificacBes sociais, politicas e econdmicas
em contraposi¢do ao modelo de desenvolvimento taylorista/fordista, os prin-
cipios fundamentais desse "novo™ modelo de desenvolvimento mantém, pelo
menos em sua esséncia, a condicdo béasica do taylorismo/fordismo: a extra-
¢do de mais-valia, a alienacdo do trabalho, a apropriacdo privada da produ-
¢do social, etc. Tais mudangas, como podemos notar, ocorrem apenas na di-
namica da acumulacdo de capital, mas a esséncia permanece inalterada.

E evidente que no bojo das politicas neoliberais para o setor produti-
VO e para a sociedade estd implicita a redefini¢do do papel do Estado, procu-
rando minimizar a sua intervencao na dindmica social através do desmante-
lamento das instituicbes do Estado de Bem-Estar Social, respaldado no dis-
curso do Estado Minimo. A partir dessa politica de redefinicdo do papel do
Estado e das exigéncias do setor produtivo para a garantia de competitivida-
de, os governos neoliberais tém atribuido um novo valor a educagéo - assim
como a todas as politicas sociais. Partindo da notdria crise da escola publica
e da decomposi¢do do sistema educativo, o bloco no poder procura consoli-
dar a sua ofensiva a educacdo publica e dar respostas a crise de acumulagao
no &mbito educacional.

Nesse sentido, a redefinicdo do modelo de desenvolvimento do capi-
tal sob a hegemonia neoliberal tem-se materializado na politica educacional
pelo seu carater de adaptar a educacao as necessidades do mercado, através
de estratégias de conformacdo da escola e de seus profissionais, no interior
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da ordem de profundas mudancas sociais e econdémicas em curso no mundo
inteiro, de acordo com os interesses de manutencao das condicdes de acumu-
lacdo capitalista. Partindo do pressuposto de que a educacdo que o mercado
necessita € proporcionada por uma escola que funcione por suas proprias
condicdes, captando seus proprios recursos na dindmica do mercado, onde a
qualidade total e a competitividade sdo a preocupacdo central, a doutrina
tedrico-politica neoliberal tem como proposta central para a educacéo a in-
tensificacdo da privatizacdo da escola publica como politica do Estado.

E Milton Friedman (1993) quem vai dar corpo tedrico a esta ideolo-
gia, através de diversos artigos e mais especificamente através do livro “Li-
berdade de Escolher”, onde ha um capitulo em que faz um diagnéstico do
problema educacional norte-americano e apresenta algumas propostas. Logo,
0s principios apresentados por Friedman transformam-se em diretrizes para a
politica educacional neoliberal, mesmo sem que nunca tenha sido compro-
vada a sua validade, a sua eficécia.

Para Friedman, os sistemas educacionais estdo doentes e precisam
ser tratados. No tocante a escolariza¢do, a doenca tomou a forma de negar a
numerosos pais o controle do tipo de aprendizagem dos filhos, seja indireta-
mente através da escolha e pagamento de anuidades as escolas onde estu-
dam, seja diretamente através da atividade politica local. De acordo com essa
visdo, a diferenca ndo esta entre escolarizacdo e outras atividades, mas entre
arranjos sob os quais o consumidor tem a liberdade para escolher e arranjos
sob 0s quais o produtor é quem manda e o consumidor pouco pode dizer. Em
matéria de escolarizacdo, pais e filhos sdo os consumidores e 0 mestre e 0
administrador da escola sdo os produtores. A centralizacdo na escolaridade,
para Friedman, trouxe unidades maiores, redugdo da capacidade dos consu-
midores de escolher e aumento do poder dos produtores. Mestres, adminis-
tradores e funcionarios de sindicatos ndo diferem do restante da sociedade,
reclama Friedman.

Um plano de cupons para a escolarizagdo priméria e secundéria é a
alternativa de Friedman para combater a centralizacdo e a burocratizagéo das
instituicdes escolares e resgatar a tradicdo de se oferecer maiores condicdes
de escolha para os pais. Uma maneira simples e eficaz de dar aos pais maior
liberdade de escolher, enquanto, a0 mesmo tempo, se retém as atuais fontes
de financiamento. Os pais poderiam, e deveriam, ter permissdo para usar 0s
cupons ndo s6 em escolas privadas mas também em escolas publicas. 1sso
daria aos pais maior oportunidade de escolher e, a0 mesmo tempo, exigiria
que as escolas pablicas se financiassem, cobrando anuidades. As escolas pu-
blicas teriam, nesse caso, de concorrer entre si e com as escolas privadas.
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Uma das vantagens do plano de cupons, para o autor, é que encorajaria uma
transferéncia gradual para um maior financiamento por parte dos pais. O de-
sejo dos pais de gastar mais em educacao poderia facilmente assumir a for-
ma de aumentar a quantia estabelecida no cupom.

Com relacdo ao ensino superior, Friedman argumenta que a faculda-
de vende educacdo e os estudantes compram-na. Da mesma forma que a
maioria dos mercados privados, ambos os lados sentem forte incentivo de
servir um ao outro. Se a faculdade ndo prové o tipo de ensino que 0s estu-
dantes querem, eles védo procuréa-lo em outro lugar. Os alunos querem obter o
valor total pelo dinheiro que gastam. Para ele, é eminentemente desejavel
que todo jovem, homem ou mulher, qualquer que seja a renda, posi¢éo soci-
al, local de residéncia ou raca dos pais, tenha oportunidade de obter educa-
cdo superior. Ha forte justificativa para prover de empresarios fundos sufici-
entes para assegurar oportunidade a todas as pessoas, afirma o autor. Ha for-
te justificativa para disseminar informacgdes sobre a disponibilidade desses
fundos e em insistir que os menos privilegiados aproveitem a oportunidade.
N&o hé justificativa para subvencionar pessoas que obtém educacdo superior
as expensas dos que nada conseguem, argumenta Friedman. Na sua concep-
¢do, na medida em que mantém instituicfes de educagéo superior, 0s gover-
nos devem cobrar aos estudantes anuidades correspondentes ao custo dos
servicos educacionais, comparando a despesa individual com educagdo como
um investimento numa empresa arriscada ou como o investimento numa
empresa recém-formada. O método mais satisfatorio de financiar essas em-
presas, para ele, é através de empréstimos em quantia fixa, mas através de
investimento no capital social. No que diz respeito a educacdo, a contraparti-
da seria comprar uma agao nas perspectivas de ganhos do individuo, adian-
tar-lhe os fundos necessarios para financiar o treinamento, com a condicédo
de que ele concordasse em pagar ao investidor uma fragdo especifica de seus
futuros ganhos. Dessa maneira, 0 investidor poderia recuperar mais do que
seu investimento inicial com individuos relativamente bem-sucedidos, o que
0 compensaria da incapacidade de fazé-lo com os malsucedidos.

Com essas propostas, Friedman procura solucionar o problema da
escola da sociedade capitalista, transformando-a numa “escola de qualida-
de”, embora ndo mais publica e nem gratuita, acreditando que o papel cres-
cente do governo no financiamento e administracdo da escolarizacdo levou
ndo s6 ao enorme desperdicio do dinheiro dos contribuintes, mas também a
um sistema educacional muito mais mediocre do que o que teria havido se a
cooperacdo voluntaria tivesse continuado a nele desempenhar papel de maior
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vulto. Com esse pensamento, portanto, Friedman d& sentido a ideologia do
Estado Minimo no campo educacional.

Assim, a partir dos anos 70, quando a administragdo educacional se
vé colocada frente a “novos” paradigmas de produtividade e qualidade, as
idéias de Friedman ganham contemporaneidade e universalidade. Seus con-
ceitos sdo relacionados ao processo produtivo, a organizacdo do trabalho e a
qualificacdo do trabalhador no processo de reestruturacdo produtiva. A inte-
gracéo, a qualidade e a flexibilidade constituem-se nos elementos-chave para
dar os saltos de produtividade e competitividade necessarios para 0 momento
de crise do capitalismo.

Tal argumentacdo se fundamenta na concepcdo de que, a primeira
vista, a extensdo do gasto em servicos sociais carrega um aumento conside-
ravel do trabalho improdutivo do ponto de vista do capital, isto &, de assala-
riados cuja existéncia social depende do excedente gerado pelos setores pro-
dutivos. Parte dai a visdo de que a origem da inflagdo estd no financiamento
do gasto publico excessivo, dirigido tanto a expansao dos servicos como ao
desenvolvimento de custosas politicas de industrializagdo através do estimu-
lo & demanda. E dessas premissas surgem as propostas de reducdo do gasto
publico e implementacdo de uma politica monetéria conservadora, austera
para as demandas sociais. Trata-se aqui de uma estratégia de redefinir a utili-
zacdo do fundo publico conforme a anélise de Francisco de Oliveira (1996).

E justamente nesse ponto que os interesses dos neoliberais vao con-
vergir com os dos neoconservadores no campo educacional, constituindo-se
assim o “bloco” politico na superestrutura da sociedade, que chamo aqui de
Nova Direita. Haja vista que a idéia do individuo isolado é um tema central e
recorrente no neoliberalismo e no neoconservadorismo. Poderiamos dizer
que este é mais um dos pontos de convergéncia entre as duas fracdes do
"bloco no poder”, ou seja, as duas vertentes da Nova Direita tomam a cons-
ciéncia individual do sujeito como ponto de partida para os calculos de ren-
tabilidade da educacdo e demais politicas publicas.

De acordo com as duas fracBes de classe, 0 mercado se constitui
num mecanismo de ordenacdo que, através de certos sinais, induz os homens
a se adaptarem aos fatos que eles ndo conhecem, isto é, o carater “teol6gico”
do mercado tem como contrapartida um individuo isolado, que ndo pode re-
ceber ajuda de outros individuos nem do Estado, porque isso constituiria
uma interferéncia. Nada parecido a uma justica redistributiva pode ser apli-
cado; esta ndo tem lugar dentro do processo impessoal e abstrato com base
no qual o mercado distribui bens e servicos, premia ou castiga. A redistribui-
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cao de rendas, em Ultima instancia, seria antinatural, coercitiva e conduziria
ao socialismo.

Contudo, emerge uma grande contradigdo da idéia do individualismo
da Nova Direita. Numa sociedade de consumo as ideologias do individua-
lismo chegam a se tornar muito caras e dificeis de serem resolvidas, porque
os diferentes componentes ideoldgicos dos papéis sociais entram em conflito
entre si, comprometendo a efetividade da hegemonia da classe dirigente,
constituindo-se, portanto, em um obstaculo para a continua acumulacdo do
capital. Para justificar e manter seu dominio na atual conjuntura, a burguesia
tem direcionado suas atividades préaticas e tedricas no sentido de justificar
outra racionalidade mais de acordo com a atual crise de acumulacéo do capi-
tal: a validade moral da competicdo, do esforgo individual, da rentabilidade
dos servicos. A coexisténcia de dois discursos diferentes no seio de uma
mesma administracdo, na qual um apela para o Estado Minimo e o outro
busca reforcar a autoridade do Governo estabelecido, se deve ao fato de que
ambas as correntes da Nova Direita - 0 neoliberalismo e 0 neoconservado-
rismo - estdo convencidas da necessidade de restaurar a disciplina social a
qualquer preco, para garantir as condi¢Ges necessarias para a acumulacgdo de
lucros, ndo apenas num sentido econémico restrito, mas também reorgani-
zando instituicdes fundamentais como a familia e a escola, isto é, promover
uma ampla redefinicdo das rela¢fes sociais de producgdo tanto no nivel estru-
tural quanto no nivel superestrutural (Finkel, 1990).

No que se refere a acdo governamental no setor educacional, con-
forme podemos notar, a Nova Direita tem se preocupado mais em introduzir
mudancas de ordem gerencial e estas, quase que exclusivamente, atraves da
geréncia de qualidade total. Nas suas propostas ndo se verificam iniciativas
de alteracdes significativas na tecnologia empregada na escola, principal-
mente na escola publica, mas sim a implantacdo de estratégias de ordem ge-
rencial voltadas para garantia de maior acdo dos aparelhos privados de he-
gemonia no campo educacional. Além disso, esta contido no bojo dessas
propostas uma “nova” relacdo entre Estado e sociedade civil fundada numa
concepcao de participacdo popular do tipo do desenvolvimento comunitério,
ou seja, a populacdo planeja e toma suas proprias decisdes com pequena par-
ticipagdo financeira do Estado, sendo obrigada a captar financiamentos pri-
vados. Trata-se de um associativismo, uma parceria entre governo e socie-
dade civil, uma forma sofisticada de mutirdo que se constitui numa estratégia
sutil que os grupos dominantes tém para convidar a populagéo trabalhadora a
aderir aos planos de desenvolvimento sem aumentar sua participacdo na ri-
gueza produzida.
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Definitivamente, Mariano F. Enguita (1995:95) tem razdo quando
diz que a palavra “qualidade” se transformou numa palavra de ordem no
mundo da educacdo. Todos os problemas parecem convergir para um (nico
ponto: a questdo da qualidade. Seria o que Gentili aponta como a utilizagdo
da categoria qualidade como critério de diferenciacéo:

"Pela perspectiva neoliberal, o discurso da qualidade deve substitu-
ir o ja “ultrapassado” discurso da democratizacdo. Por esse enfo-
gue, os sistemas educacionais enfrentam muito menos um problema
de expansdo e muito mais um problema de eficiéncia, de eficacia e
de produtividade. E necessario deixar de insistir na quantidade e
comecar a preocupar-se pela qualidade: ndo faltam professores, fal-
tam melhores professores; ndo faltam escolas, faltam melhores es-
colas; ndo faltam recursos, falta gastar melhor os recursos que ja
possuimos etc." (Gentili, 1995:4)

Na perspectiva neoliberal o discurso da qualidade tem a propriedade
de substituir o discurso da democratizacdo. Por este enfoque, os sistemas
educacionais ndo enfrentam mais um problema de expansdo, mas um pro-
blema de eficiéncia. E, de acordo com essa perspectiva, para pensar em uma
educacdo de qualidade deve-se pensar o préprio sistema escolar como se 0
mesmo fosse um mercado articulando as duas questdes.

A partir dessa concepcao é que o0s processos de avaliacdo institucio-
nal ganham maior importancia na préatica educativa. Assim como em qual-
guer mercado, os consumidores devem dispor de mecanismos que lhes per-
mitam ter acesso as informacGes gerais sobre a qualidade das mercadorias
disponiveis, permitindo-lhes estabelecer opinibes racionais e assim decidir
“liviemente”. E a partir dessas opinides que se detectam as demandas de
mercado e os sistemas produtivos procuram se flexibilizar para atendé-las. O
sistema escolar, assim como qualquer sistema produtivo, deve dispor de me-
canismos que lhes permitam ter acesso a informacdes gerais sobre a qualida-
de da mercadoria disponivel - o ensino. E esta informacdo que vai permitir
ao consumidor direto (pais e alunos) e indireto (empreséarios) estabelecer
suas opinides racionais e assim ter a “liberdade de escolher” entre as ofertas
do sistema de ensino. A qualidade deixa de ser entendida como algo intrin-
seco ao processo de ensino/aprendizagem para se tornar uma relacdo merca-
doldgica de adequacédo as demandas externas.

Assim, a qualidade se estabelece como critério de diferencia¢do: ao
passo gue permite que somente algumas escolas sejam recompensadas, So-
mente algumas escolas se tornardo centros de exceléncia. De acordo com o
projeto politico da Nova Direita, é isto que vai mobilizar as outras escolas
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para a promocéo da qualidade do ensino, de forma auténoma (principalmen-
te no aspecto financeiro), sem a acdo direta do Estado. A “mdo invisivel do
mercado educacional” se encarregara das transformagdes no sistema escolar
como um todo, cabendo ao Estado se preocupar apenas com os centros de
exceléncia para que continuem sendo o que séo.

A introducdo da Gestao da Qualidade Total nas escolas, nesse con-
texto, pode ser entendida como uma necessidade do capital controlar total-
mente 0 processo de trabalho escolar, impondo dessa forma uma nova divi-
sdo do trabalho na educacdo. Essa metodologia administrativa apresenta-se
como um instrumento capaz de operar mudancas significativas na concepcao
das relacGes de producdo, na medida em que propaga, pedagogicamente, a
idéia de que este modelo de gestdo pressupbe a descentralizagdo das deci-
sbes, 0 autocontrole dos trabalhadores em educacéo e a conseqliente desalie-
nacao do trabalho. No entanto, a Gestdo da Qualidade Total ndo pressupde a
autogestdo, mas sim o autogerenciamento, o autocontrole restrito ao proces-
so de trabalho e, mesmo assim, com grandes limites (Fidalgo, 1996).

Todo esse estardalhago em torno da qualidade do ensino é, antes de
mais nada, um sintoma de uma profunda e ampla reorganizacdo politica, e-
condmica, social e ideoldgica do modelo de desenvolvimento do capital e, no
centro dessa reorganizacdo, esta o neoliberalismo e suas propostas para reor-
ganizar a sociedade em funcdo do mercado e dos interesses privados e em-
presariais. Essa reorganizacdo constitui a resposta do capital, no campo edu-
cacional, as crises que colocaram limites ao modelo de desenvolvimento ta-
ylorista/fordista, implicando, portanto, numa redefinicdo da regulacdo da
vida institucional, com repercussdo direta na vida cultural, econdmica, poli-
tica, artistica, etc., consolidando-se, assim, uma novo tipo de subordinacdo
real da classe trabalhadora.

1. O BRASIL NO CONTEXTO DA CRISE DO CAPITALISMO

Ao se tratar do caso brasileiro, assim como de outros paises latino-
americanos, é evidente que ndo se pode falar de esgotamento de um “velho”
regime de acumulacdo, de esgotamento do velho paradigma tayloris-
ta/fordista ou de redefinicdo de modelo de desenvolvimento sem fazer algu-
mas ponderac6es. Tal dificuldade se justifica pelo simples fato do modelo de
desenvolvimento taylorista/fordista ndo ter se concretizado em paises do
chamado terceiro mundo exatamente da mesma forma que nos paises desen-
volvidos, o que néo significa que tal modelo de desenvolvimento néo tenha
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se consolidado também em paises subdesenvolvidos. Se negligenciarmos tal
ponderacdo certamente incorreremos numa compreensao tortuosa da experi-
éncia brasileira no processo de divisdo internacional do trabalho. N&do obs-
tante, diante de tantas transformac6es vivenciadas na forma de subordinacéo
real da classe trabalhadora ao capital em paises como o Brasil, parece ser
impossivel negar o processo de redefinicdo do modelo de desenvolvimento
do capital e suas determinacGes para os paises do chamado Terceiro Mundo.
N&o resta davida de que uma anéalise da especificidade da realidade brasileira
frente as recentes transformacBes decorrentes da redefinicdo no modelo de
desenvolvimento capitalista deve considerar iniUmeras variaveis que boa par-
te da bibliografia da area tem negligenciado.

De fato, a industrializacéo brasileira teve inicio nos anos 30, periodo
situado entre duas grandes guerras, marcado por um golpe de Estado, im-
plantacdo da ditadura varguista e grande efervescéncia politica. Mas é so-
mente em 1950 que uma politica de desenvolvimento da industria nacional
foi efetivamente implementada por um processo que se convencionou cha-
mar de Modelo de Substituicdo de Importacdes. Tal processo tinha como
base a macica importacdo de tecnologia aliada a protecdo do mercado nacio-
nal, atraves do aumento das tarifas sobre as importa¢fes. Se por um lado es-
sa politica de desenvolvimento gerou a efetiva industrializacdo do pais, por
outro, ela resultou na fragilizacdo de uma politica de investimento em cién-
cia e tecnologia.

Observemos que no Brasil, nas ultimas décadas, investe-se menos de
1% do PIB ao ano em C&T, sendo que as empresas do setor produtivo parti-
cipam com menos de 10% desse investimento. Comparando-se aos paises
desenvolvidos, onde o esfor¢co nacional em C&T situa-se entre 2 e 3% do
PIB, com participacdo da iniciativa privada na faixa de 40 a 50% dos inves-
timento, poderiamos dizer que a politica nacional de C&T tem sido, no mi-
nimo, singela.

Assim, embora o sucesso da industrializacdo que se deu a partir dos
anos 30 - especialmente no pds-guerra - tenha sido norteado pela ideologia
dos processos e técnicas produtivas derivadas do taylorismo/fordismo, e isto
tenha permitido alcancar um nivel razoavel de competitividade internacional
em alguns setores, ndo existe consenso em torno da idéia de esgotamento do
regime de acumulacgdo rigida do capital para paises como o Brasil ou, pelo
menos, essa idéia ndo se apresenta muito evidente. Tem predominado a idéia
de que as transformac@es ocorridas no mundo da produgdo dos paises “oci-
dentalizados™, através da insercdo de novas tecnologias e da flexibilizagdo
dos processos de trabalho, no Brasil, estdo restritas a um pegqueno nimero de
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empresas ligadas ao capital internacional, enquanto a grande maioria perma-
nece de acordo com os padrfes do Regime de Acumulacdo Rigida do Capital
(Ferretti, 1994; Andrade, 1995).

Fruto do trabalho de quase uma centena de intelectuais, o livro “Es-
tudo da Competitividade da IndUstria Brasileira” (Coutinho & Ferraz, 1994)
tem se constituido no estudo cientifico mais completo sobre a situacdo da
industria brasileira na atualidade. Concebido pelo Ministério da Ciéncia e
Tecnologia e contratado pela FINEP, este estudo parte de uma concepgéo de
competitividade da 6tica do capital. Analisa fatores formadores da competi-
tividade e apresenta propostas para a¢es do governo, das empresas, dos tra-
balhadores e da sociedade, segundo uma ideologia de pacto social entre capi-
tal/trabalho/Estado, j& que os considera “atores sociais relevantes para a
competitividade”. Preocupando-se basicamente em formular medidas gover-
namentais no sentido de tornar a politica de competicdo - tipica do modelo
de desenvolvimento taylorista/fordista - em politica de competitividade, o
estudo faz as seguintes proposicoes:

"A reestruturacdo produtiva depende fortemente da incorporacao
continua dos conhecimentos em produtos e processo. Rompe a bar-
reira da estagnacdo. E impensavel a modernizacdo da industria se
ndo forem ampliadas as bases geradoras do conhecimento. Investi-
mentos em ciéncia e tecnologia sdo caminhos seguros para a capa-
cidade de reestruturacdo. O Brasil necessita recompor seus investi-
mentos em C&T de modo a alcancar niveis compativeis com aqueles
feitos pelos paises desenvolvidos e os "Tigres Asiaticos". Os conhe-
cimentos e a tecnologia se tornam cada vez mais restritos e de dificil
acesso. As empresas devem aumentar sua presenca como geradoras
de conhecimento e sua aplicacdo. E necessario ultrapassar a bar-
reira de 1% do PIB em investimentos em C&T e estabelecer a meta
de 2% na virada do século. Novos instrumentos precisam ser agre-
gados aos incentivos fiscais para promover maior participacdo das

empresas.” (Coutinho & Ferraz, 1994:12)

Tais medidas implicam em redefinir o papel das empresas privadas
na divisdo do trabalho educacional na sociedade, de modo que o0s sujeitos
politicos coletivos do empresariado nacional, principalmente a partir dos
anos 90, passem a assumir para si, em parceria com o Estado em sentido es-
trito, a definicdo do conteldo e das estratégia educacionais. A educacao tor-
na-se, assim, o foco da nova politica industrial orientada para a competitivi-
dade - de acordo com as exigéncias do “novo” modelo de desenvolvimento
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em gestagdo - através da valorizacdo dos recursos humanos (Coutinho &
Ferraz, 1994:13).

Reconhecendo, portanto, o baixo investimento em P&D como pro-
blema fundamental da indUstria brasileira nos anos 90, o estudo conclui que,
embora 0 Modelo de Substituicdo de ImportacBes no Brasil tenha apresenta-
do os mais elevados indices de mudancas estruturais no periodo de 1965-
1980, perdendo apenas para Singapura e Coréia do Sul, ele impds a nossa
inddstria uma situacdo de incapacidade de desenvolver novos processos e
produtos e de deficiéncia na integracdo com o mercado internacional (Couti-
nho & Ferraz, 1994:30-31).

Ideologias a parte, ndo ha davida de que o diagnéstico do “Estudo
da Competitividade da IndUstria Brasileira” é uma grande contribuicdo para
a compreensdo da organizacdo das forgas produtivas e do modelo de subor-
dinacé&o real da classe trabalhadora nos anos 90.

Com relacdo a capacidade da industria brasileira inserir novas tecno-
logias no processo de producgdo ou implementar novos modelos de organiza-
¢do e gerenciamento dos processos de trabalho, as perspectivas caminham na
mesma direcdo. A partir da consideragdo dos resultados de inimeras pesqui-
sas empiricas realizadas nas industrias brasileiras, Salerno (1994:56) conclui
que tem ocorrido uma difusdo relativamente baixa de equipamentos e siste-
mas de base microeletronica na industria brasileira, ao lado de uma difusdo
muito mais significativa de mudancas organizacionais. Tal fato se deve, in-
clusive, a outro elemento determinante da organizacao das forcas produtivas
no Brasil, mesmo de forma indireta, que trata da heranca cultural colonialista
e escravocrata de nossa classe empresarial, onde o capitalismo industrial
monopolista fincou suas bases.

Partindo do principio de que o “modelo japonés” ndo consiste ape-
nas numa soma de métodos e técnicas, mas antes numa forma de organiza-
¢do da producdo que se assenta num conjunto de relacdes de trabalho onde
ha participacdo coletiva na inovacao, na resolucdo de problemas, na gestdo
da producdo e onde o processo produtivo é baseado no trabalho em grupo,
alguns autores chamam a atengéo para a impropriedade de se caracterizar as
tendéncias atuais de organizacdo do trabalho no Brasil como se elas pudes-
sem estar significando a introducdo do “modelo japonés” no Pais, tendo em
vista as caracteristicas diferentes que tendem a predominar nas relagbes de
trabalho, marcadas pela dificuldade do patronato em adotar seja o trabalho
em grupo, seja uma participacdo mais efetiva dos trabalhadores na gestéo da
producdo. Assim, a difusdo de métodos organizacionais baseados no “mode-
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lo japonés” estdo assumindo no Brasil caracteristicas de um modelo que dei-
Xa de ser japonés para tornar-se nissei. (Leite, 1994:44).

Diante desses limites impostos pelas condigdes objetivas - auséncia
de uma politica de C&T e falta de investimento empresarial em P&D - e
subjetivas - heranca cultural colonialista e escravocrata - da industrializacéo
no Brasil, sdo evidentes as dificuldades do bloco no poder para implementar
a redefinicdo do Regime de Acumulacéo Rigida do Capital em nosso pais,
pelo menos nos mesmos moldes que nos paises ““ocidentalizados™, de ma-
neira que faz sentido pensar numa versdo subdesenvolvida desse “novo”
modelo de desenvolvimento do capital em nosso Pais, ou seja, faz sentido
falar de uma integragdo subordinada do Brasil & divisdo internacional do tra-
balho.

Nesse sentido, podemos concluir que esse conjunto de caracteristicas
presentes na politica de desenvolvimento industrial e nas formas de organi-
zacdo do trabalho e de gestdo da mdo-de-obra, associados a tradicional resis-
téncia do patronato brasileiro em negociar as questdes relacionadas a organi-
zacgdo e as condigdes de trabalho, foi consolidando um certo consenso de que
0 Pais estd caminhando em direcdo de um modelo bastante conservador de
modernizacdo, tendendo a combinar:

“inovacdo tecnoldgica com préaticas extremamente conservadoras

de gestdo da mao-de-obra que, por sua vez, dificultam a adogdo de

formas de organizacdo do trabalho baseadas numa participagéo
mais efetiva dos trabalhadores nas decisOes relativas ao processo

produtivo™ (Neves, 1997:47).

No Brasil, portanto, a acdo da burguesia no sentido de redefinir as
relacBes sociais de producdo para garantir a subordinacdo formal da classe
trabalhadora ao “novo” regime de acumulagdo de capital é, sem sombra de
duvidas, permeada de variaveis que a diferenciam daquelas dos paises de-
senvolvidos.

Contudo, a partir dos anos 70, as empresas de grande porte ja se pre-
ocupavam com a questdo tecnoldgica e sécio-cultural, com o intuito de di-
minuir o trabalho vivo no processo de producédo através da automacao e fle-
xibiliza¢do do trabalho. Influenciados por uma nova cultura empresarial que
buscava garantir maior produtividade e qualidade dos produtos, esse com-
portamento é verificado principalmente em algumas multinacionais instala-
das no Pais. No entanto, até os dias de hoje, essa ainda ndo é uma preocupa-
¢do do conjunto empresarial brasileiro.
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Porém, a partir de meados dos anos 80, por influéncia do mercado
internacional, a industria no Brasil se vé frente a exigéncia de se desenvol-
ver, a fim de atender os padrdes internacionais, apontando para uma preocu-
pacdo com a inser¢do da automagdo microeletronica e de uma nova cultura
organizacional. Essas mudancas atingem um namero consideravel de empre-
sas - embora quantitativamente minoritario - que passam a buscar um novo
mercado através de inovagdes organizacionais, investindo em equipamentos
que lhe déem suporte de competitividade. Para isso, foi preciso repensar a
qualificacéo dos trabalhadores, proporcionando um programa de treinamento
da forca de trabalho, envolvendo os trabalhadores numa nova forma de pro-
ducdo.

Mas, esse interesse do empresariado nacional se depara com uma
conjuntura adversa daquela que durante anos determinou a relacdo capi-
tal/trabalho no Pais, haja vista que a discussdo acerca das novas relacdes de
trabalho ndo tem sido privilégio de nossas elites. Nosso movimento sindical
renasceu e incorporou novas qualidades que o credenciam para disputar nes-
se campo, defendendo um projeto alternativo de sociedade na ética do traba-
Iho. Embora a crise do mundo do trabalho em nivel mundial tenha repercuti-
do duramente no desenvolvimento dos movimentos populares do Brasil, os
avancgos no processo de socializacdo da politica tém aberto novas possibili-
dades, mediante a redefini¢do da relacdo entre Estado e sociedade civil.

Portanto, com o fim do regime militar no Brasil, a composic¢do da
Nova Republica, a eleicdo de uma Assembléia Nacional Constituinte e com
0 avanco dos movimentos sociais urbanos, o empresariado nacional se viu
obrigado a repensar sua acdo politica em defesa de seus interesses devido ao
acirramento das contradi¢cGes sociais que modificaram a configuracdo da
disputa capital/trabalho no &mbito do Estado. Essa nova configuragdo socio-
politica brasileira, ao mesmo tempo que vem radicalizando os limites do
nosso Estado para a convivéncia democréatica e a manutencao da ordem capi-
talista de maneira conciliadora, também vem abrindo novas possibilidades
de acéo da classe trabalhadora organizada na formulacdo de propostas alter-
nativas a Gtica do capital.

Todavia, 0 avanco da democracia no Brasil tem se dado de forma ar-
ticulada com o avanco da hegemonia neoliberal. Embora a organizagdo e
luta da classe trabalhadora no Brasil tenha avangado consideravelmente no
decorrer dos anos 80, tal avanco ndo foi o suficiente para a construcdo de
uma nova hegemonia, alternativa a 6tica do capital. Assim como varios pai-
ses da América Latina, a partir do final da década de 80, vem se apresentan-
do no Brasil um quadro econémico e social similar. Governos da Argentina,
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Meéxico, Brasil e Venezuela, investiram muito nos planos neoliberais, com a
mesma retdrica da privatizacdo das estatais, sucateamento dos servi¢cos pU-
blicos, ancora cambial, arrocho salarial com reorganizagdo do sistema produ-
tivo... Para manter suas contas em dia, todos esses paises recorreram a entra-
da de capital especulativo que é, em ultima instancia, a principal fonte de
ddlares desses governos. Para atrair capitais, esses paises mantiveram as ta-
xas de juros elevadas, seguindo a linha mestra de todos os planos econémi-
cos dos governos neoliberais norte-americano e da Europa Ocidental para os
paises do Terceiro Mundo, ditados pelo FMI e Banco Mundial. Todos esses
paises vém colhendo o mesmo resultado: crise econdmica e social de gran-
des proporgdes. No México e na Argentina, onde a crise esta mais avancada,
0 sistema bancario entrou parcialmente em colapso, 0 que gerou uma onda
de faléncias e quebradeira que desembocou na demissdo de milhares de tra-
balhadores, aprofundando a taxa de desemprego.

No Brasil, especificamente, as perspectivas ndo sdo muito diferentes.
A derrota da greve dos petroleiros em 1995 foi um marco para a politica
neoliberal de ataque direto ao movimento dos trabalhadores implementada
pelo governo de Fernando Henrique Cardoso, seguindo 0s ensinamentos de
Margareth Thatcher, a “Dama de Ferro”. Essa politica tem sido implacéavel
no atague a0 movimento sindical para garantir o éxito de seus planos. Atra-
vés de medida proviséria, o governo acabou com a correcao dos salarios pela
inflacdo, mas manteve os indexadores para 0s precos e contratos. Além do
arrocho salarial, o pais vive o aumento da taxa de desemprego e da recessao.
Depois de ter entregue muito do patriménio publico aos empresarios na pri-
meira fase de reformas politicas e econémicas, o0 governo vem tentando aca-
bar com direitos e conquistas histéricas dos trabalhadores, hoje asseguradas
pela constituicdo, tais como férias, o décimo terceiro salério, a licenca ma-
ternidade, o FGTS, a aposentadoria por tempo de servi¢o, o direito de greve
e a estabilidade dos servidores publicos. Conforme vem demonstrando, o
governo brasileiro esta predisposto ndo sé a desmantelar as entidades sindi-
cais, como alterar o seu sentido historico na luta de classes. E, recentemente,
com o seu empenho na reforma da previdéncia e do Estado, tem mostrado
que suas intencbes ndo param no fim da aposentadoria por tempo de servico
e da estabilidade dos servidores publicos, mas pretende privatizar todos os
servicos prestados a populacéo pelo Estado: educacéo, satde, telecomunica-
¢bes, saneamento, etc. Por outro lado, esse mesmo governo negligente com
as questdes sociais utiliza o fundo publico para sanear as dividas do setor
bancério, comprando suas moedas podres ou simplesmente repassando o
dinheiro publico para socorré-los. O plano real, assim, a exemplo dos planos
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econdmicos do México e da Argentina, tem-se traduzido em uma expressao
concreta da versdo subdesenvolvida da redefinicdo do modelo de desenvol-
vimento do capital, sob a hegemonia do receituario neoliberal.

Se por um lado essa versdo da redefinicdo do modelo de desenvolvi-
mento do capital no Brasil interrompeu o longo processo de hiperinflagéo e
resgatou a moeda nacional, traduzindo-se, assim, até 0 momento presente,
em um sucesso enquanto politica de estabilizacdo monetaria, por outro lado,
0 custo social dessa “estabilizagdo” tem-se traduzido em aumento do desem-
prego, perda salarial e aumento da exclusdo social.

A queda do crescimento do PIB de 6% em 94 para 2,9% em 96 ¢
uma evidéncia de que o receituario neoliberal para a organizacdo das forcas
produtivas no Brasil tem contabilizado um crescimento mediocre e instavel,
limitado pelos desequilibrios nas contas externas e nas finangas publicas,
decorrentes da politica de sobrevalorizacdo da moeda nacional frente ao dé-
lar e de juros exorbitantes sustentados pelo Banco Central. Outra evidéncia
seria a queda dos investimentos justamente no periodo de consolidagdo do
projeto neoliberal no Brasil — as taxas oscilaram entre 14,7 e 16,6% do PIB
no periodo de 1990 a 1996 —, quando se contabilizam taxas inferiores aque-
las dos anos 80, considerada a década perdida.

A substituicdo da producdo nacional por importados, respaldada no
argumento de promocao da competitividade da inddstria nacional, tem pro-
vocado uma verdadeira desarticulacdo da cadeia produtiva de importantes
setores da industria nacional. Enquanto a inddstria em geral cresceu apenas
2,7% de 94 a 96, os setores de bens de consumo duraveis cresceram 26% e a
inddstria de bens de capital teve uma queda de mais de 14%, demonstrando
consideravel desequilibrio entre estes setores. Além disso, o elevado cresci-
mento da producédo dos bens de consumo duraveis ndo foi acompanhado pelo
fortalecimento da cadeia produtiva desses setores, como ocorreu nos princi-
pais paises emergentes da Asia. Ao contréario, na montagem do produto aca-
bado, é crescente a utilizacdo de partes, pecas e componentes importados,
resultando na desindustrializacdo progressiva de varios setores do parque
produtivo nacional. O contelddo importado nesses setores saltou de cerca de
11% para 16,5%, em média, enquanto alguns setores ja alcancaram mais
65%. Essa substituicdo da produgéo local por importados tem caracterizado
0 viés anti-exportador do projeto neoliberal para os paises em desenvolvi-
mento. Sé em 1993 as importacGes deram um salto de 111,5%, engquanto as
exportacdes cresceram apenas 23,8%, promovendo, assim, efeitos perversos
sobre a estrutura produtiva de diversos setores e sobre o nivel de emprego,
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tais como fechamento de empresas, eliminacdo definitiva de postos de traba-
Iho e em enormes problemas para a balanca comercial.

Em funcdo de tais mudancas na organizagdo das forgas produtivas
no Brasil, a classe trabalhadora sofreu uma perda salarial de 9,4% sé no pe-
riodo de 1994 a 1997, de modo que a Unica explicagdo para 0 aumento na
venda de bens de consumo duraveis no mesmo periodo é a expansao do cré-
dito ao consumidor, resultando no elevado endividamento dos consumidores,
submetidos a taxas de juros superiores a 70% ao ano!

Outro efeito das mudangas na organizacao das forcas produtivas se-
gundo o receituario neoliberal, e talvez 0 mais perverso, é o0 aumento do de-
semprego, somado a elevacdo do tempo de procura por trabalho - o que re-
flete as condi¢bes mais dificeis que os trabalhadores encontram para se rein-
serir no mercado de trabalho, seja por motivos mais diretamente relaciona-
dos as novas exigéncias profissionais ou mesmo em razdo das dificuldades
impostas pelo mercado de trabalho devido a politica econémica neoliberal.

Em decorréncia das dificuldades apresentadas pelo mercado de tra-
balho, tem crescido a informalidade e a precarizacdo do emprego nos anos
90. S6 no periodo de 1994 a 1997 foram eliminados cerca de 733 mil empre-
gos formais em todo o pais, sem que se tenha noticia de nenhuma medida
efetiva por parte do governo no sentido de compensar tais perdas através de
uma politica de geracdo de empregos. Ao contrario disso, o Estado tem se
eximido cada vez mais da funcéo reguladora do mercado de trabalho, rele-
gando tal tarefa a dindmica do livre mercado, o qual busca a competitividade
a qualquer custo e, através do monopdlio do conhecimento cientifico e tec-
noldgico, tem conseguido operar com poucos trabalhadores, respondendo as
instabilidades conjunturais da demanda, ora com eventuais acréscimos na
producdo com o abuso de jornadas extraordinarias de trabalho e submetendo
os trabalhadores a riscos cada vez maiores de doencas profissionais e aciden-
tes de trabalho, ora com diminui¢do na producédo com férias coletivas, com
reducdo de jornada de trabalho com banco de horas, com férias coletivas ou
mesmo demissdes em massa. Ultimamente, no Brasil, o contrato temporério
de trabalho tem se constituido na alternativa mais eficiente do mercado de
trabalho para responder as novas necessidades da organizacdo flexivel da
producéo.

Os resultados financeiros desse modelo de organizacdo das forcas
produtivas no Brasil tém-se traduzido no elevado endividamento publico e
no crescimento da divida externa. No periodo de 1993 a 1997, a divida ex-
terna saltou de US$ 146 bilhGes para US$ 176 bilhdes. Outro resultado é o
aumento da divida publica da Unido, dos Estados e dos Municipios, que so-
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mava cerca de R$ 111 bilhGes em 1994 e cresceu para mais de R$ 257 bi-
Ihdes em 1996. Como forma de solucionar o problema, o governo tem res-
ponsabilizado o funcionalismo publico e a sociedade pelo desequilibrio nas
contas do Estado ou, entdo, tem procurado limitar as aposentadorias através
da reforma da previdéncia e acabar com os frageis dispositivos legais de es-
tabilidade do emprego. Do mesmo modo, as empresas estatais tém sido ven-
didas, com o objetivo de conter a expansdo continuada da divida publica.
Porém, desde de 1994, a venda de empresas estatais somou pouco mais de
US$ 9,1 bilhGes, enquanto que a divida publica cresceu em R$ 157 bilhdes.

No que diz respeito aos gastos nas areas sociais, 0 governo tem re-
duzido a participagdo direta em todas as areas, principalmente na educagdo
(de 6,6% do orcamento em 1994 para 6,3% em 1995 e para 5,4% em 1996) -
note-se que, ironicamente, o governo FHC elegeu o0 ano de 1996 como o ano
da educacdo. Some-se a isso 0 descaso do governo para com a questdo da
reforma agréria e a impunidade nos conflitos do campo.

2. A REDEFINIGCAO DA POLITICA EDUCACIONAL NO BRASIL

A ofensiva neoliberal na politica educacional brasileira tem se apoi-
ado, basicamente, em trés teses; sdo elas: a da necessidade de se estabelecer
parametros de qualidade para nortear a gestdo das politicas educacionais; a
de que o Brasil ndo gasta pouco em politicas sociais, ele gasta mal; e, a de
que o problema educacional do Brasil ndo é a universalizacdo do ensino, mas
a produtividade do trabalho escolar.

A primeira, encabecada por Guiomar Namo de Mello (1993), parte
da consideracdo de que o conhecimento, a capacidade de processar e sele-
cionar informacfes, a criatividade e a iniciativa, constituem-se matérias-
primas vitais para o desenvolvimento e a modernidade; o deslocamento das
prioridades de investimento em infra-estrutura e equipamentos para a forma-
cdo de habilidades cognitivas e competéncias sociais da populacdo, confor-
me tem acontecido nos paises industrializados mais adiantados, faz com que
a educacdo escolar adquira centralidade nas pautas governamentais e na a-
genda dos debates que buscam caminhos para uma reestruturacdo competiti-
va da economia, com equidade social. Entdo, esta tese afirma que, hoje, ndo
se trata mais de alfabetizar para um mundo no qual a leitura era privilégio de
poucos ilustrados, mas sim para contextos culturais nos quais a decodifica-
¢do da informacdo escrita é importante para o lazer, 0 consumo e para o tra-
balho. Como condigdo basica para evitar a agdo de novos elementos de sele-
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tividade e desigualdade social, essa tese defende a incorporacdo dos avangos
tecnoldgicos pelo conjunto da sociedade, de modo a utiliza-los para melhorar
a qualidade de vida. Além disso, a formagdo de competéncias sociais, como
lideranga, iniciativa, capacidade de tomar decisdes, autonomia no trabalho,
habilidade de comunicacéo, constituem novos desafios educacionais. Torna-
se mais importante dominar em profundidade as informacdes bésicas e as
formas de acesso a informacéo, desenvolvendo a capacidade de reunir aque-
las que sdo relevantes, em contraposicdo ao acimulo de informagbes seg-
mentadas e superficiais.

A natureza perversa dessa tese reside no fato de ela avaliar que as
grandes estruturas partidarias estdo mergulhadas numa crise combinada com
a diversidade trazida pelas tecnologias de comunicacdo e informacdo, de
modo que esta emergindo uma nova forma de organizacdo dos movimentos
sociais, que tendem a ser mais diversificados e delimitados quanto a seus
objetivos. Assim, de acordo com essa tese, as motivacgdes da organizacao dos
movimentos sociais partem, freqlientemente, do nivel local e estdo direta-
mente associados a melhoria da qualidade de vida da cidade, do bairro ou até
mesmo de uma institui¢cdo, o que implica numa visao imediatista e pragmati-
ca do movimento social. Nessa Gtica, o pluralismo social e politico exige o
dominio de conhecimentos e a capacidade de fazer escolhas. Ao mesmo
tempo, a participacdo social e cultural tende a tornar-se também diversifica-
da e qualificada, bem como fragmentada. Assim, de uma perspectiva dife-
rente daguela do grande empresariado, surgem idéias convergentes sobre a
redescoberta da importancia da escola e do conhecimento. Espera-se da es-
cola, portanto, que contribua para a qualificacdo da cidadania, que vai além
da reivindicagdo da igualdade formal, para exercer de forma responsavel a
defesa de seus interesses - embora interesses locais e imediatos (Mello,
1993:31-32).

A qualificacdo para o consumo, fundamentada mais na austeridade
gue na ostentacdo e associada ao aumento da produtividade e da competiti-
vidade, seria, de acordo com essa tese, uma contribuicdo da educacdo para
superar as desigualdades sociais que, isoladamente, os sistemas educacionais
podem até acentuar (Mello, 1993:34-35). Convergindo com as proposi¢des
de Milton Friedman, essa tese vai defender que o tipo de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores que se quer formar nas novas geragdes, levan-
do em conta as necessidades individuais, as demandas do processo produtivo
e as exigéncias do exercicio de uma cidadania plena, é uma questdo que ndo
pode ficar restrita aos educadores, mas deve refletir algum grau de consenso
da sociedade sobre quais sdo as demandas a serem feitas a escola e como
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aferir seu atendimento. Dai a estratégia de estabelecer um conceito de Ne-
cessidades Basicas de Aprendizagem para articular as politicas educacionais
do Governo (Mello, 1993:35-36).

A segunda tese, encabecada por Claudio de Moura Castro (1994),
parte do argumento de que o Brasil gasta mais de 10% da renda nacional em
areas sociais como educacao, salde, nutricdo, etc., 0 que, em termos interna-
cionais, € um esforco respeitavel. O grande problema da educacéo no Brasil,
portanto, ndo é gastar pouco, mas gastar mal. Embora o desvirtuamento dos
gastos sociais no Brasil ndo tenha ocorrido por acaso ou por ignorancia, mas,
pelo contréario, ocorreu devido a um alinhamento de forcas politicas e de in-
teresses que continuam vivos, entende-se que para pensar estratégias de mu-
danga € preciso, portanto, compreender a disputa das for¢cas no campo das
politicas sociais.

A terceira tese, encabecada por Sérgio da Costa Ribeiro (1990;
1994), que de certo modo converge para a tese anterior, afirma que o acesso
a escola no Brasil esta praticamente universalizado, pois 95% das criancas
entram na escola e dos 5% restantes, 2 ou 3% sdo excepcionais que ndo tem
condicdes de freglienta-la, os 3 ou 2 % restantes vivem em sua grande maio-
ria no Nordeste rural pobre. O problema da educacéo no Brasil consiste, por-
tanto, nas altas taxas de evasdo e repeténcia. A partir desta constatacdo, esta
tese aponta para os seguintes encaminhamentos:

"O caminho parece ser a cria¢do de uma cultura avaliativa no sis-
tema educacional, de forma a promover uma competi¢do sadia en-
tre as escolas, enfrentar com coragem e determinagdo o corporati-
vismo malsdo que domina os profissionais da educacdo e os empre-
sarios do ensino privado. Esta ndo é uma tarefa facil nem rapida, é
um projeto para a préxima geracdo, ndo para a proxima eleicao.
Nesta luta, ndo podemos nos dar ao luxo de desprezar qualquer ali-
ado. O “lobby”” dos empresarios, que precisam de competitividade,
tem que ser exercido sobre todos os atores do processo, desde o go-
verno central até os prefeitos dos menores e mais pobres munici-
pios, dos grandes empresarios do ensino a pequena sala de aula de
fundo de quintal das favelas. [...] é preciso avaliar tudo, de todas as
formas imaginaveis, discutir os resultados, divulgar seus indicado-
res, promover o debate com toda a sociedade utilizando todos os
meios de comunicacao possiveis." (Ribeiro, 1994:28-29, grifo nosso)

Nos anos 90 estas teses vao nortear a ofensiva neoliberal no campo
educacional, ainda que de forma embrionéria, através do "Plano Decenal de
Educagdo para Todos", em um primeiro momento, ainda no Governo Ita-
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mar, e mais tarde, na fase de consolidacéo do neoliberalismo no Brasil, ja no
Governo FHC, através da Emenda Constitucional N° 14 (em setembro de
1996), da manobra parlamentar para aprovar o Substitutivo Darcy Ribeiro
(Lei 9394/96), da criagdo do Fundo de Manutengéo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF) através da Lei
9424/96 e da elaboracdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), além
de varios decretos, dentre eles o Decreto N° 2207/97, que normatiza a rede
de ensino superior, e 0 Decreto N° 2208/97, que normatiza a educagéo pro-
fissional.

Se bem que, embora tenha sido “esquecido” pelo Governo FHC, o
Plano Decenal teve o mérito de mobilizar tanto os setores da 6tica do capital
quanto os da 6tica do trabalho em torno do debate educacional travado no
ambito da aparelhagem estatal sob uma aurea de democracia e de pluralida-
de, inaugurando, no campo educacional, uma estratégia sutil de conformacéo
das classes subalternas e de manutencdo da hegemonia da classe dominante
através de uma espécie de deturpacdo da participacdo popular na elaboragdo
de politicas educacionais. Dessa forma, buscou-se promover o consentimen-
to entre os organismos de representacdo dos interesses democraticos e popu-
lares. Lamentavelmente, inimeras organizac@es da sociedade civil do campo
democréatico e popular embarcaram nesse engodo, dentre elas a CUT, a
CNTE e a ANFOPE, que subscrevem o documento final ao lado da Funda-
¢do Bradesco, da VARIG, do SENAC, do SENAI, do SESI e do IEL - estes
altimos representando o empresariado nacional organizados na CNI e na
FIESP.

Outro mérito do processo de elaboracdo do Plano Decenal foi o de
demonstrar para os setores mais otimistas e/ou voluntariosos do movimento
sindical brasileiro que empresarios do pais inteiro estdo fortemente articula-
dos para uma intervencdo mais incisiva na gestdo das politicas educacionais,
agora com mais disponibilidade para encaminhar suas propostas priorizando
a obtencdo do consenso em vez da coacdo. Para isso o empresariado hoje
ndo abre médo dos fdruns ampliados de discussdo, embora isso nao signifique
a ampliacdo dos espacos do poder decisdrio. Considerando que 0s empresa-
rios nunca estiveram verdadeiramente distantes do debate educacional, essa
aproximacao atual tem se dado de forma distinta das anteriores, pois a rela-
c¢do atual da classe empresarial com a questdo educacional e da qualificacéo
manifesta-se por um revisitar e “rejuvenescer” da Teoria do Capital Huma-
no, com um rosto mais social, na busca de uma maior compreensao do pro-
cesso de recomposicao da economia mundial (Frigotto, 1992:41).
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Ja no Governo FHC, superada a mobilizacdo em torno da construcao
do Plano Decenal, as estratégias do Bloco no Poder sdo redirecionadas para
atender as demandas industriais por maior qualificacdo e para consolidar a
conformac&o ético-politica da classe trabalhadora, mais condizente com as
exigéncias do avanco da base cientifica e tecnolégica do trabalho e da vida
urbano-industrial dos anos 90 - tipicas do modelo de desenvolvimento flexi-
vel do capital.

Nesse sentido, a acdo do Bloco no Poder no campo educacional, pe-
lo menos até o momento presente, tem-se limitado & implementacdo das re-
formas constitucionais necessarias ao desenvolvimento do projeto neoliberal
no Brasil, no qual a educagdo assume o carater de requisito essencial para o
desenvolvimento das condi¢Bes objetivas e subjetivas necessarias para uma
maior insercdo de ciéncia e de tecnologia nos processos produtivos e na so-
ciabilidade brasileira, com vistas ao aumento da produtividade e da qualida-
de do trabalho, o que significa maior competitividade do capital nacional no
mercado globalizado.

Através da Emenda Constitucional N° 14, de 12/09/96, o Governo
FHC conseguiu o que o Governo Collor e 0 Governo Itamar ndo consegui-
ram: dar prioridade ao ensino fundamental na aplicacdo das verbas destina-
das a educacdo (18% da arrecadacao), abrindo o terreno para a agao da inici-
ativa privada nos outros niveis da educacdo nacional. Além disso, através
dessa Emenda, o Governo FHC consegue restringir o direito dos jovens e
adultos e dos alunos do ensino médio a “obrigatoriedade” conquistada na
Constituicdo de 1988, ao dar outro entendimento ao que vem a ser “ensino
obrigatério”. Pelo novo texto, “obrigatério” ndo € mais o que o Estado é o-
brigado a oferecer, mas o que o aluno é obrigado a freqiientar. Assim, por
meio de dispositivos legais, colocou-se uma “camisa de forga” nos fundos
estatais, limitando sua abrangéncia aos alunos de 1% a 8% série, abrindo o ca-
minho legal para 0 FUNDEF (Monlevade & Ferreira, 1997:20-21).

Fruto de uma inescrupulosa manobra parlamentar, a nova LDB faz
parte de um conjunto de medidas tomadas pelo Bloco no Poder para consoli-
dar o projeto neoliberal para a educacdo brasileira. S6 que, além da nova
LDB, o Bloco no Poder aprova também a Lei 9424, de 24/12/96, que dispbe
sobre o0 Fundo de Manutencgdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
de Valorizagdo do Magistério, que, de certa forma, vem consolidar os dispo-
sitivos legais para a minimizacgédo das responsabilidades do Estado para com
a educacao basica como um todo. Aquilo que ndo ficou regulamentado até o
ano de 1996 pelas leis que regulamentam a educacéo no Brasil, o Bloco no
Poder vem regulamentando através de decretos, como é o caso do Decreto
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2207, de 15/04/97, que normatiza a rede de ensino superior, e 0 Decreto
2208, de 17/04/97, que normatiza a educacéo profissional.

O conjunto de transformac6es por que vém passando as praticas e as
formulagdes tedrico-ideoldgicas no campo das politicas sociais e da educa-
¢do em particular nos permite observar que a burguesia nacional vem apre-
sentando maior desenvoltura na incorporacdo das massas ao seu projeto de
sociedade, obtida através de sua acdo em busca do consenso tanto no ambito
dos aparelhos privados de hegemonia quanto no ambito da aparelhagem es-
tatal. Além disso a burguesia nacional tem-se mostrado mais atenta as neces-
sidades impostas, pela reestruturacdo produtiva e pela globalizacdo da eco-
nomia, a um pais ameagado pela baixa produtividade e qualidade do traba-
Iho, antecipando-se, na maioria das vezes, na proposicéo de alternativas para
a insercdo do Pais no mercado globalizado. Isso tem contribuido para que o
Bloco no Poder tenha uma agenda clara e bem definida para o encaminha-
mento da politica educacional no Pais, condicdo basica para a realizacdo de
seus interesses.

Em suma, o projeto de sociedade da ética do capital nos anos 90 a-
tribui a educacdo da classe trabalhadora no Brasil o papel de formacéo e qua-
lificacdo da forca de trabalho com base em um patamar mais avangado de
uso diretamente produtivo da ciéncia e da tecnologia no trabalho e na vida
urbano-industrial, com vistas a garantia de maior produtividade e qualidade
da industria nacional como diferencial de competitividade no mercado glo-
balizado. Para isso, explicita os vinculos da educagdo com o mundo do tra-
balho dentro dos limites impostos pelo atual patamar de desenvolvimento do
capital. Assim, embora a redefinicdo da politica educacional brasileira nos
anos 90 ndo esteja voltada para a garantia da qualidade de vida, ndo se pode
negar que ela tem aberto, contraditoriamente, novas possibilidades para a
emancipacéo da classe trabalhadora, na medida em que pressupde a univer-
salizacdo da Educacéo Basica, diminui¢do da dicotomia entre teoria e préti-
ca, trabalho e educacdo, ciéncia e vida, bem como pressupde maior sociali-
zacdo da politica obtida pela redefinicdo da a¢do do bloco no poder em busca
do consenso nas massas em torno de seu projeto de sociedade como forma
de manutencdo da hegemonia.
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NEOLIBERALISMO, REFORMA EDUCACIONAL E
NOVOS DESAFIOS:
A EDUCACAO E O EDUCADOR NECESSARIO PARA O
TERCEIRO MILENIO *

Fabio Josué Souza dos Santos 2
Professor da Universidade do Estado da Bahia.

INTRODUCAO

Este artigo tem a pretensdo de analisar a recente reforma educacio-
nal brasileira como produto da conjuntura neoliberal a qual o Brasil tem se
submetido nos Ultimos anos.

Inicialmente, faz-se um histérico do modelo de organizacdo econé-
mica neoliberal, identificando-o como uma nova etapa do capitalismo. Em
seguida, contextualiza-se a nova reforma educacional brasileira (Nova LDB
e legislacdo complementar). Por fim, abordam-se os desafios que estdo pos-
tos a educacdo e ao educador, em especial da escola pablica, desse final de
século, considerando-se as exigéncias histdricas que a virada para o Terceiro
Milénio nos coloca.

1 - NEOLIBERALISMO: HISTORICO, CONCEITO E PRINCIPAIS
FUNDAMENTOS

As transformagfes que vém ocorrendo mundialmente nas ultimas
trés décadas no campo geo-politico, econébmico e social apontam para a sis-
tematizacdo de um novo modelo de organizacdo da sociedade humana: o
neoliberalismo. Trata-se de uma nova fase do capitalismo. Assim, para
compreender aquele, é necessario situar este historicamente.

Os ideais iluministas e liberalistas advogavam a livre iniciativa na
producdo de bens materiais, a livre concorréncia dos mercados, e a ndo inter-
feréncia do Estado na economia, por acreditarem que a dindmica de produ-
cao, distribuicdo e consumo de bens € regida por leis proprias, como a lei da
oferta e da procura. A inexisténcia de uma instancia reguladora do mercado
provocou o surgimento de sucessivas crises no proprio sistema capitalista. A
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ocorréncia dessas sucessivas crises, logo apdés a consolidacdo do fordis-
mol/tylorismo®, entre as quais se destacam as crises de 1914 e 1929*, apontou
para a necessidade de uma instancia interventora, reguladora da demanda e
planejadora do desenvolvimento, pois como escreve Frigotto: ““A crise de
1914 e, sobretudo a crise de 29 evidenciaram que deixado 0 modo de produ-
cdo social capitalista a sua Idgica anarquica, destrutiva e excludente, tende
a por em risco o préprio sistema” (In: Bianchetti, 1996:10) .

Surgiu, entdo, o Estado de Bem-Estar Social. Este se caracteriza
por um Estado forte, regulador da producéo e das leis do mercado e também
um Estado empresario. Além dessa intervencdo na dindmica de funciona-
mento da economia, permitindo a sua regulacdo, o Estado Benfeitor possibi-
litou, em alguns paises (principalmente na Europa Central), a oferta de servi-
cos publicos como salde, habitacdo, previdéncia, educacdo, a garantia de
emprego e uma conseqiiente redistribuicdo de renda.

Percebe-se, assim, uma contradi¢cdo no Estado de Bem-Estar, pois,
ao atender aos interesses burgueses “impedindo” a eclosdo das constantes
crises no modelo capitalista e garantindo a essa classe a apropriagéo e a a-
cumulacdo dos bens materiais produzidos, possibilitou, por outro lado, “a
organizacao dos trabalhadores; e suas lutas haviam obtido conquistas que
significavam uma protecdo diante das caracteristicas das relacdes sociais
geradas pelo modo de producéo capitalista” (Bianchetti, 1996:107).

Durante a década de 70, novos surtos de crises no sistema capitalis-
ta, provocadas pelo fenémeno da estagflacdo (estagnacdo econémica com
inflagdo), mostraram que a acdo reguladora do Estado de Bem-Estar ndo era
suficiente para conter as ciclicas crises do capitalismo.

O neoliberalismo, enquanto sistema politico-econémico, comegou
entdo a ser implementado no limiar dos anos 80 na Inglaterra, sob o coman-
do de Margareth Tatcher, e, nos Estados Unidos, com Ronald Reagan, como
resposta a persisténcia das crises estruturais capitalistas e aos novos parame-
tros estabelecidos pela revolucédo tecnolégica.

N&o obstante sua jovem existéncia enquanto préatica politica, a tese
neoliberal ndo é tdo recente assim. Data dos anos 40. Friederich Hayek, Mil-
ton Friedman e Karl Popper, entre outros, foram 0s pioneiros da teoria neoli-
beral. Para os neoliberais, o Estado ndo deve desempenhar funcdes assisten-
cialistas, 0 que resultaria numa sociedade completamente administrada e,
portanto, antiliberal. E a sociedade civil que deve buscar novas formas de
resolver seus problemas. Assim, o neoliberalismo representa um retorno ao
liberalismo cléssico.
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Muitos autores tém colocado o modelo econémico neoliberal como
uma conseqliéncia espontanea das circunstancias estruturais e superestrutu-
rais criadas pelo modo de producéo capitalista. Dessa forma, o neoliberalis-
mo seria fruto de uma evolugdo natural das circunstancias conjunturais na
atualidade do capitalismo econémico.

As reflexdes que temos feito acerca do tema nos levam a supor que o
desenvolvimento do neoliberalismo ndo é uma evolucao natural e espontanea
do modo de producédo capitalista, mas uma alternativa encontrada e desen-
volvida pelas for¢as politicas dominantes como forma de barrar o crescimen-
to do socialismo. A conversdo de uma sociedade capitalista em socialista
exigia um forte aparelho estatal capaz de levar a cabo as mudangas na estru-
tura social. O Estado de Bem-Estar Social era a alavanca sobre a qual os so-
cialistas se apoiavam. Assim, ao pregar o desmonte do Estado de Bem-Estar
(Welfare State) e propor o Estado Minimo, os burgueses estavam atuando
estrategicamente no sentido de impedir o crescimento do socialismo.

Lembremos que é durante a década de 40 que o socialismo da sua
grande guinada. E interessante ressaltar que, por aquela época, ao fim da Se-
gunda Guerra, todo o Leste Europeu ja se encontrava convertido ao socia-
lismo. Politicamente, 0 mundo estava polarizado entre dois blocos: o capita-
lista, comandado pelos EUA; e o socialista, liderado pela URSS. Era a Guer-
ra Frial Ambos os paises acima citados comandavam, cada qual, dezenas de
paises situados sob suas respectivas areas de influéncia. A criacdo da OTAN
(1949) pelos paises capitalistas, cujos objetivos foram o desenvolvimento de
uma estreita colaboracdo politica entre os paises membros e o auxilio militar
mutuo, d& a magnitude da preocupacdo das elites burguesas com o cresci-
mento do socialismo.

Na bibliografia consultada, ndo identificamos nenhum trabalho que
fizesse essa associagdo entre o desenvolvimento do neoliberalismo e o cres-
cimento do socialismo. Apenas Coutinho (1997), em um artigo sobre a for-
macao do professor na contemporaneidade, menciona tal possibilidade, mas
ndo aprofunda a questdo e apresenta ambiguidade quando aponta a crise de
acumulacdo do modelo capitalista como a principal razdo histérica que im-
pulsionou o desenvolvimento do neoliberalismo.

Longe de querer polemizar sobre as razfes que permitiram o surgi-
mento do neoliberalismo, acreditamos que, para o neoliberalismo, o Estado
de Bem-Estar torna-se um peso, e por isso deve ser descartado, desmancha-
do, propondo-se em seu lugar o Estado Minimo.

Segundo a ideologia neoliberal:
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“0 que levou as dificuldades econdmicas atuais foi 0 excesso de res-
ponsabilidades que o Estado assumiu, que 0 tornou necessariamente
deficitario. Para corrigir este erro, o Estado deve largar este peso,
deixando as atividades econdmicas para a iniciativa privada, a re-
gulacdo das mesmas para o mercado, e as responsabilidades sociais
para os individuos™ (Leite, 1997:2).

O Estado-Nacdo, caracteristico dos primdrdios do capitalismo, o
qual conheceu o seu apogeu com o Estado de Bem-Estar, é enfraquecido;
assiste-se a uma interpenetracdo econdmica atraves das fronteiras, nos pro-
cessos de producdo e comercializacdo, com a dominancia do capital finan-
ceiro internacional: é a globalizacdo da economia. Comandando esse pro-
cesso, as instancias econdmicas representativas dos paises ricos (FMI, Banco
Mundial e G-7)° buscam suprimir os obstaculos & circulacdo dos capitais,
abrindo a economia dos paises a concorréncia de todos. A globalizacéo, co-
mo pretende a ideologia neoliberal, parece supor uma posic¢ao de igualdade
entre todos os que concorrem (concorrentes enquadrados nas mais diversas
categorias: paises, empresas ou individuos). Essa suposta condicao de igual-
dade, porém, é uma grande ilusdo, um grande equivoco. A citacdo abaixo,
referindo-se aos processos econémicos, contribui para desmistificar essa
crenga:

“Uns poucos oligopolios controlam ramos inteiros de indUstrias
fundamentais instaladas em diferentes regides do Globo. E a partir
desse controle, submetem a economia de inimeros paises. Tal con-
centracdo manifesta-se igualmente no capital financeiro, no refor-
camento da oligarquia internacional que promove a expoliacdo e
submissdo, econdmica e politica, de grande parte das nacdes”
(PCdoB, 1996:5).

Ohmae (1996), em seu livro O fim do Estado-Nagéo: a ascenséo das
economias regionais, fala da substituicdo das fronteiras nacionais por fron-
teiras regionais. Teriamos o Estado-Regido: blocos econdmicos formados
pela associacdo de paises constituindo-se um mercado regional, com a preva-
lecéncia comum de legislacdo econdmica, juridica, trabalhista e civil. Seriam
exemplos a Unido Européia, O Nafta, Os Tigres Asiaticos e O Mercosul.
Mas, analisada a fundo, a globalizacio ndo descarta a possibilidade de cria-
¢ao de um unico mercado global. Os Estados Unidos, maior poténcia mundi-
al, que seria o principal beneficiado, lutam para efetivar tal projeto. Exemplo
dessa sua ambicdo € demonstrado no veemente interesse com que defende a
criacio da ALCA (Area de Livre Comércio das Américas). A ALCA seria 0
fulcro para escaladas maiores.
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Portanto, distinguem-se na ideologia neoliberal duas facetas que atu-
am dialeticamente: uma econdmica e outra cultural. A primeira refere-se a
sua base (infraestrutura), enquanto que a segunda concerne a0 mundo
simbolico (superestrutura)’. Vemos a consubstanciacdo da infra-estrutura
neoliberal na politica de desmonte do Estado de Bem-Estar e de sugestdo do
Estado Minimo, bem como na politica de globalizacdo da economia, refe-
rendada por acordos internacionais. O objetivo magno é obter maior produ-
¢do com o0 menor custo possivel e, para isso, se promove: a modificacdo dos
métodos de producdo, através do emprego de novas tecnologias; a flexibili-
zagdo da gestdo e organizacdo do trabalho; a demissdo em massa de funcio-
nérios; a qualificagdo dos profissionais que ficam (qualidade total, reenge-
nharia); o enfraquecimento das organizacdes sociais, etc. A faceta cultural
do neoliberalismo correspondem as mudancas ocorridas no mundo cultural,
no mundo do conhecimento, no mundo simbdlico. ®

E no mundo simbdlico que se da uma reformulagio dos conceitos
administrativos a nivel operacional, a exemplo de competitividade, raciona-
lizacdo, reengenharia, qualidade total, corte de cargos hierarquicos, etc.
Também se situa, nesse nivel simbdlico, o que Petrini (1997) chama de ba-
nalizacdo da vida e o que Freire (1997) nomeia de ética do mercado. Trata-
se de um dos aspectos da ideologia neoliberal que aponta para aceitacdo pas-
siva e inevitavel de que ndo ha outra saida a ndo ser conformar-se com o fa-
talismo da cultura neoliberal.

“Nessa compreensdo, 0os chamados meios de comunicacédo nao sdo
vistos propriamente como meios de ““comunicacdo’ ou como meios
de representacéo da realidade, mas como meios de fabricacdo da
representacéo e do envolvimento afetivo do/a “espectador/a’ e do/a

““consumidor/a” (Silva, 1995:17-18).

No campo econdmico, 0 neoliberalismo advoga a multiplicagdo do
capital através do processo de especulacio financeira. E explicitadora a cita-
cao abaixo:

“Grandes recursos ja ndo sdo aplicados em empreendimentos pro-

dutivos, mas na especulacgdo financeira. Desviam-se somas conside-

réveis para operagdes nas bolsas de valores ou em meras transa-
¢oes lucrativas. Dinheiro ganha dinheiro sem passar pelos proces-
sos da producdo, da criacdo de riquezas e bens materiais destinados
ao consumo das populagdes em crescimento constante.” (PCdoB,
1996:6)
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No caso particular do Brasil, o neoliberalismo se manifesta na politi-
ca desestatizante e privatista do Governo Fernando Henrique; na formacéo
de grandes conglomerados econdmicos; na estabilidade econémica da moe-
da; na modernizagdo do processo produtivo através da tecnologizacdo deste
e introducdo de novos conceitos administrativos; no crescimento dos indices
de desemprego; no enfraquecimento dos sindicatos; no aumento da concen-
tracdo de renda; no descerramento dos conflitos sociais urbanos e rurais e no
massivo consenso e controle da midia e da formacg&o da opinido.

No campo politico-econdmico estrutural brasileiro, como exigéncia
dos gerentes do capital internacional, o Pais submete-se a implantacdo de
regras determinadas nas instancias supra-citadas e promove a “desprotecao
do mercado interno sujeito a concorréncia desleal dos monopdlios estran-
geiros”, e a ““destruicdo de ramos importantes da industria brasileira. O
pais se vé coagido a priorizar uma forma de producdo atrasada, comple-
mentaria da economia dos paises ricos” (PCdoB, 1996:20).

A queda do Muro de Berlim (em 1989) e a dissolucdo da Unido das
Republicas Socialistas Soviéticas (em 1991) pareceram representar um a-
vanco definitivo do capitalismo (transfigurado na sua nova versao, o neolibe-
ralismo), mediante a consubstanciacdo hegemonica desse modelo; porém, a
validade desse pressuposto é questionada.

A ideologia neoliberal sugere a ilusdo de que ndo ha outra alternati-
va a ndo ser enquadrar-se ao modelo de desenvolvimento neoliberalista (tri-
unfante?). Os acontecimentos politicos ocorridos no continente europeu,
principalmente aquele que se convencionou chamar de Onda Rosa ° e a re-
cente crise econdmica mundial, colocam indagagdes quanto ao suposto triun-
fo do capitalismo. O ciclo de crise nas bolsas de valores asiaticas tem provo-
cado uma contaminagéo fulminante em todas as outras bolsas mundiais, pro-
vocando estragos até nas fortificadas economias estadunidense e japonesa
(principalmente nesta). O carater globalizante da economia, caracterizado
pela identidade cosmopolita do capital que migra de um ponto a outro do
planeta conforme a melhor oferta de lucro, tem demonstrado a irracionalida-
de da anarquia neoliberal — os gestores do sistema ndo possuem forcas sufi-
cientes para impedir as crises. 1sso coloca uma interrogagdo quanto ao futuro
do capitalismo neoliberal.
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2 - NEOLIBERALISMO E REFORMA EDUCACIONAL

E indissociavel a correlacdo entre educacdo e modo de producio
econbmica. Assim, para cada tipo de organizacdo econémica e social, exige-
se um tipo determinado de educacéo.

Na Antiguidade e na Idade Média, por exemplo, guardadas suas pe-
culiaridades definidas por cada um desses momentos histéricos, a educacéao
tinha o papel de promover o aperfeicoamento das faculdades intelectuais
humanas.

Com o surgimento do capitalismo, o paradigma educacional foi mo-
dificado, e a educacgéo passou a ser instrumento capaz de promover a qualifi-
cacdo para o trabalho. Alias, durante a propria histdria do capitalismo, a edu-
cacdo sofreu diversas reformulacdes. Relacionando modelo econdmico capi-
talista e educacgdo, vemos que crise no modelo de producdo equivale dizer
também crise no modelo educacional que entdo esteja em vigor. Uma vez
estabelecidas as crises, a classe dominante, que se incumbe do trabalho inte-
lectual gerenciador da ordem econdmica-social, articula-se, movimenta-se
com vistas a supera-las. Na histdria do capitalismo, a transposi¢do de suas
crises tem apresentado, até hoje, um ponto em comum: a criacdo de avidos
mecanismos de aceleramento desse modo de produgdo. Ha, é claro, dentro
desse complexo processo, fatores fundamentais, como o concebimento (re-
formulacdo) e a difusdo de uma nova ideologia. E a consciéncia social he-
geménica, que vai reestruturar, ajustar, alinhar, sempre, o processo de avan-
co da producdo capitalista e a preservacao desse sistema. A educacdo, é 6b-
vio, serd a responsavel por sedimentar essa nova ideologia.

A chamada Il Revolucdo Industrial ou Revolu¢do Tecnoldgica,
condicdo que possibilitou a atual configuracdo do capitalismo mundial, colo-
ca para a educagdo novos desafios.

As mudancas na base econdmica ndo se dao desvinculadas das mu-
dangas no mundo simbdlico. A implementacdo da economia neoliberal, no
Brasil, pressupde também mudancas no campo educacional. Mais uma vez,
repetindo nossa velha tradi¢do, recebemos as orientacGes (ou imposicBes?)
dos chamados paises centrais.

Conforme Tedesco (1995), as reformas educacionais promovidas na
América Latina a partir da década de 60, comandadas por agéncias interna-
cionais de financiamento, foram determinadas ndo pelas exigéncias internas
de cada pais, mas pelo “novo lugar que passava a ocupar a América Latina
na divisdo internacional do trabalho”. Para uma anélise particular do caso

Revista da FAEEBA, Salvador n° 10, jul./dez. 1998 77



brasileiro, é sugestivo o estudo sistematico desenvolvido por Arapiraca
(1982).

A cartilha neoliberal indica a reorientacdo do modelo educacional,
obedecendo-se ao conceito de capital humano, ou seja, a educacdo é um bem
econdmico a ser consumido: “a escola se reduz a formacgdo dos ‘recursos
humanos’ para a estrutura da producéo” (Bianchetti, 1996:94). PropGe, en-
tdo, a mercantilizagdo da educagdo. Duas alternativas sdo sugeridas para via-
bilizar esse ‘novo’ modelo educacional: o financiamento bonificado e a des-
centralizagdo. Sobre a primeira op¢éo, Silva afirma:

““a idéia é que a educacao ndo seja financiada diretamente pelo Es-
tado, mas que o Estado repasse aos pais (redefinidos como consu-
midores) uma determinada quantia (supostamente calculada de a-
cordo com um custo 6timo), os quais entdo escolheriam, no merca-
do, a escola que mais conviria a seus filhos. E o esquema do vou-
cher (bdnus). Na retdrica neoliberal, isso faria com que as escolas
tendessem a eficiéncia ao competirem no “mercado” pelo dinheiro
dos ““consumidores™. Os pais e criangas menos privilegiados tam-
bém se beneficiariam num tal esquema: dispondo do dinheiro dado
através do bénus, buscariam a melhor escola para si. ‘Mercado’,

‘escolha’, ‘direitos do consumidor’ sdo, portanto, conceitos e ter-

mos-chaves nessa visdo neoliberal da educagéo” (1995:23).

A descentralizagdo supfe que se transfira para ““ambitos menores
(estados e municipios) a responsabilidade na execugdo das politicas que
fazem funcionar a sociedade, mas também inclui ““a decisdo de fornecer
subsidios do Estado a educacdo privada” (Bianchetti, 1996:95-103).

Em ambos os casos (financiamento bonificado ou descentralizagéo)
esta presente a idéia de mercantilizacio da educacdo. E 4cida a critica que
Silva faz a esse respeito:

“Ao lado desse processo de mercantilizacdo da educacdo, h4 uma

forte presséo para que as escolas e as universidades se voltem para

as necessidades estreitas da industria e do comércio. Parte-se aqui
de uma critica da educacéo institucional existente como ineficiente,
inadequada e anacronica, em relacéo as exigéncias do trabalho nos
setores da industria, do comércio e dos servi¢os. De novo, nao se
pode discordar essencialmente da descricdo que se faz da educacéo

existente. O problema esté na referéncia que se toma para avaliar o

estado da educacdo atual e nas consequentes solugfes que sdo pro-

postas. (...) Na viséo liberal, o ponto de referéncia para condenar a
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escola atual ndo sdo as necessidades das pessoas e dos grupos en-
volvidos, sobretudo aqueles que mais sofrem com as desigualdades
existentes, mas as necessidades de competitividade e lucro das em-
presas. Como consequiéncia, as solugdes propostas pela visdo em-
presarial tendem a amarrar a reestruturacdo do sistema educacio-
nal as estreitas necessidades de treinamento da inddstria e do co-
mércio. O esquema basico proposto é o da estreita preparagdo para
o0 local de trabalho. Adotar uma perspectiva diferente ndo significa
negar a importéancia da preparacdo para o trabalho, mas colocar
essa preparacao num quadro que leve em consideracao principal-
mente as necessidades e interesses das pessoas e grupos envolvidos
- sobretudo aqueles j& prejudicados pelos presentes esquemas - e
nao as especificacdes e exigéncias do capital. De novo, isso faz uma
grande diferenca” (1995: 25).

Sob tais fundamentos, é interessante resgatar a dependéncia que
perpassou todos os instantes de nossa historia brasileira. Em se tratando de
uma nacgdo que se submete as decisdes das maiores poténcias mundiais, cabe
considerar que ““em uma sociedade dependente a educacéo, a saber, 0 siste-
ma educacional, é antes de tudo um produto de importacdo das sociedades
dominantes do que o resultado de um desenvolvimento autdctone continuo™
(Berger, 1980:161). Essa submissdo as grandes economias internacionais
ndo se dilui com a globalizacdo da economia; antes, reconfigura-se. Com a
extingdo das fronteiras nacionais, nossas instancias superiores, agora, talvez
ndo sejam mais 0s poderosos Estados-Nacdes de antes: temos um novo man-
datério: o capital internacional dos grandes grupos econémicos. E deles que
vém as orientagdes.

Relatérios do Banco Mundial, datados de 1986, 1989 e 1991, ex-
pb6em a situacdo geral do ensino no Brasil e apresentam ao governo brasilei-
ro recomendacBes praticas em relacdo as politicas a serem adotadas para
‘melhorar’ a educacio nacional *°. A Nova Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacdo Nacional - Nova LDB (Lei 9.394/96) pareceu acatar muitas das orien-
tacdes do Banco Mundial a medida que propde a flexibilizacdo da educacéo.
E interessante resgatar o historico dessa Lei. Na época da convocagio da
Assembléia Nacional Constituinte, em 1987, as varias organiza¢des sociais
brasileiras apresentaram suas contribui¢cdes para um projeto nacional de edu-
cacdo. Em 1988, um Projeto de Lei ja tramitava no Congresso Nacional. Por
0ito anos permaneceu em tramitacdo naquela instancia legislativa, até que,
como gue num passe de magica, as sistematizac6es anteriores foram ignora-
das e substituidas, repentinamente, por um novo Projeto de Lei — mais enxu-
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to e que, num dado momento, tramitou em paralelo com o Projeto inicial —
apresentado pelo Senador Darcy Ribeiro (PDT - RJ), que contemplando as
sugestdes neoliberais foi, de imediato, aprovado pelo Congresso, converten-
do-se na Lei 9.394/96 ™. Corroborando estas afirmagdes, registre-se o pare-
cer do Simpro:

“As regras contidas na nova lei guardam perfeita sintonia com o
modelo politico em vigor, de continua e progressiva desobrigacio
do Estado em relagéo aos servicos essenciais, dentre eles o da Edu-

cagdo” (1997:6).

Correlacionada com as mudangas que se sucedem na sociedade bra-
sileira, a reforma educacional representa uma maneira de ajustar o povo ao
novo padrdo econdmico preterido. Nunca é demais reforcar que, na perspec-
tiva neoliberal, trata-se da subordinacdo da educagdo ao mercado.

Conforme Pinheiro Neto:

“Estudo da Confederacdo Nacional da Industria (CNI) revela que a
baixa escolaridade da mao de obra brasileira ja esta afetando a
competitividade do pais no exterior. Grande parte dos trabalhado-
res que frequentam até a sexta série do primeiro grau nas escolas
publicas é incapaz de ler e escrever corretamente, ou mesmo de do-
minar as quatro operagdes basicas, comprometendo a produtividade
das fabricas. Dados do Ministério do Trabalho mostram que s6
12,14% dos trabalhadores da industria tém o segundo grau comple-
to e apenas 4,16 tém nivel universitario” (1997:120).

A subordinagdo da educacdo ao mercado, em especial ao mercado de
trabalho, tem contornos, cuja analise, no caso brasileiro, é por demais com-
plexa. Associada a politica de desmonte do Estado, esta a pretensdo de en-
trega-lo a iniciativa privada. Para explicar essa entrega, apregoa-se uma ide-
ologia que tenta condenar a escola publica pela sua ineficiéncia (exacerban-
do-a), ressaltando uma suposta eficiéncia da escola particular. Absurdos do
tipo: ““O Brasil gasta muito com educacdo, mas de maneira errada” (Civi-
ta, 1997:2) sdo pronunciados pretensa e ideologicamente - e por isso superfi-
cialmente -, para justificar as politicas educacionais do Ministério da Educa-
cdo. O que esses discursos ndo revelam é que o Brasil, segundo a UNESCO,
ocupa a 802 classificacdo a nivel mundial nos gastos com a educacao."

Propala-se uma educacao que seja eficiente e equanime (pasme-se!),
mas esses conceitos, longe de significar uma verdadeira democratizacéo do
saber acumulado historicamente pela humanidade, acenam para o atendi-
mento das demandas do mercado. Trata-se de imputar uma esséncia produti-
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vista, financeira e mercadoldgica a educacao, eliminado-se qualquer possibi-
lidade de cultivo de uma consciéncia critica.

3 - NOVOS DESAFIOS EDUCACIONAIS: O EDUCADOR NECES-
SARIO PARA O TERCEIRO MILENIO

Perante esse cendario de vertiginosas transformac@es, é sugestiva a
indagacdo de Gadotti (1995:15): ““que tipo de educacéo necessitam o0s ho-
mens e as mulheres dos préximos 20 anos, para viver esse mundo tdo diver-
s0?”” Certamente essa conjuntura pede uma nova educacao.

O proprio Gadotti propde uma pedagogia que possibilite uma educa-
¢éo para a diversidade, capaz de compreender e respeitar o diferente: ““a es-
cola devera ser um espaco de convivéncia onde os conflitos sdo trabalhados,
ndo camuflados™ (1995:16).

Segundo Ataide:

“A escola para o momento atual deve ser a que abra as portas para

toda diversidade cultural. O homem brasileiro precisa de uma edu-

cacdo que o instrumentalize para a subsisténcia, promova a liberta-

¢do, a comunicacdo e a transformacéo™ (1995:50).

Coutinho (1997), na mesma linha de pensamento, fala da necessida-
de de rompermos com a préatica tradicional da pedagogia da assimilagdo
(bancaria), que se sustenta no paradigma monocultural e racionalista euro-
céntrico, e defende uma pedagogia referendada numa perspectiva multirefe-
renciada, capaz de formar sujeitos plurais, criticos e criativos. Como exem-
plos, cita a pedagogia da alteridade de Serpa, que se baseia no fortalecimento
da convivéncia do eu com o outro, e a pedagogia relativista de Grignon, que
defende a autonomia simbdlica das classes dominadas. Ambas as pedagogias
tém consonancia com o pensamento de Paulo Freire, que propde a valoriza-
¢do dos conhecimentos do povo, seguido da critica a exclusividade teérica
dos conteudos tradicionais.

Desta forma, o trabalho escolar deve ter como ponto de partida o
meio socio-cultural onde o aluno esteja inserido, mas o ponto de chegada
ndo deve limitar-se a esse. Como diz Mello, o respeito ao aluno “‘ndo pode
ser confundido com uma confirmacdo romantizada da sua cultura de ori-
gem” (1988:21). Deve-se caminhar, conforme defende Saviani (1986), do
senso comum a consciéncia filoséfica; em outras palavras: sistematizar o
cotidiano.
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Nesse conjunto de revisdes, € necessario retomar a questdo da crise
dos idolos da modernidade: racionalidade, progresso e sujeito autbnomo
(Gadotti, 1995:15). O cientificismo positivista, pautado no principio da ra-
cionalidade, cometeu erros como o de, por exemplo, desdenhar a
intuitividade e a subjetividade humana. Agora, na pds-modernidade, a
racionalidade ja ndo explica tudo - porque é reducionista. Conceitos, como o
de interdisciplinaridade, buscam corrigir o reducionismo cometido pelo
pensamento racionalista que dicotomizou o que é indissociavel: o sensorial
do racional; o l6gico do intuitivo; o concreto do abstrato.

Assim, é necessario uma pedagogia que atente para a diversidade do
eu e do outro. E preciso uma educagio que contemple as multiplas dimen-
sBes do sujeito: o intelecto, o criativo, o afetivo, o0 moral. Educado dessa
forma, segundo Moran (1996), o sujeito estara aberto a novas experiéncias,
aberto para a mudanca, para a continua aprendizagem.

O aparecimento de novas tecnologias na sociedade atual tem refor-
mulado a forma de organizacdo do conhecimento. Quanto a sua utilizagao
nos meios escolares, as escolas particulares ja ha algum tempo fazem uso,
com uma certa abundancia, desses novos instrumentos, ao passo que na es-
cola publica, quando muito, esses estdo a servico das tarefas administrativas.
E necessario que essa questio seja revista, pois conforme Nébias (1995):

“Especialmente em se tratando da escola puablica, o argumento em
favor da introducdo da tecnologia torna-se mais contundente. Ela é
0 espaco possivel para que esse beneficio cultural seja apropriado.
Se defendemos que essa escola deve avangar qualitativamente, ela
deve introduzir o aluno no universo tecnoldgico. A sociedade atual
esta organizada intelectualmente e ignorar esse fato é formar indi-
viduos alienados quanto a esse padrdo cognitivo e, indiretamente,
contribuir para a reproducao da desigualdade social.”

As novas medidas reclamadas para a educacao publica dao conta da
necessidade urgente de se fazer, desse espaco, um local de democratizacéo
do conhecimento. Reclama-se a eficiéncia da escola. Mas é preciso definir
melhor esse conceito. Dentro do quadro tedrico neoliberal, eficiéncia pode
significar o atendimento definido como ideal a demanda do mercado. O con-
ceito de Qualidade Total aparece, entdo, intimamente articulado ao conceito
de eficiéncia. Dentro dessa l6gica, a proposta pedagdgica tem como horizon-
te o lucro (mascarado sob a capa produtividade), perfeitamente adaptado a
mercadologizacdo da educacdo a que ja nos referimos em paragrafos anterio-
res. Trata-se de um discurso que retira os aspectos politicos do processo edu-
cacional, definindo os alunos como clientes e a educacdo como mercadoria.
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Imputa-se & administracdo escolar a ineficiéncia do ensino publico oferecido,
omite-se as determinacOes estruturais do sistema capitalista nesse processo,
e, desta forma, convertem-se questdes politicas em questdes técnicas. Efici-
éncia e qualidade, nesse caso, tratam-se de conceitos superficiais, parciais e
despolitizados. N&o nos parece ser essa a qualidade mais urgente a educacéao
brasileira. O conceito de qualidade em educagdo deve estar associado ao
conceito de qualidade social e nunca de qualidade total. Educacdo com qua-
lidade, no nosso entendimento, significa uma educacdo que seja capaz de
democratizar o saber acumulado historicamente pela humanidade, permitin-
do as novas geragoOes a sua reelaboracdo critica.

Aqui nos deparamos com a questdo da distribuicdo do saber. Esta,
uma tarefa urgente na escola atual. A Pedagogia Critico Social ** n&o nos
parece perder sua validade perante as vicissitudes que se sucedem na con-
temporéanea sociedade informatica. A Pedagogia Histérico-Critica ndo exclui
a possibilidade de concatenar a alteridade de Serpa e o relativismo de Grig-
non ja mencionados. O objetivo maior do pensamento savianista'* é a demo-
cratizacdo do saber elaborado e este compreende os conteldos universais
que se constituiram como validos para a sociedade humana. Nesse processo,
a competéncia técnica e o compromisso politico do professor séo a pedra de
toque.

E dentro dessa competéncia técnica e desse compromisso politico
gue se situa, por exemplo, a necessidade da consciéncia do inacabamento do
ser, segundo Freire (1997); ou, conforme Luckesi (1985), a necessidade da
utopia. Ndo a divagacdo fantasiosa, mas a esperanca que vai iluminando a
nossa marcha. Assim, o sonho € o anuncio do novo, é a possibilidade que,
para ser efetivada, necessita da acéo. E preciso ndo confundir o sonho com a
esperanga va, o esperar por esperar. O sonho deve ser uma espera consciente,
capaz de nos mover na direcdo de nossos ideais.

NOTAS

! Texto produzido como parte da fundamentagéo tedrica do Relatério de Es-
tagio Supervisionado de 2° Grau: Sociologia da Educacéo, realizado pela ex-
Faculdade de Educacéo do Estado da Bahia (FAEEBA/UNEB) - hoje Depar-
tamento de Educacdo do Campus I, por forca da Lei Estadual n® 1.176/97,
chamada de Lei da Reforma das Universidades Estaduais -, com o titulo ini-
cial “Sobre o neoliberalismo”, em dezembro de 1997. Para fins de publica-
cdo o texto sofreu algumas revisdes e teve o seu titulo alterado.
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2 Pedagogo Licenciado pela Faculdade de Educagdo do Estado da Bahia
(FAEEBA/UNEB, 1997) e aluno do Curso de Pés-Graduacdo Lato Sensu
Especializacdo em Alfabetizacdo na Universidade Estadual de Feira de San-
tana (UEFS). E Assessor Pedagogico da Secretaria de Educacio e Cultura da
Prefeitura Municipal de Sdo Miguel das Matas-Ba e também Professor da
Universidade do Estado da Bahia no NESLA - Nucleo de Ensino Superior da
Lapa.

% Sistema de administracio/producéo industrial, caracterizado pela segmen-
tacdo do processo produtivo, que alia um minimo de atividade e tempo ao
maximo de rendimento no trabalho.

* A Crise de 1929, provocada pela quebra da Bolsa de Valores de Nova
York, alastrou-se pelo mundo afora, provocando desemprego, que chegou a
atingir 25% da forca de trabalho em alguns paises. Nos EUA, provocou a
quebra de mais de nove mil bancos. (Almanaque Abril 97, p. 673).

® O Estado de Bem-Estar Social foi implantado, inicialmente, nos EUA pelo
presidente Franklin Roosevelt (1882-1945) com o programa de reformas e-
condmicas New Deal. Seu principal teérico é o economista inglés John
Maynard Keynes. Bianchetti (1996) faz uma distin¢do entre o Estado Benfei-
tor, caracteristico dos paises capitalistas centrais, e 0 Estado Assistencialista
(paternalista e clientelista) que prevalece nos paises periféricos, especial-
mente na América Latina.

® A derrocada do socialismo provocada pela dissolucdo da URSS, que impli-
cou na adogdo do modelo capitalista, possibilitou recentemente a incluséo da
Russia nesta associagdo, alterando-se aquela sigla para G-8.

" A anélise marxista de sociedade compreende duas instancias sociais: a in-
fra-estrutura e a superestrutura. Aranha (1986:273), interpretando Marx, diz
que a infra-estrutura “é a estrutura material da sociedade - sua base econ6-
mica -, que consiste nas formas pelas quais 0s homens produzem os bens
necessarios a sua vida”, engquanto que a superestrutura ““corresponde a es-
trutura juridico-politica (Estado, direito, etc.) e a estrutura ideolégica (for-
mas de consciéncia social)”. Ressaltamos que essa linguagem ja é superada,
por ndo contemplar a dialeticidade do real, sendo, portanto, dicotbmica.

8 Sobre esse conceito, ver Coutinho (1997).

% Os paises europeus que, recentemente, permutaram o socialismo pelo capi-
talismo (neoliberalismo), ao ver emergirem os grandes problemas da velha
sociedade capitalista, optaram por reconduzir politicos socialistas (trabalhis-
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tas e até ex-comunistas) ao poder. E o caso de Lionel Jospin, na Franga;
Tony Blair, na Inglaterra; Jorge Sampaio, em Portugal. Em toda a Europa,
apenas dois paises mantém governos liberais no poder. Sao ilustrativas, ain-
da, as recentes vitorias da esquerda mexicana (elei¢do de Cuauhtémoc Cér-
denas para a Prefeitura da Cidade do México) e argentina (nas eleicoes legis-
lativas de novembro/97).

10 A esse respeito, ver Cunha (1997). O relatério de 1986 versa sobre o ensi-
no de 1° grau; o de 1989, sobre o de 2° grau; e, finalmente, o de 1991, sobre
0 ensino superior. O relatério do Banco Mundial sobre o ensino médio, se-
gundo Cunha, foi rebatido pelo governo brasileiro com um documento de
1991, que solicitou uma revisdo daquele.

1 Apresentado pelo Dep. Federal, Otavio Elisio (PSDB-MG), o projeto ini-
cial sistematizava os interesses dos mais diversos segmentos sociais brasilei-
ros. A demora sugere o descaso com que a educacao era tratada. Considere-
mos ainda que, durante o tempo em que esse Projeto de Lei esteve em trami-
te, as linhas gerais de viabilizacdo do projeto neoliberal no Brasil ainda ndo
eram de todo definidas. Considere-se 0 amortecimento que as intengdes pri-
vatistas tiveram durante o Governo Itamar Franco (1993-1994). Com o Go-
verno FHC, o projeto neoliberal andou a largos passos e, paralelamente com
as reformas no campo econdmico, emergiu a necessidade inadiavel de uma
reforma educacional.

12 A\ esse respeito, ver Druck (1996).

3 Também chamada de Pedagogia Histdrico-Critica, Pedagogia Critico So-
cial dos Conteudos ou simplesmente Pedagogia dos Conteldos. Trata-se de
uma critica ao carater conservador da pedagogia tradicional e a impoténcia
difundida pelas teorias dos critico-reprodutivistas (dos chamados reproduti-
vistas franceses: Althusser, Baudelot e Establet, Bourdieu e Passeron). Seus
maiores representantes no Brasil sdo Dermeval Saviani, José Carlos Libaneo,
Guiomar Namo de Mello, Carlos Cipriano Luckesi, Selma Garrido Pimenta,
dentre outros.

1 Utilizou-se aqui esse termo para referir-se & obra do educador Dermeval
Saviani, considerado o maior expoente da Pedagogia Histérico-Critica, mas
0 termo pode ser extensivo a outros autores dessa mesma corrente pedagogi-
ca.
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VIOLENCIA, VIOLACAO E VITIMACAO DE CRIANCAS
E ADOLESCENTES EM SALVADOR

Maria José Marita Palmeira
Professora da Universidade do Estado da Bahia
e da Universidade Catdlica de Salvador

RESUMO

Aborda o reordenamento institucional na sociedade baiana, provo-
cado pelos dispositivos legais que estabelecem o principio da protecéo inte-
gral da crianca e do adolescente, mediatizado pela opinido publica que colo-
ca o Direito enguanto acdo social em busca da garantia e defesa dos direitos
infanto-juvenis. Analisa o ato violento, a relagdo de forga, e a relagdo de vio-
Iéncia, segundo as concepcdes erudita e popular. Distingue os conceitos de
Violéncia, Violagdo e Vitimacdo, abordando as suas interrelacfes e encami-
nhando a necessidade de sistematizagdo e/ou realizacdo de estudos comple-
mentares e mais profundos sobre o tema.

INTRODUCAO

Na maioria das sociedades contemporaneas e, entre elas, no Brasil,
a luta pelo reconhecimento dos direitos infanto-juvenis vem se colocando no
conjunto das lutas pelos Direitos Humanos. Essa luta ganha expressiva forca
guando é superado o esquema analitico da sociedade com base nas relagdes
econdmicas (Mercado), mediatizada pelo sistema politico (Estado), surgindo
uma triade formada desses dois elementos aos quais é acrescido o elemento
do mundo da vida, isto &, o cotidiano - espaco onde a vontade consciente do
povo no cumprimento dos seus deveres e obrigacdes, elabora a Opinido PU-
blica e o faz compartilhar do poder do Estado e controlar as relagGes do
Mercado, com vistas a reduzir sua ganancia e iniquidade. (Vieira, 1996)

Nessa perspectiva tedrica o Direito € entendido enquanto agdo soci-
al, em busca da justica e do bem comum. Nela, a sociedade elabora a cida-
dania ativa que cria e garante novos direitos, assegurados da construcdo de
um novo humanismo e realidade politica, econdmica e social. A cidadania
ativa propicia o surgimento dos “direitos alternativos” decorrentes da vonta-
de das maiorias populacionais que, organizadas contra sua exclusao e priva-
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cdo, intervém no espaco politico (de decisdo, do interesse publico) e operam
no interior do Estado, muitas vezes o subordinando.

Numa dimensdo organizativa dessa nature-
No exercicio da cidadania | 2@ torna-se necessaria a ampla socializagdo
as maiorias populacio- | do Direito, asseguradora do seu facil aces-
nais, organizadas contra | SO @ Ppessoas que precisam conhecer e en-
sua exclusdo, criam novos | tender seu significado e importancia em
direitos, garantindo sua | Sua propria existéncia. E essencial nesse
participacio. novo paradigma compreensivo das relagoe_s
Estado e Mercado, mediatizadas pela Opi-
nido Pablica, a consideracdo de que o Direito surge para atender certas exi-
géncias da vida de um grupo, utilizando-se de normas de comportamento
(leis) como condicdo a prépria convivéncia social. (Barbosa, 1998).

As dimensdes do exercicio da cidadania - direito politico conferido
as pessoas para participarem da vida politica do seu pais - e do direito de
acesso a Justica - assegurado pelo conhecimento das garantias constitucio-
nais, viabilizador da defesa dos direitos ameagados ou violados - assumem
fundamental importancia nessa visdao gue hoje domina no mundo ocidental,
influenciada pelas producdes cientificas da Escola de Frankfurt, através das
contribuicdes de Habermas, Horkheimer e Adorno.

E no bojo desse movimento mundial pela ampliacdo da cidadania a
todos os seres humanos que a Convencéo Internacional dos Direitos da Cri-
anca (1989) se compromete com 0 objetivo de garantir a crianca e ao adoles-
cente a sua condicdo de sujeitos de direitos, isto é, de receberem uma “prote-
cao especial e atencdo particular, em um contexto geralmente dificil para as
mulheres e as criangas,” assim como de serem considerados prioridade ab-
soluta, e seres em condicdo peculiar de desenvolvimento.

Na condicdo de signatério dessa Convencao, o Brasil estabelece, no
artigo 227 e paragrafos da sua Constituicdo Federal de 1988, o principio de
que “é dever do Estado, da Familia e da Sociedade a protecdo integral a
crianca e ao adolescente, com absoluta prioridade”. Mais tarde a lei
8.069/90 (Estatuto da Crianga e do Adolescente-ECA), em seu art. 03, expli-
cita os direitos infanto-juvenis e assegura as criancas e adolescentes “por lei
e por outros meios, todas as oportunidades e facilidades, a fim de lhes facul-
tar o desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e social, em condi-
cOes de liberdade e dignidade™.

Mais recentemente, em 1995, a Resolucdo 42 de 13/10/95, do Con-
selho Nacional dos Direitos da Crianca e do Adolescente-CONANDA, vem
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fixar as diretrizes para a garantia dos direitos, prevendo: “fortalecer as enti-
dades de defesa dos direitos da crianga e do adolescente visando, entre ou-
tras finalidades, diminuir a impunidade pelos crimes praticados contra a
infancia e a juventude”. A finalidade dessa Resolucao é subsidiar os Conse-
Ihos de Direitos na sua competéncia legal de exercer controle sobre as a¢6es
governamentais e ndo governamentais.

A consecucdo desses preceitos legais vem exigindo da sociedade
brasileira um reordenamento institucional na area social caracterizado, nos
ultimos anos, pela presenca cada vez mais forte das Organiza¢es Nao Go-
vernamentais-ONGs. Essas organizagfes, surgidas das tentativas da Socie-
dade de, através de suas lutas e pressdes, influir nas decisdes do Estado
quanto a garantia da cidadania e dos direitos ao conjunto dos seres humanos
(entre eles as criancas e 0s adolescentes), buscam socializar os direitos e as-
segurar 0 acesso a Justica e, pela avaliacdo das leis e da jurisprudéncia, ga-
rantir a sua eficacia.

O Estado da Bahia, integrando o
As ONGs fazem parte do reor- | processo de reordenamento institu-
denamento institucional da so- | cjonal e legal do pais, organiza-se
ciedade brasileira em sua luta | através da sua sociedade civil no
pela socializagéo dos direitos e | sentido de fazer cumprir sua vontade
acesso a justica, sendo essenci- | politica de garantir os direitos infan-
ais em um processo de univer- | to.jyvenis, através a agio de ONGs
salizagao dos direitos. como o Centro de Defesa da Crianca
e do Adolescente/CEDECA-BA, o
Projeto Axé, a Fundacdo Sdo Geraldo - FISG, a Associacdo de Moradores
dos bairros de Mata Escura e Calabetdo — ACOPAMEC, ao lado de Organi-
zacBes Ndo Governamentais com mais tempo nessa luta, a exemplo da Or-
ganizacdo do Auxilio Fraterno - OAF e do Centro de Cultura Popular —
CECUP, entre outras.

Apesar da exceléncia do texto do Estatuto da Crianca e do Adoles-
cente — ECA, e desse expressivo reordenamento institucional e legal, a Regi-
do Metropolitana do Salvador-RMS ¢é caracterizada por niveis de violéncia,
estatisticas e condicdes precarias de vida que denunciam a violagdo aos di-
reitos de suas criangas e adolescentes nas diversas areas dos direitos nas
quais o Estatuto da Crianca e do Adolescente - ECA prevé a protecdo inte-
gral da populacéo infanto-juvenil, o que define uma realidade de violéncia e
vitimacao desses contigentes populacionais, como veremos adiante.
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1. SOBRE A VIOLENCIA E O ATO VIOLENTO

“A violéncia ndo é muda,
sao0 0s vizinhos que sdo surdos™

Ana Marie Gelinas

A explicacdo do que seja um ato violento toma contetdo e interpre-
tacdo diferentes, segundo as concepcdes erudita ou popular. Enquanto o sen-
so comum percebe e classifica o ato violento como sendo um modo de acéo,
uma resultante de um desequilibrio entre fortes e fracos, o discurso tedrico
conduz a sua compreensdao como ““uma realizagdo determinada das relagdes
de forca tanto em termos de classes sociais, como em termos interpessoais™
(Chaui, 1987).

Na relagdo de forca o objetivo é a destruicdo de uma das partes: a
forca deseja a morte ou supressao imediata do outro. Na relagéo de violéncia
a dominacdo é mais sutil: o objetivo é manter uma das partes para a outra,
porém uma delas anulada em sua diferenca e submetida a vontade e acdo da
outra. Na relacdo de violéncia o que se deseja é a sujei¢do consentida ou a
supressdo mediatizada pela vontade do outro, que consente em ser suprimido
na sua diferenca.

O ato violento caracteriza-se pela coercao, isto é, a tentativa de, ao
tratar o sujeito como coisa, impedir a sua liberdade de julgamento, de deci-
sdo e de acdo. A acdo coercitiva termina por rebaixar o outro ao nivel de
meio ou instrumento “que o absorve e engloba, sem trata-lo como parceiro
livre e igual™. Essa acdo se traduz ““numa tentativa de diminuir alguém, de
constranger alguém a renegar-se a si mesmo, a resignar-se a situacéo que
Ihe é proposta, a renunciar a toda luta, a abdicar de si”” (Spinoza, apud
Chaui, 1997).

Ao explicar o conteldo que adota para a
Na relacdo de violéncia o | Violéncia, € ainda de Chaui a considera-
ser humano violentado é | ¢&o desta como a “conversdo de uma di-
silencioso quanto aos seus | ferenca e de uma assimetria numa rela-
direitos, por desconhecé- | ¢d0 hierarquica de desigualdade, com
los ou por ser impedido de | fins de dominac&o, exploracdo e de o-
fazé-los ser considerados | presséo (...)”, a ndo consideracdo do su-
pelos outros. jeito como um ser humano mas como
uma coisa inerte, passiva, silenciosa
quanto aos seus direitos, por desconhecé-los ou por ser impedido de fazé-los
ser considerados por outros, para sujeita-lo.
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A sujeicdo de um ser humano a outros individuos se exerce sob va-
rias formas/modalidades que terminam por traduzirem-se em ato violento.
Exemplifiquemos com o caso da educacdo escolar que, por detrds de uma
unidade curricular aparentemente neutra, produz o trabalhador manual e o
trabalhador mental, ou, com o exercicio do poder, através dos mecanismos
da recompensa, da punicéo e/ou da vigilancia.

De acordo com Da Mata (1982), dois discursos buscam explicar o
fendmeno da violéncia: a) o discurso erudito (ou tedrico), que concebe a vio-
Iéncia como um processo que permeia o sistema, um estado da sociedade,
Cuja tbnica é a de enfocar a violéncia em seu aspecto politico-econdémico; e,
b) o discurso do senso comum (ou popular), que concebe a violéncia como
briga, agressdo, ou conflito, visualizando-se dois seres em luta ou acéo fisi-
ca, cuja tbnica consiste em encarar a violéncia em seu aspecto de a¢do inter-
pessoal, de aplicacdo direta.

Ainda segundo 0 mesmo autor, a violéncia pode ser definida como
““atos e condicBes que obstruem o desabrochar espontaneo do potencial hu-
mano para o desenvolvimento e a auto-realizacdo™. Esses atos e condigdes
podem ocorrer no nivel interpessoal, institucional e societéario.

No nivel societario a violéncia é presente em dindmicas sociais e
padrdes de vida que podem ser estabelecidos e legitimados, a exemplo da
grande concentracdo de renda, investimentos intensivos em capitais, agres-
sbes ao meio ambiente etc., dos quais podem resultar fendmenos como a po-
breza, a miséria, o desemprego, e as doencas, entre outros.

No Estado da Bahia essa violéncia estrutural vem definindo a mar-
ginalizagcdo e o mal estar de milhares de criangas e adolescentes. Os estudos
da Secretaria de Estatisticas e Informagfes - SEI (1996) informam que as
condicdes de sobrevivéncia de criancas e adolescentes, que integram fami-
lias com renda de até 1 salario minimo, € bastante precaria: 8% moram em
favelas; 46% vivem com pais analfabetos; e 12% sdo de familias chefiadas
por mulheres. Aproximadamente 2.167 criangas e adolescentes vivem em
situacdo de indigéncia, sem casa e/ou familia, sujeitos a violéncia das ruas,
ao lado de outras criancas pobres, mas que tém para onde retornar a noite.

No nivel interpessoal a violéncia contra criangas e adolescentes a-
presenta multiplas determinagdes, entre as quais a violéncia doméstica.
Quando se trata de ato violento pessoal na familia sdo muitos os fatores que
desencadeiam violéncia, seja ela fisica, psicolégica ou sexual. Entre eles os
mais comuns sdo o alcoolismo, o stress gerado pela sobrevivéncia, e o insu-
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ficiente apoio dos servicos sociais. Os tipos de maus tratos mais fortemente
denunciados sdo o0 abuso fisico e a negligéncia.

Quanto a negligéncia, os dados armazenados
Os tipos de violéncia | no Banco de Dados do Instituto de Satde
domestica mals comuns | Pgblica da UFBA permitem constatar que,
contra a crianca e 0 a- | no Estado da Bahia, a taxa de mortalidade de
dolescente sdo o abuso | criangas e adolescentes por causas externas,
fisico e a negligéncia. em 1980, foi de 50,7 por 100.000 habitantes,
superior a de paises inteiros de grande con-
centracdo demografica, como o Japdo e a Inglaterra.

Quanto ao abuso fisico, durante o “Seminario de Estudos Sobre a
Exploracdo Sexual Infanto-Juvenil”, realizado em Salvador, em junho/95,
pelo CEDECA-BA com o apoio da USAID/Projeto POMMAR, ficou cons-
tatado que a Exploracdo Sexual Infanto-Juvenil vem se dando mediante a
pratica coercitiva que utiliza, entre outras, pressdes sobre a remuneragdo
financeira; a violéncia do adulto sobre a crianca e o adolescente; a violéncia
laboral e a limitacdo a liberdade e vontade de opcdes; e via a prética induti-
va, cujas estratégias mais comuns sdo 0 abuso sexual na familia, ou a pressao
gerada pela necessidade de sobrevivéncia.

Como fenémeno mundial, o problema da menina e do menino viti-
mas de exploracdo sexual cresceu na década de 80 e vem apresentando ca-
racteristicas diferentes. Segundo a pesquisadora Teresinha de Lisieux
(1995), a inddstria sexual de criangas vem se exercendo em dois niveis: o
publico e o privado. O primeiro visa ao lucro e compreende atividades que
incluem pornografia, dancas e turismo sexual. O segundo visa ao prazer pes-
soal do “cliente” as expensas de toda a sorte de molestacao e perversidade.

Envolto em uma gama de valores sociais ainda ndo suficientemente
estudados, o carater clandestino do fenémeno da exploracdo sexual infanto-
juvenil dificulta o conhecimento mais preciso da sua realidade factual em
termos quantitativos e qualitativos que possibilitem uma analise mais pro-
funda das relagfes humanas nas sociedades brasileira e baiana. Sua préatica é
disseminada nos lares e familias, ndo importando a classe social.

Em alguns casos a violéncia é tdo sutil e perfeita que culmina na
condicdo de alienacdo, obtendo a ““interiorizacdo da vontade e da agéo a-
Iheias, pela vontade e pela acédo da parte dominada, de modo a fazer com
que a perda da autonomia ndo seja reconhecida, mas submersa numa hete-
ronomia que nado se percebe como tal”. (Spinoza, apud Chaui, 1987)

94 Revista da FAEEBA, Salvador, n° 10, jul./dez. 1998



No ano de 1997 o langamento da Campanha Nacional Contra o Sexo
Turismo de Criancas e Adolescentes, com a participacdo da EMBRATUR,
constatou durante o Carnaval do Estado da Bahia 197 (cento e noventa e se-
te) denuncias de exploragdo sexual infanto-juvenil, encaminhadas a Central
de Dendncias, 30(trinta) delas da Cidade do Salvador.

No nivel institucional a violéncia se expressa em politicas e praticas
que podem desconsiderar as necessidades de desenvolvimento humano e
sujeitar o ser humano intencionalmente ou por omiss&o.

Sdo politicas e préaticas das igrejas, das escolas, TV, hospitais, e ou-
tras instituicOes, abusivas da condi¢do de ser humano, isto €, da condicdo de
liberdade pessoal, de autonomia. Bourdieu e Passeron (1975) contribuiram
para explicar a violéncia escolar através do estudo do seu processo que, uti-
lizando o codigo simbdlico dominante, contribui para acirrar a divisdo entre
0s que foram preparados pela familia para decifrar esse cddigo, e aqueles
gue ndo o foram. A vivéncia de diferentes tipos de relacBes sociais na escola,
as relagOes praticas vividas no ambiente escolar foram estudadas por esses
tedricos como definidoras de formages diferentes de subjetividades que a-
centuam as desigualdades sociais j& existentes.

Estudos do Centro Brasileiro para a Infancia e a Adolescéncia-CBIA
(1991) identificaram impedimentos de permanéncia de criancas e adolescen-
tes no sistema escolar brasileiro, violages que se expressam sob a forma de
punicdes abusivas, critérios avaliativos discriminatérios, expulsdes indevidas
e constrangimentos os mais diversos, relacionados ao desrespeito étnico, a
diversidade cultural, e aos valores comunitarios, entre outros. E conhecida a
histéria da crianca negra que, ndo podendo ter os cabelos como os de Xuxa,
sO diminuiu sua infelicidade quando ganhou dos pais uma peruca loira.

Préaticas abusivas e desrespeitosas por parte da midia vém impedindo
a escolha voluntaria das criancas e adolescentes. Por conseqiiéncia, vém di-
ficultando a construcdo e constituicdo destas como sujeitos auténomos, for-
jados na prética do direito inalienavel a liberdade de op¢do em situacdo de
igualdade de condic@es, principio basilar dos direitos humanos.

2. SOBRE A VITIMACAO

Para compreender a determinacdo sujeicao-violéncia-ato violento, é
necessario conduzirmos nossa reflexdo a um outro conceito: o de Vitimacéo.
Para Banison (1992), ““a vitimacao de criancas e adolescentes é uma forma
de aprisionar a vontade e o desejo da crianca, comprometendo a integrida-
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de fisica, emocional e psiquica da crianga, principalmente se seus agresso-
res forem os proprios pais”.

A vitimacdo é entendida, ainda, como ““processo de producéo de vi-
timas” que decorre das “injusticas da estrutura social™.

As abordagens conceituais acima sugerem que a vitimacao (quer
processo ou forma), tem causas externas (direitos violados, injusticas da es-
trutura social) mas também implica em processos internos, subjetivos, articu-
lados ao desejo e a vontade.

As proporc@es e resultados da vitimacéo sobre o individuo diferem
em escopo, intensidade e conseqliéncias; logo, ndo podem ser generalizadas,
salvo mediante estudos clinicos e rigorosa observacao do comportamento do
agressor e do agredido.

Na Cidade do Salvador a mortalidade proporcional por causas exter-
nas cresceu de 7,8% em 1977 para 9,8% em 1985, sendo apontadas como
principais causas de mortes violentas entre criangas e adolescentes: envene-
namento acidental (44,9%); afogamento/submersdo (18,6%); acidentes de
veiculos (17,5%); aspiracdo de alimentos e objetos outros (8,4%); acidentes
com fogo e chamas (4,9%); e homicidios (3,0%). A participacdo dos homi-
cidios entre as mortes violentas de criangas e adolescentes na faixa de zero a
17 anos na RMS cresceu de 14,9%, em 1989, para 25,8%, em 1990 (IPEA/
UNICEF, 1991) .

3. SOBRE A VIOLACAO

Quanto ao conceito de violacdo, aparentemente de contedo menos
complexo gue o de vitimacdo, este se explica a partir do Direito.

Violacdo é a transgressdo de normas, regras e leis. E a transgresséo
do Direito. A realidade das sociedades contemporaneas no que se refere a
condicdo de alguns de seus segmentos societarios a exemplo das mulheres,
criancas e adolescentes, é peculiar quando analisada a luz do Direito.

Na Regido Metropolitana de Salvador, enquanto, de um lado, regis-
tramos uma grande luta pelo Direito (do que o Estatuto da Crianga e do Ado-
lescente — ECA é um exemplo), numa expressdo de que nos regimes demo-
craticos o conflito é legitimo e que o Direito pode ser visto como um papel
libertador “por onde ecoardo as vozes de todos aqueles que, em nome da
liberdade e da igualdade, sempre foram silenciados™ (Guattari, 1990), por
outro lado convivemos com indicadores sociais que testemunham da fragili-
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dade da sociedade brasileira e baiana na responsabilizacdo a viola¢do do Di-
reito.

Com base em algumas das areas indicadas no artigo 227 da Consti-
tuicdo Federal ja referido, o estado de violagdo dos direitos infanto-juvenis
na RMS vem se apresentando, nos Gltimos anos, com as caracteristicas se-
guintes:

+« Quanto ao trabalho infantil

No ano de 1989, 62,8% da populacéo infanto-juvenil tinha familias
cuja renda mensal era de no maximo um salario minimo. Em 1990, quase
metade dessas criancas e jovens pertencia a familias indigentes, o que repre-
sentava um quarto da populacdo infanto-juvenil. Nesse mesmo ano 14% das
criancas entre 10-13 anos trabalhava, enquanto o conjunto da méo de obra
infantil alcancava sete milhdes e meio de pequenos trabalhadores, represen-
tando 11,6% da populac¢do economicamente ativa-PEA brasileira. (Carvalho,
1994).

% Quanto aos niveis de renda familiar e dignidade

Os estudos desenvolvidos, em 1996, pela Secretaria de Estatisticas e
InformacgBes da Secretaria de Planejamento e Tecnologia do Estado da Bahia
-SEI/SEPLANTEC demonstram que o processo de urbanizagdo ocorrido
nesse Estado, na década de 80, concentrou 56,3% da populacdo infanto-
juvenil na area urbana, dos quais 51,2% ¢é de meninos e 48,8% de meninas.

Como nos grandes centros urbanos o mercado apresenta dificuldades
de absorcdo da mao-de-obra do adulto disponivel para o mercado, as fami-
lias que emigram vém se colocando em uma condicéo de extrema pobreza, 0
gue as tem obrigado a “arranjos” que incluem o trabalho de suas criancgas e
adolescentes de forma a viabilizar sua subsisténcia minima.

De acordo com a FIBGE (1991) sdo bastante precarias as condi¢bes
de sobrevivéncia dessas criancas e adolescentes, cujas familias (62,8%) tém
uma renda de até 1 (hum) salario minimo; 13% moram em favelas; 46,9%
convivem com pais analfabetos; e 63,8% de suas casas (barracas) tém abas-
tecimento de &gua inadequado.

Agrava essa condicdo de sobrevivéncia a atual fragmentacéo da fa-
milia nuclear em uma pluralidade de formas, como é o caso das familias com
chefias femininas, geralmente negras e entre as mais miseraveis, e que for-
mam um contingente, na RMS, de 16% das familias dessas criancas e ado-
lescentes (Carvalho e Almeida, 1996).
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% Quanto a convivéncia familiar e comunitaria, abuso e explora¢ao se-
xual e drogas

Os tipos de violéncia mais comuns sdo o abandono, a falta de ampa-
ro e a violéncia sexual. Muitas criancgas e adolescentes ficam nas ruas, onde
acontecem todos os tipos de violéncia e onde aprendem a traficar drogas.
(Palmeira, 1997).

No que diz respeito ao abuso e a exploracdo sexual, a Campanha
Nacional contra a Exploragdo Sexual Infanto-Juvenil coordenada pelo
CEDECA-BA, nos anos de 1995/96, registrou na RMS 3.000 (trés mil) de-
nancias. Destes, 109 (cento e nove) inquéritos foram instaurados, como re-
sultado das negociacdes do CEDECA-BA com a Delegacia da Crianca e do
Adolescente no Estado, no sentido de responder a mobiliza¢do da sociedade
baiana e implantar as bases fatuais da dimensdo quantitativa do problema da
violacdo dos direitos infanto-juvenis..

+ Quanto a educacdo basica, cultura e lazer

O déficit acumulado de oferta e distribuicdo de servigos publicos,
particularmente entre as classes populares, vem definindo que 15,3% das
criangas e adolescentes da RMS sejam excluidos dos servigos educacionais,
dos esportes, do acesso a cultura e ao lazer, atividades desportivas e/ou de
aprendizado profissional. Na cidade do Salvador, em 1996, esse déficit ex-
pressava-se, na area da educacao, em aproximadamente 125.000 (cento e
vinte e cinco mil) criangas e adolescentes fora da escola. Na area da profis-
sionalizacdo de adolescentes ou da oferta do ensino médio, as acdes neste
sentido sdo minimas e a auséncia do poder pablico é um fato.

Na opinido de educadores reunidos em seminario na Associacdo de
Bairro de Mata Escura e Calabetdo-ACOPAMEC, em outubro de 1996, essa
realidade de contingentes infanto-juvenis fora da escola vem motivando seu
deslocamento para areas centrais da cidade e orla maritima onde, “distantes
da supervisdo de seus familiares e/ou responsaveis, criangas e adolescentes
ficam mais expostos a acéo das redes de violéncia, a exemplo de gangues de
drogas e redes de sexo turismo, entre outros”.

+¢ Quanto a vida, a saude e a alimentacéo

As doencas diarréicas, a tuberculose, caries dentérias, doengas respi-
ratérias, dengue, doencas do aparelho circulatério, hipertensdo e esquistos-
somose, parasitose intestinal e anemia carencial sdo os problemas mais co-
muns de salde entre as criangas e adolescentes dos bairros populares do Sal-
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vador. Ao lado desses problemas estdo a gravidez precoce e as infecgdes do
aparelho genito-urinario.

Segundo Palmeira (1998), quanto a alimentacdo, o Programa de A-
tendimento ao Desnutrido (PAD) tem palida expressdao na RMS e muitas
areas identificadas como prioritarias para atendimento ainda ndo sdo con-
templadas com o mesmo. Quando as escolas publicas ndo distribuem a me-
renda escolar por alguma razdo (falta de agua, atraso dos mantimentos por
questdo de transporte), a situacdo de miséria e fome das criangas € agravada.

4. CONCLUINDO

Os dados e consideracfes acima provocam uma reflexdo curiosa: a
sociedade baiana, enquanto, por um lado, continua a violar direitos civis e
sociais elementares que outras sociedades melhor organizadas conseguem
assegurar a maioria de sua populacdo ha mais de um século, por outro lado,
participa do movimento mundial pelos direitos a bioética, que desloca o eixo
do Direito do individuo para interesses difusos, propondo os direitos ao de-
senvolvimento, a paz, a0 meio ambiente, na perspectiva dos novos
movimentos sociais, dos quais surgem os direitos das minorias étnicas, das
mulheres, dos ancidos, e da crianca e do adolescente, entre outros.

A sociedade baiana vive, assim, sob o signo de uma intensa contra-
dicdo entre as possibilidades que suas ONGs percebem em si mesmas para
levantar a bandeira da autonomia e da democratizacdo da sociedade, e as
dificuldades que estas vém encontrando de agirem nessa direcdo, na atual
desordem social, heranga da recente ordem autoritaria.

Assim como o conjunto da sociedade brasileira onde, segundo a
FIBGE (1989), 51% dos 6bitos de criangas e adolescentes, no grupo de 04 a
14 anos, e 66% dos dbitos, no grupo de 15 a 17 anos, sdo provocados pela
violagdo ao direito a seguranca, a vida e a propriedade, conquistas humanas
do século XVIII, a sociedade baiana parece oscilar entre o desejo de elabo-
rar-se mais justa e democratica, indignando-se com a atual realidade de suas
criancas e adolescentes, e 0s sucessivos momentos de desmobilizagdo, apatia
e descrenca quanto a sua capacidade de autonomia para reconstruir-se e
transformar-se.

Até quando conviveremos com a alegria de reconhecermos que nos-
sas criancas e adolescentes sdo sujeitos de direitos sem conseguirmos passar
as acdes concretas e necessarias que essa alegria provoca? Sera um erro i-
maginar que a mudanca da atual condicdo de nossas criangas e adolescentes
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vird de uma agdo isolada. E fundamental gue as ONGs, sindicatos, partidos,
associacdes, articulem com as instituicdes estatais (entre eles as Universida-
des regionais e locais) uma estratégia que assegure a socializacdo e universa-
lizacdo do Direito e 0 acesso a justi¢a, apoiada a uma nova ordem democré-
tica, cuja expressdo maior € a participacdo cidadd do conjunto de seus atores
sociais. Somente a partir de uma articulacdo dessa natureza, num processo de
radicalizacdo da democracia, decorrerdo a¢des planejadas e intencionalmente
dirigidas a transformacéo da sociedade baiana.

NOTA

O presente texto integra um conjunto de estudos iniciados pela autora em
1996 na condicdo de consultora do CEDECA-BA, com o0 apoio do
POMMAR/USAID, visando a formulacéo de politicas publicas para a crian-
¢a e o0 adolescente.

Colaborou com esse texto a Prof? Aida Varella e Varella, mestranda em Ci-
éncias da Comunicacdo e da Informacdo, Convénio UFBA/UNB.
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PROFESSOR NEGRO:
TRAJETORIA PROFISSIONAL DE EXITO

Ernani Lampert
Professor da Fundacdo Universidade do Rio Grande - RS

RESUMO

Inimeros sdo o0s escritos sobre escraviddo e discriminacdo racial.
Este estudo, de carater ideolégico/pedagogico, ndo-assistencialista, enfoca o
professor negro, tema certamente original, cuja complexidade extrapola a
esfera educacional e atinge variados segmentos da dinamica social. O objeti-
vo principal da investigacao foi analisar, através da historia oral de vida, cur-
riculum vitae e projetos de ensino, de pesquisa e extensdo, a trajetoria de
vida de professores negros que foram bem-sucedidos profissionalmente. A
populagdo/amostra foi constituida por cinco doutores e cinco mestres de di-
ferentes areas do conhecimento e de ambos 0s sexos que exercem ou exerci-
am atividades em universidades do Estado do Rio Grande do Sul. A textuali-
zacdo dos discursos dos narradores permitiu algumas inferéncias quanto a
trajetdria pessoal, a formacdo académica, as experiéncias profissionais, as
frustracdes, desejos e aspiragdes e preconceitos sofridos ao longo de sua ca-
minhada.

1 - CONTEXTUALIZACAO DO PROBLEMA

Ao longo da historia da humanidade, inimeras foram e sdo as teses
construidas pelos detentores do poder sobre a superioridade de civilizagdes,
de culturas, de racas e de religifes. As origens das idéias racistas emergiram,
com certa intensidade, a partir do surgimento das primeiras sociedades de
classes, que objetivaram a exploracdo do trabalho servil. Por exemplo, Aris-
toteles, idedlogo de um estado escravagista, era de opinido de que o escravo
existia para cumprir ordens e trabalhar para outrem. Os Persas, por sua vez,
difundiram o argumento de superioridade em relagcdo aos demais povos cir-
cunvizinhos, enquanto que a aristocracia européia se julgava superior a po-
pulacdo indigena da América.

Revista da FAEEBA, Salvador n° 10, jul./dez. 1998 105



Sabe-se que 0 preconceito racial ndo é inato. E produto de constru-
cdo, resultado da exploracdo econdmica de povos. De acordo com Heller, os
preconceitos resultam da prépria integracdo social, sobretudo da classe. A
maioria dos preconceitos sdo produtos das classes dominantes, que desejam
manter a coesdo de uma estrutura social para o seu proprio beneficio e mobi-
lizar a seu favor 0s homens que representam interesses diversos. Os precon-
ceitos sociais individual-concretos séo, na maioria das vezes, de procedéncia
historica, e "impedem a autonomia do homem, ou seja, diminuem sua liber-
dade relativa diante do ato de escolha, ao deformar e, consequentemente,
estreitar a margem real de alternativa do individuo™ (1992:59).

Atrelada ao preconceito racial estd a questdo da escraviddo negra,
que surgiu principalmente em paises da América que foram colonizados pe-
los europeus. O apartheid, racismo colonial institucionalizado na Africa do
Sul, foi um caso a parte, pois uma pequena minoria branca massacrou e ex-
plorou a grande maioria negra em seu proprio territério.

No Brasil, a partir da primeira metade do século XVI, atendendo a
ordem mundial da época, e devido a dificuldade/resisténcia do indigena em
se adaptar ao sistema exploratério europeu, foram trazidos os primeiros es-
cravos da Guiné para realizar trabalho pesado, sujo, que ndo poderia ser rea-
lizado por “pessoa”. Como se ndo bastasse a situagdo, em 1568 o trafico ne-
greiro foi oficializado pelo Governador Geral Salvador Corréa de Sa. Dessa
forma, a exploracdo humana foi legalmente permitida, provocando a selva-
geria e a desumanizacdo. O negro, além de ser arrancado de sua terra sem
consentimento, foi expropriado da sua cultura, de seu mundo. Era visto co-
mo um animal de carga, a servigo do "senhor". Quando deixou de dar o lucro
necessario, foi substituido pelo imigrante europeu. Durante os aproximada-
mente trezentos anos oficiais de exploragdo, ndo ha consenso dos historiado-
res quanto a quantidade de escravos trazidos da Africa. As diferencas séo
marcantes e oscilam entre trés e treze milhdes. Ha registros de inimeros con-
flitos entre o europeu e 0 negro. Em conseqiiéncia, ocorreram muitas mortes,
tratos desumanos e fugas. Carneiro, referindo-se a essa situacao, diz que:

““0S negros em varios momentos se rebelaram contra o mundo da
casa-grande. A fuga de escravos foi uma realidade constante duran-
te toda a historia do Brasil até 1888; o quilombo - aglomeracdes de
escravos fugidos - sdo a maior evidéncia dessa forma de rebeldia.
Alguns optavam pelo suicidio ou entdo, com saudades da Africa,
comiam terra até adoecerem". (1995:55)

No mundo contemporaneo, 0 racismo assume nova roupagem e es-
tratégias de dindmica e de opressdo, tanto no plano de mentalidades quanto
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de aplicabilidade préatica, muitas vezes mais violentas e agressivas do que as
anteriores e conhecidas. Evolui-se do racismo de fundamentacdo teoldgica
para atender os interesses imperialistas e do etnocentrismo. Face a esta nova
concepcao, uma série de teorias afloraram (arianismo, darwinismo social,
evolucionismo social e eugenismo), para demonstrar, através de uma ciéncia
conduzida e falsa, a superioridade/inferioridade de racas. O racismo, que
pode ser definido como "... a valorizagdo generalizada e definitiva de dife-
rengas bioldgicas, reais ou imaginérias, em proveito do acusador e em de-
trimento da sua vitima, a fim de justificar uma agressdo" (Memmi,
1984:11), esta presente tanto nos paises industrializados quanto nos paises
em vias de desenvolvimento. Alguns tém langado méo de dinamicas para
eliminar/amenizar problemas decorrentes dessa problematica.

Os Estados Unidos, desde 1941, quando o Presidente Franklin Roo-
sevelt exigiu tratamento ndo-discriminatério no emprego, até o presente
momento, através de uma variada gama de medidas, que ndo cabe discutir e
analisar neste texto, tém-se preocupado, pelo menos num plano legal-teérico,
com a questdo discriminatéria das "minorias”. Sabe-se que muitas destas
medidas, quando colocadas na pratica, tém recebido severas criticas de poli-
ticos, teoricos, juristas e - por que nao dizer? - de segmentos da sociedade.
As contradi¢des nos posicionamentos sdo evidentes, porém altamente favo-
raveis a reflexdo, a democracia, a cidadania. No plano sécio-econdmico, o
preconceito racial nos Estados Unidos ndo desapareceu. Embora a situagédo
da populacéo negra tenha melhorado, ainda, quando comparada com os pa-
drdes de vida dos brancos, no que tange a renda per capita, empregos renta-
veis, poupanga, grau de escolaridade, estd aquém da expectativa de dignida-
de humana. McCarthy (1994) cita os estudos sobre o racismo de Hann, Dan-
zberger e Leftkowitz (1987), que afirmam que, em 1996, 40% dos alunos
hispanicos e 28% dos negros abandonaram o bacharelado, em comparagéo
com 13% dos discentes brancos. Na atualidade h&d menos ingressos de dis-
centes negros com o titulo de bacharelado no ensino superior do que em
1976. Ogbu e Matute-Bianchi (1986), citado por McCarthy, sdo do parecer
de que a desigualdade racial no ensino superior ndo é peculiar dos Estados
Unidos. A investigacdo tem demonstrado que, na Inglaterra, Japdo, Canada e
Austrélia, a juventude que pertence as minorias étnicas tem menos oportuni-
dades, tanto escolares quanto no mercado de trabalho.

No Brasil, a Lei Aurea de 1888, a Constituicdo de 1946, que proibia
a discriminacéo racial, a Lei Afonso Arinos, de 1951, que proibia o precon-
ceito racial em estabelecimentos comerciais, de ensino, no servico publico,
nas forcas armadas, em autarquias, em sociedades de economia mista, em
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empresas concessionarias de servi¢o publico ou empresa privada, a Constitu-
icdo de 1988, que afirma, no artigo quinto, que todos séo iguais perante a lei,
sem distincdo de qualquer natureza e que a pratica do racismo constitui cri-
me inafiancavel e imprescritivel sujeito a pena de recluséo, pouco colabora-
ram na questdo racial. A sociedade continua a discriminar "camufladamente™
0 negro de diferentes formas e maneiras, limitando seu campo de atuacao.
"Desse passado de opressdo e preconceito, herdamos a discriminacdo que
se pratica ainda hoje contra negros e mulatos. Dos pordes do navio negreiro
esses homens passaram para os pordes da sociedade” (Carneiro, 1995:15).

O século XX, que indiscutivelmente foi um momento de grande a-
vango cientifico em praticamente todas as areas do conhecimento humano,
pouco progrediu na desmistificacdo do preconceito racial criado ao longo da
histéria. Reduzidos sdo os estudos que mostram as reais condicdes socio-
econdmicas do negro. Poucas sdo as pesquisas que justificam o afunilamento
do negro na piramide social, porém muitas sdo as investigagdes que trazem
subjacentes os estere6tipos de que 0 negro é preguicoso, agressivo, perverti-
do sexualmente, exibicionista, imoral, supersticioso, impersistente no traba-
Iho, que constitui atraso, inferioridade, que é despreparado para tarefas inte-
lectivas. Essa falsa concepg¢do vem sendo difundida, de forma implicita, com
muita freqiiéncia pelos meios de comunicacio e pela escola. E a palavra, a
posicdo dos exploradores da classe dominante, que objetiva tdo somente o
lucrar e firmar-se cada vez mais de forma hegemdnica no poder.

O Sindicato dos Professores do Estado do Rio Grande do Sul
(SINPRO), através do META - Instituto de Pesquisas de Opinido, realizou
em maio e junho de 1993 uma pesquisa quantitativa para tracar o perfil do
professor que atua no ensino particular do Estado. No que concerne a com-
posicdo étnica do professorado, os dados indicam que 27,6% dos docentes
sdo de origem portuguesa (com miscigenacdo européia e indigena), 25,1%
italiana e 23,6% alemd, sendo o grupo de miscigenacdo italiana/alemé cor-
respondente a 5,2%. Agrupando-se os entrevistados de origem italiana e a-
lema forma-se um grupo majoritario, ou seja, 56,9%. O percentual da alter-
nativa "outros" (16,4%) corresponde aos 26,6% de origem espanhola, 10,8 %
arabe, 10,8% de origem polonesa e outras etnias de menor expressao. O ele-
vado percentual de professores de origem italiana e alema, segundo a pes-
quisa, deve-se ao elevado grau de escolarizacdo das regides de colonizacéo
italiana/alemd, enquanto que o pequeno percentual de origem africana
(0,7%) se deve a estrutura étnica da populacéo gatcha e ao tipo de atividades
profissionais. “A discriminacdo racial é marcante na estrutura do sistema
escolar e na estrutura do mercado de trabalho: os negros séo relativamente
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menos escolarizados e ocupam funcBes profissionais predominantemente
manuais e subalternas™ (1993:9-10).

Similarmente a essa situacdo, Weber (1996) relata os resultados de
uma pesquisa realizada em escolas publicas e privadas de grande porte, situ-
adas em bairros de periferia e de classe média da cidade do Recife. O estudo
teve como escopo retratar o contetido das concepc@es e formas de pensar dos
professores em relacdo a docéncia, a profissao, as perspectivas para 0 magis-
tério em relagdo aos projetos profissionais pessoais. A investigacdo foi reali-
zada em 1993 e teve como amostra 44 professores de ambos 0s sexos de trés
geracOes pedagdgicas. Segundo a autora, a discriminagdo em relacdo ao pro-
fessor de cor negra somente foi tematizada por docentes em exercicio em
escolas particulares. Weber reproduz a fala de uma professora recém-
formada: “existe diferenca na procura da profissdo entre brancos e negros.
A discriminacdo social é muito grande. Aqui, por exemplo, no colégio, eu
nao sei se ja chegou alguém de cor negra para fazer teste, ndo sei. Pelo me-
nos, aqui ndo ha um professor de pele escura, todos sdo brancos" (1996:78).
Em relacdo as escolas publicas, conforme a fala de professores, 0s negros
tém tido acesso, pois 0 magistério esta perdendo prestigio e status e os sala-
rios sdo baixos.

Fazendo-se uma incursao historica, fica evidente que sdo incipientes
0s estudos que analisam a trajetoria de professores bem-sucedidos no Brasil.
Esses estudos normalmente seguem a pratica de pesquisa etnografica, sdo
pontuais e pouco difundidos no meio educacional. Nessa linha, pode-se citar
0s estudos de André (1995) e, no Rio Grande do Sul, o trabalho de Cunha
(1989), que analisa os bons professores na Universidade Federal de Pelotas.
Moraes (1991), seguindo a fenomenologia e envolvendo professores da Re-
gido Sul do Brasil, investigou a trajetoria de profissionalizagdo de bons pro-
fessores de Ciéncias. Cabe indagar: quais sdo os estudos que abordam as
"minorias" que conseguiram vencer as barreiras quase intransponiveis im-
postas pelo sistema e obter éxito na profissionalizacio?

O contexto politico, econdmico, social e cultural apresentado e o
desenho de um porvir de otimismo/pessimismo, integracdo/perseguicdo as
minorias, ndo s6 no Brasil, mas também em muitos paises dos cinco conti-
nentes, justificam a realizagdo de uma investigacdo, cujo objetivo principal é
colaborar na desmistificacéo do preconceito racial de que "o negro néo serve
para o trabalho que exige niveis superiores de pensamento” e tornar pablicas
alguns inferéncias que possam servir de generaliza¢des e/ou encaminhamen-
tos para a realizacdo de estudos ulteriores sobre a trajetéria de professores
negros que foram bem-sucedidos em sua profissionalizacéo.
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2 - CARACTERIZACAO DA INVESTIGACAO

Partindo-se da crenca de que todos os individuos, quando as condi-
¢Bes sdcio-econdmicas e culturais sdo apropriadas ou criadas, tém condigdes
de ascender na piramide social; de que ndo ha raca superior e sim diferencas
culturais profundas, as quais devem ser respeitadas e, quando trabalhadas,
sdo altamente favoraveis a humanizacdo da sociedade; de que as pessoas
precisam aprender a coexistir no complexo mundo multicivilizacional; de
que a ciéncia, com raras excecdes, esta a servi¢o do poder; de que ha neces-
sidade de ver o negro ndo como cor de pele, mas como cultura e de que a
discriminacéo racial ndo é apenas um legado da escravatura, desencadeou-se
uma pesquisa qualitativa, no segundo semestre de 1997, no Departamento de
Educacéo e Ciéncias do Comportamento, da Fundacédo Universidade do Rio
Grande, Estado do Rio Grande do Sul.

Concomitantemente ao objetivo principal, que é analisar a trajetdria
de vida de professores pertencentes a minorias raciais que foram bem-
sucedidos na sua profissdo, esta a tese de desnudar o preconceito racial, tdo
presente na sociedade brasileira ao longo dos tempos. Para efeitos deste tra-
balho, entende-se por professor-minoria os docentes de cor negra com titula-
cdo minima de mestre, obtida em instituicdo nacional ou estrangeira, e que
estejam e/ou estiveram exercendo atividades de ensino em universidades
publicas ou privadas no Estado do Rio Grande do Sul. O termo trajetéria, por
sua vez, evidencia a caminhada (trajetoria pessoal, a formacao académica, a
experiéncia profissional, o dia-a-dia, as frustracfes, desejos, aspiracdes, 0s
preconceitos raciais sofridos pelo professor ao longo de sua vida).

Na selecdo dos narradores (os docentes que narraram oralmente a
sua historia de vida), procurou-se estabelecer alguns critérios para contem-
plar trajetorias de vidas diferenciadas e variadas, distintas areas do conheci-
mento humano, diferentes inser¢fes sociais e geograficas.

Observados os critérios, a populacdo/amostra foi composta por cinco
professores e cinco professoras. Cinco docentes pertencem ao quadro da U-
niversidade Federal do Rio Grande do Sul. Os demais professores exercem
ou exerciam a docéncia na Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande
do Sul, na Universidade Luterana do Brasil, na Universidade Federal de San-
ta Maria, na Universidade Federal de Pelotas e na Fundacgéo Universidade do
Rio Grande. No que tange a titulagdo, cinco docentes sdo portadores do titu-
lo de doutor (economia, educacdo, engenharia, enfermagem e lingistica).
Os mestres sdo de diferentes areas (biblioteconomia, educacéo, engenharia,
geografia e matematica). Dois dos professores mestres estdo cursando o dou-
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torado (fase de elaboragdo da tese). A faixa etéria dos narradores oscila entre
30 e 68 anos, sendo que a predominancia (70%) esta entre 0s 40 e 53 anos.

A histdria oral de vida foi utilizada por ser a metodologia adequada
a problematica da investigacdo. Fonseca, referindo-se a esta tendéncia, diz
que:

"fazer histdria oral de vida de professores consiste huma tentativa

de produzir documentos e interpretacfes, nos quais 0s personagens

- sujeitos que produziram e ensinaram - explicitam e atribuem dife-

rentes sentidos as suas experiéncias, mostrando como suas produ-

cOes, e suas acdes profissionais estdo intimamente ligadas ao modo

pessoal de ser e viver"” (1997:43).

Apos a selecdo dos narradores, foi feito, através do telefone, o pri-
meiro contato para esclarecer os objetivos da pesquisa, bem como a metodo-
logia a ser adotada. Nesse contato, quase na totalidade das situagdes, foi
marcada a entrevista. Esta, seguindo um roteiro de sugestdo previamente
determinado, foi realizada nos locais de trabalho do narrador ou residéncia
do respondente ou do pesquisador, sempre observando a disponibilidade do
entrevistado. Raros foram 0s casos em que a entrevista tenha extrapolado
uma hora. Esse fendmeno se deve ao alto grau de escolarizacdo, conheci-
mento da dindmica da metodologia empregada e objetividade dos narrado-
res. Todas as entrevistas foram gravadas com o consentimento do responden-
te. Apds a realizacdo de cada entrevista, foi feita a transcricdo da fita e em
seguida a textualizacdo, ou seja, a reorganizacdo do discurso. Além da entre-
vista, foram, em alguns casos, analisados o curriculum vitae, cronologia de
vida, projetos de ensino, de pesquisa e de extensdo de docentes. Todas as
informac6es foram analisadas e agrupadas conforme as categorias propostas,
o0 que facilitou a interpretacéo e a extracdo de algumas inferéncias.

Cabe explicitar que todos os professores consultados para participar
da pesquisa prontamente aceitaram o desafio e, de diferentes formas, colabo-
raram na sugestdo de bibliografia, apresentando projetos de ensino, de exten-
sdo e de pesquisa. Esse fenbmeno, que ndo é convencional em investigagdes
e no meio educacional, foi altamente benéfico.

3 - ANALISE E INTERPRETAGAO DAS HISTORIAS DE VIDA
As historias orais de vida e a documentacdo acesséria (curriculum

vitae, cronologia de vida, projetos de ensino, de extensdo e de pesquisa) pos-
sibilitaram algumas inferéncias tanto de carater quantitativo quanto qualita-
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tivo, que caracterizam a familia de origem, a situacdo familiar atual, trajeto-
ria de formacdo académica e profissional, preconceitos sofridos, causas do
éxito na profissdo, o dia-a-dia, frustracGes, desejos e aspiracdes dos narrado-
res. As inferéncias que passam a ser apresentadas seguem o roteiro de entre-
vista previamente apresentado aos docentes. Houve preocupacdo do pesqui-
sador em quantificar algumas informagdes, possibilitando maior precisao e
confiabilidade.

No que concerne a familia de origem dos professores, 40% dos pais
sdo naturais de Porto Alegre, 30% sédo do interior do estado, enquanto 20%
sdo provenientes de outros estados (Maranhdo e Ceara). Os pais, na sua qua-
se totalidade, trabalham em atividades “blue color” (motorista, carpinteiro,
fundidor, metaltrgico, impressor). As mdes eram costureiras, doceiras, em-
pregadas domésticas e/ou ocupavam-se das atividades do lar. Algumas delas
se destacavam pelos relevantes servicos prestados a comunidade ou pela ex-
traordinaria forca de vontade de possibilitar o melhor para os filhos, de ver o
mundo com otimismo. Oitenta por cento dos pais sdo casados legalmente.
Apenas um dos professores ndo teve uma base sélida de familia. Como o
casal nunca viveu junto, as criancas, ele e uma irma, nos primeiros anos vi-
veram uma pequena parte com a mae e 0 maior tempo com parentes e/ou
conhecidos. Em alguns momentos, estiveram na iminéncia de ser entregues
para adogdo. Como moleque de rua, ele iniciou sua escolarizacdo pelas ruas
do centro de Porto Alegre. Pulando de bonde em bonde, vendendo jornais,
engraxando sapatos, enfim, qualquer atividade que resultasse em condicdes
de manutencdo do dia-a-dia. Aos dez anos, foi dado a uma familia do interior
que mais o explorava do que o ajudava. Em pouco tempo, retornou as ruas
da capital para buscar a sobrevivéncia. Ao se juntar a uma gangue, praticou
seu primeiro assalto: roubou uma carteira. Com doze anos, internou-se por
prépria conta em uma instituicdo, onde iniciou sua formacdo fundamental.
Sua forga de vontade extraordinaria e o apoio institucional ajudaram no seu
encaminhamento.

O numero de irmdos dos narradores, com algumas exce¢des, nao
extrapolava a dois. A familia da professora narradora mais idosa era a mais
numerosa. Esses exerciam/exercem (80%) profisses “white color” (milita-
res, professores, fon6logos, analista de sistemas, enfermeiros, etc.). Pai e
mée tiveram pouca formacdo académica, como era caracteristico na época.
Apenas um pai era agronomo. Porém os pais eram extremamente preocupa-
dos em investir na educacédo dos filhos, tanto no que se refere ao ensino for-
mal quanto a formacéo de principios morais e éticos. Certamente essa tese é
conseqliéncia do Movimento Negro que, no inicio da republica, passou a
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defender, conforme assinala Jesus Félix (vide Schwarcz e Souza Reis, 1996),
a necessidade de o negro procurar conquistar as mesmas condicdes de vida
dos brancos, para o que o estudo e o trabalho seriam condicdo essencial. Se-
tenta por cento dos pais conscientizaram os filhos das dificuldades que en-
frentariam na vida por serem negros e da necessidade de superar, através do
estudo e de muito trabalho, essa desvantagem em relacdo ao "padrdo nor-
mal”. Alguns verbalizaram que, desde cedo, eram trabalhados no sentido de
conhecer o seu lugar na sociedade - "negro que conhece seu lugar". Por sua
vez, praticamente todos os professores narradores reconhecem o valor da
familia na sua formacdo. Essa idéia é defendida por Lopes, que realizou es-
tudo sobre a educacgdo e a identidade do negro. “Quando vocé pertence a
uma determinada familia, vocé tem uma base efetiva de referéncia que lhe
da, inclusive, fé em vocé. Vocé pode fazer, vocé pode construir™ (1987:39).

No que tange a situacdo familiar atual, 80% dos professores sdo ca-
sados e 20% divorciados ou separados. O nimero de filhos oscila de um a
dois. Os filhos que estdo cursando o primeiro e o segundo graus o fazem em
estabelecimentos particulares. Esse fendmeno € inverso em relacéo a forma-
cao dos pais, que, na sua grande maioria, estudaram em escolas publicas.
Uma das narradoras tem uma filha que estd num curso superior em universi-
dade federal e os dois filhos de outra narradora possuem curso superior. Uma
delas é mestra na area da psicologia e é professora universitaria.

No que diz respeito a formacdo académica, 70% dos entrevistados
cursaram o correspondente ao primeiro grau (primario e ginasio) e ao segun-
do grau (colegial) em estabelecimentos publicos, que naguela época eram,
segundo os narradores, de muita qualidade. Cabe registrar que trés dos nar-
radores ndo seguiram os parametros normais de formacdo académica. Um
caso especial, muito louvavel, € o de um dos docentes que, sem estrutura
familiar, era menino de rua e somente aos doze anos de idade ingressou na
escola formal, onde, através de sua extraordinaria forca de vontade, acabou
por concluir o antigo primario em trés anos e obteve o quarto lugar entre mil
e cem candidatos no exame de admissdo. Outra situacdo foi a de uma das
narradoras, que teve muita dificuldade econdmica, e, por isso, apenas aos
dezessete anos pdde concluir o quarto ano primario. Teve que realizar o cur-
so primario em escola particular, pois as escolas publicas se negavam a acei-
td-la em funcdo de estar fora da faixa etaria padrdo. "O sistema escolar in-
terpde ao alunado negro uma trajetéria escolar mais dificil que aquela que
interpde as criangas brancas, sendo destacavel a persisténcia desse segmen-
to da populacdo na procura de nivel de melhor escolaridade” (Rosemberg,
1987:22). Os professores cursaram o ensino superior em instituicdes priva-
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das e publicas no Estado do Rio Grande do Sul como também no Distrito
Federal e Maranhdo. O titulo de mestre foi obtido por 60% dos docentes em
universidades particulares, especificamente na Pontifica Universidade Cato-
lica. Dois professores obtiveram o titulo de doutor na Inglaterra, 0s outros
trés, em instituicdes nacionais.

Quanto a profissionalizacdo, todos o0s dez docentes que constituiram
a populacdo/amostra exerceram algum tipo de atividade remunerada antes de
ingressar na carreira do ensino superior. Apenas uma professora ndo teve
que trabalhar antes de ingressar no magistério. Seus pais a poupavam, pois
concebiam que o exercicio de alguma ocupacdo poderia prejudicéa-la nos es-
tudos. Office-boy, estagiario, guia de turismo, contador, bibliotecaria, en-
fermeiro, auxiliar de escritorio, professor em cursinhos e no ensino de pri-
meiro e segundo graus foram algumas das atividades que os docentes exerce-
ram antes de ingressar na carreira universitaria. E oportuno assinalar que
uma das professoras solicitou a demissdo voluntaria que o Governo do Esta-
do do Rio Grande do Sul possibilitou para que pudesse dar entrada em um
apartamento residencial.

Atualmente, oito dos professores continuam exercendo docéncia em
universidades. Uma aposentou-se em 1989 e trabalha como autbnoma na
preparacdo de material didatico, organizagdo de cursos e programas de edu-
cacdo continuada e assessora alunos de pos-graduacdo em elaboracéo de dis-
sertacOes e teses. A outra docente foi demitida da universidade privada por
"contencdo de despesas". Além das atividades de ensino, alguns dos narrado-
res exercem importantes e destacados cargos administrativos (vice-diretor,
coordenador de departamento, coordenador de po6s-graduacao, coordenador
de projetos de repercussdo nacional e internacional). Sessenta por cento dos
narradores publicam, regularmente, artigos em periédicos, alguns conceitua-
dos nacional e internacionalmente. Quarenta por cento dos professores tém
efetiva participacdo em bancas de concursos publicos, inclusive fora do Es-
tado do Rio Grande do Sul. Alguns docentes sdo convidados para palestras
fora do estado e no cendrio internacional. Trinta por cento dos docentes, es-
poradicamente, ministram aulas em cursos de pés-graduacdo fora da institui-
¢do de origem, inclusive fora do estado. Quarenta por cento dos professores
orientam dissertacdes ou teses de alunos de programas de pos-graduacao.
Trés professores fazem parte do Comité da Fundacdo de Amparo a Pesquisa
do Estado do Rio Grande do Sul e um dos docentes é membro da CAPES e
do CNPq. Outros professores, dentro de sua area especifica, assessoram Or-
gdos regionais, estaduais e federais. Sessenta por cento dos professores ge-
ralmente apresentam trabalhos em congressos, seminarios e encontros nacio-
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nais de sua area de formacao. Poucos tém participado de eventos internacio-
nais. Varios professores tiveram seus méritos reconhecidos tanto em nivel
local, quanto estadual, nacional e internacional. Um dos narradores recebeu
em 1994 o titulo de Cidaddo Emérito de Porto Alegre. Quarenta por cento
dos professores participam, ativamente, de movimentos sindicais e poucos
expressam participacao efetiva em movimentos negros.

Em relacdo ao preconceito racial, todos os professores destacam que
sofreram algum tipo de discriminacdo, quer no trabalho, quer na formacéo
académica. A época, as formas e a intensidade da discriminacdo variam de
um professor para outro. Ficou evidenciado que quanto mais escura a pele do
professor negro e desfavoravel a situacdo econdmica, tanto maior foi a dis-
criminacdo. Com excecdo de um docente, todos 0s demais Sdo unanimes em
afirmar que o apoio da familia foi fator decisivo na superacdo da discrimina-
cdo. Praticamente, hd consenso de que a discriminacdo foi mais intensa na
formacdo académica do que no exercicio da profissdo na universidade. Essa
afirmativa esta coerente com os resultados da investigacdo realizada em es-
cola publica de Pelotas (RS), cujos sujeitos foram os componentes de um
grupo de danca Afro. De acordo com Silva (1994), o aspecto mais recorrente
é a dendncia das discriminagcfes que as criangas negras sofreram na escola,
tanto no plano de verbalizacdo de expressdes preconceituosas como de atitu-
des de rejeicdo ou indiferenca. Uma professora narrou as situacfes desagra-
daveis que passou na adolescéncia em escola publica tradicional em Porto
Alegre. Os colegas da turma a apelidavam de "Cisne Branco" e atiravam seu
material pela janela da sala. Quando procurava apoio no grupo diretivo da
escola, era informada de que o problema era dela e ela deveria resolver. Si-
tuacdo ainda pior foi assinalada por outra docente. Quando estava com treze
anos, cursando o primario, ela era a Unica negra na turma. Diariamente, a
professora estagiaria a encarregava de fazer o lanche para a turma. Um dia,
quando questionou sobre a perda de contetdo em fungdo de suas saidas, a
professora disse: "por isso ndo gosto de preto”. Naquele ano, a aluna foi re-
provada na escola. Acaso? Coincidéncia? Essa mesma professora, quando
tentou cursar o mestrado em universidade publica, foi informada por uma
professora do curso de pds-graduacdo de que nao teria condi¢Bes para o cur-
SO.

Um caso oficioso foi relatado por uma das docentes. Segundo ela,
em 1984, apos analise de curriculo, e entrevistas, foi escolhida para um im-
portante cargo na universidade publica, porém, por ser negra, nao foi condu-
zida ao cargo. Outra professora narra as dificuldades que teve para obter em-
prego. Em varios momentos, explicita ou implicitamente, foram-lhe negados
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cargos. A opcao foi prestar inimeros concursos publicos, embora, em deter-
minados casos, tenha sido eliminada das mais estranhas formas. Um profes-
sor relata que, quando realizava o curso de graduacdo, em universidade pu-
blica, duas vezes foi indagado por um professor sobre o que estava fazendo
na sala de aula, pois ndo era convencional negros na universidade. Esse pro-
fessor também afirma que, por discriminacéo racial, foi reprovado duas ve-
zes, atrasando a conclusdo do curso, e que, quando residiu numa "republica"
com outros colegas em Sdo Leopoldo, foi discriminado por moradores do
condominio.

Outra situacdo que mostra, claramente, a discriminacao racial ocor-
reu em 1970, quando um dos narradores veio residir em Porto Alegre. Cheio
de perspectivas e aspira¢des, procurou emprego durante um ano, porém to-
das as portas Ihe foram fechadas. Quando tentou concurso para continuo em
um banco, foi-lhe informado que somente poderia fazer inscri¢do para faxi-
neiro. Por outro lado, alguns professores assinalam que sofreram também
discriminacdo da prdpria etnia, por ter casado com pessoa branca ou pelo
sucesso alcancado. "Um negro em ascensdo traz inveja tanto da etnia negra
quanto dos brancos" (fala de um dos narradores). Outro professor narrou
que, quando duas negras haviam obtido as notas mais baixas em prova de
sua disciplina, uma verbalizou para a outra colega: “ele ndo gosta da cor de-
le".

As formas como cada docente encarou e/ou enfrenta a discriminacéo
racial sdo distintas e atendem as peculiaridades de cada personalidade. Al-
guns se esforcaram muito nos estudos, como maneira de permanecer "no
mundo branco™ e mostrar as condicdes intelectuais do negro. Essa constata-
¢do pode ser elucidada com casos de professores que obtiveram os melhores
resultados nos estudos. Dar "carteirago”, mostrando contracheque, cartes de
crédito e taldo de cheque, dizer que é professor universitario, ter clareza dos
objetivos a perseguir, ser ambicioso, audacioso, porém nao prepotente, a-
prender a conviver com o racismo e respeitar as diferencas interculturais, ser
competente na profissdo, considerar que a pele ndo é impedimento, respeitar
0 mundo dos ndo-negros sao alguns dos mecanismos que os professores ne-
gros usam nesse enfrentamento.

No que se refere aos fatores determinantes do éxito alcancado na
profissdo, pode-se enumerar, ndo necessariamente em ordem de importéncia,
0s seguintes, de acordo com as narrativas dos professores:

- apoio familiar e solidariedade alheia;

116 Revista da FAEEBA, Salvador, n° 10, jul./dez. 1998



- qualidade de ensino das escolas publicas, a Unica opgdo para a
maioria;

- esforco pessoal, vontade de vencer e ser alguém na vida;

- ambicdo e nivel intelectual,

- auto-estima. "Negro no ¢ vitima. E necessario se dar o devido va-
lor e criar as condigGes para subir na vida" (fala de um dos professo-
res).

O dia-a-dia dos professores converge em alguns aspectos (rotina na
universidade: atividades de ensino, pesquisa e extensdo) e diverge profun-
damente em outros. Além das atividades convencionais do lar, dois professo-
res ocupam-se com a elaboracdo da tese de doutorado. Dois professores as-
sumem a funcdo de "pai e mae" ao mesmo tempo, um deles porque a esposa
estd concluindo o doutorado no exterior e 0 outro porque é divorciado € 0
filho reside com ele. Ha aqueles que, devido a seu envolvimento com dife-
rentes projetos, extrapolam em muito a carga horéaria de 40 horas semanais.
Todos séo de opinido de que o convivio familiar € muito importante e que
deve ser cultivado e aperfeicoado constantemente. Filmes, novelas, passeios,
viagens, freqiiéncia a clubes, envolvimento em movimentos associativos séo
alguns de seus entretenimentos ou afazeres.

Os desejos e aspiracOes se relacionam as questdes sociais e pessoais
e expressam a vontade de retribuir a sociedade o investimento (ensino publi-
o), de possibilitar a outras pessoas negras a chance de ascensdo social, rea-
lizar-se como profissional e pessoa, trabalhar pelo social, viajar, estudar, es-
crever, apreciar a natureza, ver filhos e netos crescerem, enfim SER FELIZ.
As frustracfes dos professores das universidades pablicas se referem a ques-
tdo salarial. O governo, na concep¢do dos narradores, investiu tanto em sua
formac&o profissional e agora ndo ha retorno. A universidade est4 colocando
para rua os bons professores. Apenas um professor afirmou que é dificil su-
perar as marcas da infancia.

As inferéncias apresentadas quanto a trajetoria do professor negro
estdo de acordo com os resultados do estudo de André (1995), que indicam
gue ha pelo menos trés determinantes fundamentais que afetam o processo
de construcdo da competéncia docente. De um lado esta o ambiente famili-
ar/cultural em que o professor cresceu e se desenvolveu (valores, habitos,
crencas, costumes adequados, classe social a que pertence, os modelos com
0s quais convive, as experiéncias). Do outro lado esta o processo de escola-
rizacdo e o ambiente de trabalho. No que concerne a escolarizagéo, sabe-se
que a discriminagdo racial € manifestada na escola na medida em que os a-
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gentes pedagdgicos ndo reconhecem o direito a diferenca. Quanto ao ambi-
ente de trabalho, o0 que se observa, quer através das falas dos narradores,
quer pelo que a literatura existente registra, 0 negro esta constantemente pos-
to & prova (Lopes, 1987:40) — sua identidade, seus conhecimentos, seu em-
prego, etc.

Hoje em dia, apesar de todo o progresso cientifico e tecnoldgico,
ainda ndo aprendemos a coexistir e viver com as diferengas. Somos e, certa-
mente por muito tempo, seremos preconceituosos e discriminaremos civili-
zacOes, povos, racas, pessoas, ideologias, religides. No Brasil, apesar de todo
0 crescimento econémico e das mudangas paradigmaticas, o hiato entre racas
persiste. Teremos que encontrar alternativas para reverter o quadro, pois en-
guanto estivermos discriminando, estamos perdendo o referencial para cons-
truirmos uma sociedade melhor.
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TUDO O QUE E SOLIDO SE DESMANCHA NO AR:
A CONCEPCAO TRADICIONAL DE CURRICULO
TAMBEM ?

Regina Céli Oliveira da Cunha*
Professora da Universidade do Estado da Bahia
e da Universidade Catélica de Salvador

O objetivo desse trabalho é duplo. O primeiro é o de apresentar 0s
resultados relativos a uma analise de conteldo, baseada em Bardin (1977),
processada sobre a obra Principios Basicos de Curriculo e Ensino, de Ralph
Tyler, a fim de explicitar os elementos internos veiculados em sua concep-
¢do, e que a tornam tradicional. O segundo é o de argumentar que essa con-
cepcdo permanece Vviva, sob outra forma, no cendrio curricular brasileiro a-
tual, devendo ser denunciada, em suas implicacdes politicas e epistemoldgi-
cas.

Em relagdo ao primeiro objetivo, poder-se-ia argumentar que essa
investigacdo seria dispensavel, considerando que hd muito ja se sabe que
esse classico tornou-se um mito na area, sendo essa afirmacéo quase um tru-
ismo para todos aqueles que desenvolvem estudos no campo do curriculo. O
argumento que justifica o esforco despendido é o de que, com essa investi-
gacdo, os elementos internos dessa obra serdo trazidos a luz, permitindo uma
melhor compreensdo do que vem a ser uma teorizacao tradicional de curricu-
lo. Isso € particularmente relevante no momento em que devemos buscar,
ativamente, sua superacao, haja vista que 0 momento politico atual esta vi-
venciando uma ofensiva, articulada de modo mais sutil, dessa concepgéo.
Em se tratando de um tedrico com tal peso na teoria curricular, ndo seria su-
ficiente, em termos politicos e epistemoldgicos, apenas denunciar sua visao
tradicional. A simples denuncia néo teria forca heuristica para que compre-
endéssemos como a racionalidade subjacente & concepgdo de Tyler pode a-
parecer metamorfoseada em outras formas mais sofisticadas e atuais, sendo
necessario desmitifica-la.

E preciso desnudar os mitos, tanto os antigos expressos por Tyler,
gestados no ambito da racionalidade positivista, quanto os atuais, concebidos
em uma racionalidade que j& apreendeu as fragilidades do positivismo, e se
revestem de uma nova forma que os fazem, aparentemente, serem diferentes,
mas que aqui procuraremos demonstrar serem da mesma linhagem.
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Sobre titulos

Inicialmente, esse trabalho intitulava-se: Desmitificando o mito: uma
analise de conteido sobre a obra Principios Basicos de Curriculo e Ensino.
O objetivo era direto: destacar elementos dessa obra que evidenciassem a
insercdo de seu autor em uma concepcdo tradicional de curriculo. Um pro-
blema se impds: até que ponto, na segunda metade da década de 90, seria
valido ficar evidenciando o sabido? Em um segundo momento, mergulhada
na dura realidade cotidiana de quem esta se defrontando, em sua préatica con-
creta, com pressdes académicas e institucionais para apresentar propostas
para as novas Diretrizes Curriculares dos cursos superiores ? percebi o
quanto do racional de Tyler existia na proposta dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) e, também, o quanto havia de aparentemente diferente en-
tre as duas concep¢oes. Partindo do suposto de que as diferencas sdo apenas
aparentes e gque, no fundo, tanto Tyler quanto os PCN veiculam uma concep-
cdo tradicional de curriculo, julguei pertinente redigir um trabalho com o
seguinte titulo, mais irbnico: Principios Basicos de Curriculo e Ensino e Pa-
rametros Curriculares Nacionais: a diferenca. Onde esta mesmo a diferen-
ca?

No entanto, o final de fevereiro de 1998 havia chegado. Seria impos-
sivel, no cotidiano do meu trabalho - mesmo pressionada pela racionalidade
instrumental que nos cobrava elaborar, coletivamente, pardmetros curricula-
res sem uma compreensdo do que vem a ser curriculo - ignorar que o Mani-
festo Comunista estava completando, nessa data, 150 anos. Nesse Manifes-
to ha uma famosa frase: Tudo o que era sélido se desmancha no ar, tudo o
que era sagrado ¢ profanado, e as pessoas sdo finalmente forcadas a enca-
rar com serenidade sua posicdo social e suas relacdes reciprocas.> Com
isso, seus autores estavam querendo dizer que a modernidade, com a forca
avassaladora do capitalismo, havia dissolvido o modo de producéo anterior,
solido e, aparentemente, indestrutivel. No entanto, o feudalismo, mesmo so6-
lido, foi dissolvido no ar. Isso implicaria que o capitalismo, a nova forma
solida, ndo demoraria a se desmanchar no ar. 1sso iria acontecer porque 0
sujeito histdrico que iria propiciar esse desmanche ja existia: a classe prole-
taria. Nas palavras de seus autores, a burguesia ndo forjou apenas as armas
gue a levardo a morte; produziu também os homens que usardo essas ar-
mas: os trabalhadores modernos, os proletarios.*

No entanto, 150 anos se passaram e esse sujeito coletivo ndo conse-
guiu realizar a utopia marxiana. Ao longo do desenvolvimento da teorizacéo
marxista, que acompanhava o préprio desenvolvimento do capitalismo, algo
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foi ficando claro: o capitalismo era bem mais sagaz do que inicialmente se
supunha. Sua vitalidade para mudar sua forma e continuar 0 mesmo parece
ser de tal forma inesgotavel que nos remete ao mito da Medusa: corta-se uma
ponta de seu cabelo que nos ameaca, de um lado, e outra ponta nasce, do
outro lado. Nessa tentativa de sujeitos histéricos, que dessem conta de cortar
0s cabelos da Medusa, que é o capitalismo, a teorizacdo marxista foi se sofis-
ticando. A idéia de que classe proletaria, como sujeito coletivo, seria a Unica
capaz de dar os golpes fatais foi sendo, gradativamente, ampliada para a in-
corporacdo de novos sujeitos sociais, explorados ndo apenas economicamen-
te, mas, também, em suas identidades culturais e subjetivas. Em suma, 0s
oprimidos, em suas diversas formas - mulheres, negros, homossexuais, traba-
Ihadores - lutando para serem ouvidos e respeitados como sujeitos e cida-
daos, incorporaram novas estratégias de emancipacao.

Desse modo, ainda que muitas idéias contidas no Manifesto possam
estar superadas, uma delas continua imbativel: a crenca na utopia de uma
sociedade emancipada.

No entanto se, por um lado, a teorizagdo avangou - no sentido de
uma compreensdo mais articulada da realidade, considerando ndo apenas
elementos econdmicos, mas incorporando analises culturais que privilegia-
vam ndo s0 a categoria trabalho, mas também a linguagem - por outro lado, a
racionalidade do capital ndo ficou atras. A razdo instrumental, que sempre
esteve presente na esfera econdmica, via ciéncia, através do positivismo e do
neo-positivismo, penetrou também na esfera cultural, matizando um discurso
com feigbes sedutoras.

Em termos préaticos, Tyler geralmente é visto como um cachorro
morto, simplesmente porque ja € sabido que ele é um positivista e o positi-
vismo, teoricamente, estd superado. Esse raciocinio linear ignora algo que
Horkheimer e Adorno denunciaram, de modo mais sistematico, no final da
década de 30: o positivismo ndo pode ser visto apenas como aquele movi-
mento intelectual nascido no século XIX e que teve em Comte um de seus
mais organicos sistematizadores. Seus tentaculos sdo mais amplos e come-
cam a se gestar na modernidade, desde Descartes, e ndo acabam na polémica
de Adorno com Popper, na década de sessenta. O positivismo é identificado
como a proépria razdo instrumental entranhada no modo de produgdo capita-
lista. Enquanto houver capitalismo e aqueles que o defendam, de um modo
ou de outro, havera positivistas. Esta afirmacdo ressoa da analise magistral
realizada, por Adorno, em Dialética do Esclarecimento.’

Porém, anteriormente a essa obra classica, o conceito ampliado de
positivismo se desenvolve no ensaio seminal datado de 1937, de Horkhei-
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mer, e intitulado Teoria Tradicional e Teoria Critica. Nesse ensaio, o autor
propbe-se analisar as diferencas entre dois grandes enfoques epistemolégi-
cos, apoiados em duas distintas vis6es de teoria: a primeira, baseada no que €
denominado Teoria Tradicional, e a segunda, na Teoria Critica. E com base
na Teoria Tradicional de Horkheimer que procuraremos explicitar os funda-
mentos da teoria Tyleriana.

Destacamos, na nossa analise, que a esséncia da concepcdo tradicio-
nal é o apriorismo do método face ao objeto, heranga do Discours de la Mé-
thode, de Descartes, e que se mantém ao longo da modernidade, tendo como
base a ldgica formal. Essa concep¢do ndo leva em conta a construcdo social
e histérica do objeto, tomando-o como fato que pode ser apreendido exter-
namente, e na qual o0 método aparece a priori. O objeto ndo € motivo de re-
flex&o.

No campo do curriculo, poder-se-ia afirmar que todo aquele que
busca como planejar sem uma compreensdo reflexiva e imanente do objeto
estaria veiculando uma concepcdo tradicional de curriculo. Desse modo, se
conseguirmos evidenciar, em Tyler, a preocupag¢do com como planejar cur-
riculos sem uma prévia reflexdo critica sobre o que se concebe enquanto tal,
poderemos categorizar sua concep¢do como tradicional. Os resultados da
andlise de conteido permitirdo desnudar todo o tradicionalismo expresso,
principalmente, naquilo que Horkheimer denunciou como o cerne da ques-
t40: o total desrespeito para com a compreensdo imanente do objeto.®

Desmitificando o mito: uma analise de contelldo acerca de Prin-
cipios Basicos de Curriculo e Ensino

Nesse item serdo apresentadas, de modo sumario, as conclusbes
mais gerais da investigacdo. Considerando o grande volume de trabalho que
uma analise desse tipo acarreta, ndo sera possivel, aqui, entrarmos em deta-
Ihes sobre aspectos internos. Em funcédo disso, serdo incluidos alguns qua-
dros, que permitirdo uma certa visualiza¢do das categorias analiticas criadas,
e também 0s passos que permitiram o avango da compreensdo dessas catego-
rias criadas no processo.

A obra de Ralph Tyler Principios Bésicos de Curriculo e Ensino foi
editada, inicialmente, em 1949, pela Universidade de Chicago, e é conside-
rada, por inimeros estudiosos, como um classico no campo curricular. Sua
importancia, segundo Kliebard (1990) é de tal monta que seus principios
foram levados a posicdo de dogma.
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Uma anélise da obra permitiu detectar cinco pontos vulneraveis. O
primeiro reside no fato de o autor sistematizar principios basicos de curricu-
lo, sem assumir explicitamente o que este significa. Analisando-se a fre-
quéncia de ocorréncia da palavra curriculo, na obra, obtém-se um registro
total de 114 vezes, com uma média de uma ocorréncia por pagina. No entan-
to, em nenhum momento, o autor explicita o que entende por curriculo. Con-
tudo, a concepcao de curriculo subjaz a obra, e a analise de conteido permite
hipotetizar as seguintes possibilidades, tal como se demonstra no Quadro I.

Quadro | - Demonstrativo das palavras basicas constitutivas da concepcéo de
curriculo subjacente a obra de Ralph Tyler

FREQUENCIA
PALAVRAS N° de paginas | Percentual N° de vezes Média pa-
em que a pala- em que a pa- lavra / pa-
vra aparece lavra aparece gina
Curriculo 56 49,55% 110 1,00
Objetivo 92 81,41% 402 3,55
Experiéncia 60 53,09% 235 2,07
Comportamento 54 47,78% 158 1,39
Programa 39 34,51% 79 0,69
Eficiéncia/Eficacia 37 32,74% 58 0,51
Contetdo 36 32,73% 89 0,78
Interesse 34 30,08% 89 0,78
Avaliacdo 23 20,35% 103 0,91

Observando-se esse quadro, verifica-se a ocorréncia percentual de
81,41% da palavra objetivos, com uma média de 3,55 palavras por pagina,
indicando um predominio absoluto em relacdo as demais. Qual seria a rela-
c¢do entre esse termo e a concepcado de curriculo? Analisando-se essa palavra,
em seu contexto frasal, observa-se claramente que os objetivos fazem parte
da primeira fase da elaboracao de um curriculo. Mas, o que é curriculo? Co-
mo o autor ndo o define, explicitamente, deve-se buscar indicios para se de-
tectar sua concepcdo subjacente. O primeiro desses encontra-se no achado
acima: o curriculo possui fases que devem ser elaboradas. Retornando ao
repertorio basico expresso no Quadro I, verifica-se que a palavra que aponta
para a idéia de elaboracdo, implicando fases, é programa. Nesse caso, 0s
objetivos seriam a primeira fase de um programa, ou seja, de um curriculo.
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Assim, hipotetizou-se que curriculo seria programa e, com base nessa hip6-
tese, procedeu-se a analise desta palavra.

Analisando-se o termo programa em seu contexto frasal, foram de-
tectadas as seguintes categorias expressas no Quadro Il. Apos o detalhamen-
to interno de cada uma dessas categorias, foi possivel concluir que, para T-
yler, a esséncia da concepcdo é programa educacional, ou seja, curriculo é o
programa educacional.

QUADRO Il - Categorias relativas a palavra programa em seu contexto
frasal na obra de Ralph Tyler

PALAVRA CATEGORIA FREQUENCIA (n°) | FREQUENCIA (%)

PROGRAMA Educacional 28 35,44
De ensino 16 20,26
Sem adjetivacdo 13 16,45
Escolar 05 6,33
De avaliagdo 05 6,33
Curricular 04 5,05
De treinamento 02 2,54
Total 02 2,54
Nuclear 02 2,54
Individual 01 1,26
De matematica 01 1,26

TOTAL 79 100

No momento em que se detecta o elemento nuclear da concepcéo,
pode-se arguir que a primeira vulnerabilidade proposta para discusséo deixa
de existir porque, apesar de o autor ndo definir o que entende por curriculo,
propée;se considerar, analisar e interpretar o curriculo e o programa de
ensino.

O segundo ponto de vulnerabilidade da concepg¢do de curriculo de
Tyler estd expresso no fato de o autor preocupar-se com o planejamento do
curriculo, sem ter previamente interpretado, considerado e analisado o que é
curriculo, a que se propds no inicio da obra e ndo cumpriu. 1sso se expressa
na problematizacdo dos aspectos do processo de planejamento do curriculo,
tal como se observa no Quadro I1l. Os dados registrados nesse quadro im-
pressionam pela sua expressividade. Assim, observa-se, na freqiiéncia relati-
va da palavra curriculo, 97,37% tomam como objeto de preocupacéo o pla-
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nejamento. Em 2,69% das ocorréncias, o autor apenas explicita sua intencdo
de refletir sobre o conceito do curriculo, sem alcanca-la.

QUADRO IlI - Demonstrativo das categorias basicas da palavra curriculo
na obra de Ralph Tyler em relacdo ao seu objeto de problematizacdo

PALAVRA CATEGORIAS | SUBCATEGORIAS FREQUENCIA
No° %
CURRICULO | PROCESSO Planejamento em si 71 62,28
DO PLANEJA- | Aspectos internos do pla-
Problematiza- | MENTO nejamento 16 14,04
da em relagéo Exemplos de planejamento 15 13,15
ao: Consideragdo de estudos
que embasam o planeja- 09 7,89
mento
SUBTOTAL 111 97,37
OQUEE Explicitacio da inteng&o
CURRICULO de problematizar 03 2,69
EM SI
TOTAL 114 100

E possivel estabelecer que, na concepcdo de Tyler, curriculo é o
programa educacional, que, para ser bom, deve ser planejado com base em
principios racionais, ou seja, a qualidade do curriculo esta implicita em sua
racionalidade e instrumentalidade. Estes principios estdo concatenados de
modo Idgico, com uma funcdo programatica, no sentido de embasar o plane-
jamento. Deste modo, o segundo ponto de vulnerabilidade apontado em T-
yler agrava ainda mais o primeiro.

A analise dos resultados demonstra a vulnerabilidade, também, em
relacdo a logica do programa, que apresenta incoeréncias. Este é o terceiro
ponto de vulnerabilidade que sera evidenciado no modelo. De acordo com os
levantamentos realizados até aqui, curriculo é o programa educacional que
deve ser elaborado com base em principios que orientam suas quatro fases
bésicas: a selecdo dos objetivos, a sele¢do das experiéncias de aprendizagem,
a organizacao das experiéncias de aprendizagem e a avaliagdo. Assim, ob-
servando-se a logica do modelo, percebe-se que € racional: determina-se o
que se quer alcancar (objetivos), os meios para o seu alcance (selegéo e or-
ganizacdo das experiéncias), e, finalmente, verifica-se o alcance dos fins
com tais meios (avaliacdo). Esta ldgica pode explicar a grande popularidade
deste modelo entre planejadores de curriculo, que séo praticos e querem logo
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desincumbir-se bem da tarefa, sem maiores reflexdes tedricas. A andlise a-
pontou quatro situacdes de incoeréncia.

A primeira esta expressa na relagdo entre o que o autor explicita co-
mo objetivo e o que ele define como experiéncia. Segundo Tyler, os objeti-
vos sdo comportamentais (vide a alta frequéncia no Quadro 1) e devem ser
especificados previamente. Em relacdo ao conceito de experiéncia, ao colo-
car o aspecto interacional entre o aluno e o meio ambiente, Tyler supde uma
certa dinamicidade, que permite alteracGes. Aparece entdo a primeira incoe-
réncia interna: como ter essa dinamicidade, se 0s objetivos ja estdo pré-
definidos? Ou Tyler mantém o dinamismo da experiéncia, e essas passam a
determinar os objetivos no processo, alterando, substantivamente, sua con-
cepcdo, ou deve mudar o conceito de experiéncia, e assumir o carater de en-
guadramento a objetivos pré-especificados, 0 que acarretaria a explicitacdo
do problema do controle social.

A segunda incoeréncia interna do modelo reside no fato de que sua
parte fundamental - a formulacio dos objetivos - deve estar baseada em trés
fontes que, a rigor, passam pelo crivo da filosofia. Assim, a fonte verdadeira
deveria ser a filosofia e, estranhamente, essa ndo é refletida na obra. Ao in-
vés de perceber a filosofia como reflexdo critica, percebe-a como instrumen-
tal, um mero crivo para selecionar objetivos. Esta € uma visdo muito simplis-
ta da funcéo da filosofia. A terceira incoeréncia esta nas relac6es diretas en-
tre objetivos e avaliagcdo, em que se ignoram as relacdes entre avaliacdo e
experiéncia. Ora, se a funcdo da avaliacdo for apenas a de mensurar se 0s
objetivos foram ou ndo alcancados, ela ignora todos os aspectos latentes que
possam ocorrer, com base na dinamicidade das experiéncias. Novamente, a
aporia se forma: ou se muda o conceito de avaliagcdo ou o de experiéncia. A
quarta incoeréncia prende-se a sua circularidade. Em varios pontos da obra,
detectados em contextos frasais, o autor refere-se ao bom curriculo. Esse
adjetivo fica mais deslocado porque ndo se percebe, em nenhum momento
da obra, uma discussédo séria sobre a questdo de valores. Isso significa que o
valor basico de um curriculo reside em sua qualidade de ser bom. O que se-
ria um curriculo bom? A anélise dos resultados demonstrou, conforme pode
ser observado no Quadro I, uma grande incidéncia das palavras eficiéncia e
eficacia. Assim, percebeu-se que um curriculo bom é aquele que é eficaz, ou
seja, gque atinge seus objetivos, ou eficiente, que os atinge com racionalidade.
As questdes éticas relativas a estes objetivos nao sao levantadas, deslocando-
se-lhes para uma estranha concepgéo instrumental da filosofia.

Se retornarmos ao Quadro I, podemos verificar, a partir dessas pala-
vras, 0 comeco de uma construcdo de definicdo de curriculo tyleriana. As-
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sim, curriculo € um programa educacional, que tem nos objetivos sua fase
mais importante. Estes objetivos devem direcionar o comportamento espera-
do dos alunos, e cuja modificacdo deveria se basear nos interesses do edu-
cando. Devem ser selecionadas e organizadas experiéncias, meios para o
alcance dos objetivos. A avaliacdo deve mensurar o alcance desses objetivos
com eficiéncia e eficacia.

Na andlise dos dados, observou-se que somente uma palavra que a-
parece com freqiiéncia significativa ndo pode ser incluida nessa definicao:
contetdo. Onde esta o conteido, na concepcéo de Tyler?

QUADRO 1V - Demonstrativo das categorias e subcategorias relativas a pa-
lavra contetdo na obra de Ralph Tyler, tomada em seu contexto frasal

PALAVRA CATEGORIAS SUBCATEGORIAS FREQUENCIA
Ne° %
FAZENDO PARTE | De modo explicito,
CONTEUDO | DOS OBJETIVOS | incorporado a estes 49 55,06
percebida De modo exemplifica-
como: tivo, explicando como
se faz a incorporacéo 28 31,46
a0 seu objetivo
SUBTOTAL 77 86,52
ELEMENTO Enfase no contetido em
NUCLEAR Si 03 3,37
EM SI, COM: Enfase em exemplos 09 10,11
SUBTOTAL 12 13,48
TOTAL 89 100

O quarto ponto de vulnerabilidade detectado na concepgdo de curri-
culo esté ligado ao problema do contetido, sobre o que seria inveridico afir-
mar que Tyler ndo se preocupa com isso. Tal preocupacdo existe, mas de
modo inverso, ou seja, € detectada no esfor¢o que o autor faz para demons-
trar a ndo importancia do contetdo, a ponto de camufla-lo e coloca-lo embu-
tido, como elemento acessorio dos objetivos. Esta afirmacdo pode ser evi-
denciada no Quadro IV, que nos mostra que, das 89 vezes em que a palavra
conteldo € citada, em 77 vezes esta associada, de modo direto, aos objetivos.
A razdo pela qual deixa oculto um elemento que € tido, tanto pelo senso co-
mum, quanto pela teoria curricular, como importante na concepc¢éo de curri-
culo, torna sua argumentacdo vulneravel, na medida em que se busca uma
compreensdo mais articulada das intrincadas relacbes entre conhecimento
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escolar e poder. A auséncia de reflexdo entre essas relacdes nos leva ao quin-
to e Gltimo ponto de vulnerabilidade detectado.

QUADRO V - Demonstrativo das palavras relacionadas de modo subjacente
a concepcao de curriculo de Ralph Tyler, que aparecem com baixa freqiién-
cia e/ou com freqiiéncia zero

PALAVRAS FREQUENCIA
N° de paginas Percen- N° de vezesem | Média pala-

em que aparece | tual (%) que aparece vras / pagina
Classe / Classes
Sociais 06 5,30 09 0,079
Ciéncia 04 5,53 04 0,035
Conflito 04 5,53 04 0,035
Neutralidade /
Neutro 01 0,88 01 0,008
Controle zero zero zero zero
Poder zero zero zero zero
TOTAL - - 18 0,157

Analisando-se o repertério das palavras basicas constantes da obra
de Tyler, um fato chama a atencdo: a auséncia significativa de certas pala-
vras. Em primeiro lugar, considerando-se que o modelo € controlador, pelo
fato de especificar, previamente, os objetivos, a questdo do controle social
deveria surgir, 0 que ndo ocorre. Em segundo lugar, esses objetivos devem
basear-se nos estudos dos alunos e da sociedade. No entanto, 0 modo como
estes alunos sdo percebidos, em suas relagdes com a sociedade, nédo é expli-
citado em relacdo aos conflitos que podem surgir, entre interesses antagoni-
cos de uma sociedade de classes. Em terceiro lugar, para a formulacdo de
uma concepcgao, que se pretende cientifica, porque é apoiada em principios
racionais tedricos, deve haver uma reflexdo sobre o que se entende por cién-
cia e suas implicacdes axiol6gicas, ou seja, a questdo da neutralidade cienti-
fica. A andlise demonstrou que essa questdo ndo é objeto de problematiza-
cdo. E, finalmente, no momento em que o curriculo é percebido como um
programa educacional, que deve atender a certos objetivos ligados aos inte-
resses e necessidades dos alunos e da sociedade, pode-se arguir: no interesse
e na necessidade de que tipo de alunos? de que sociedade? Em suma, para
quem e para que o curriculo é planejado? Tais questdes, que estariam subja-
centes a concepc¢ado de Tyler, ndo sdo por ele problematizadas. Os resultados
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da anélise das palavras classe social, controle, ciéncia, neutralidade, con-
flito e poder, constantes do Quadro V, podem evidenciar o fato.

Observando-se o Quadro V, conclui-se que, das palavras que apre-
sentam baixa frequéncia, as que possuem a mais alta sdo classe/classes soci-
ais. Poderia isso ser evidéncia de que, mesmo de modo subjacente, Tyler
possui preocupaces sociais especificas com relacdo as classes sociais?

QUADRO VI - Categorias relativas as palavras classe/classes sociais toma-
das em seu contexto frasal, na obra de Ralph Tyler

PALAVRA(S) | CATEGORIA SUBCATEGORIA FREQUENCIA
Ne° %
Elementos cujos classes sociais distintas
CLASSE OU conflitos ndo sdo | possuem valores co-
CLASSES percebidos, em muns 02 22,22
SOCIAIS, alguns momentos | classes sociais possuem
SENDO no sentido de que: | o mesmo peso em rela-
PERCEBIDAS ¢do a outras varidveis 02 22,22
COMO Elementos que subordinac&o de uma
POSSUINDO: | tém seus conflitos | classe & visdo de mun- 03 33,34
percebidos como | do de outra
negativos, deven- | manutenc&o de seus
do ser eliminados | valores, porém em po- 02 22,22
com base na: sicdo subalterna
T O T A L 09 100

A andlise interna dessas palavras, constante do Quadro VI, mostra-
nos que isso ndo ocorre. Apesar de aparecerem, apenas, nove vezes em seu
sentido socioldgico, isso ndo poderia ser indicativo seguro de que o autor
ndo problematiza esse conceito. Outras evidéncias sdo mais fortes. Na pri-
meira categoria criada, percebemos que os conflitos ndo séo percebidos. Na
segunda categoria criada, o autor ndo pode deixar de reconhecer que, em
alguns casos, o conflito pode existir. A visdo de Tyler é de tal modo negativa
gue, N0 momento em que isso ocorre, sua posicdo deixa bem clara duas op-
¢Bes: subordina a visao de mundo de uma classe a outra, ou entdo mantém os
valores da classe tida como subalterna, colocando-a em uma perspectiva de
conservacdo, vinculada ao trabalho também subalterno. Em ambas as posi-
cOes, percebe-se a tentativa de eliminacdo do conflito, tido como negativo.
Em suma, a finalidade do desenvolvimento de atitudes sociais leva os alunos
a se situarem, harmonicamente, sem conflitos em suas classes sociais. 1sso
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surge como uma decorréncia natural da racionalidade, que coloca a harmonia
como desejavel: subordinar os valores de uma classe a outra, para que o con-
flito seja eliminado, a harmonia se instale, a ordem permaneca e 0 progresso
surja.

Ainda no Quadro V, pode-se verificar que a ocorréncia da palavra
conflito, ao longo da obra em questdo, ndo ultrapassa quatro vezes. Os resul-
tados da analise dessa palavra, em seu contexto frasal, mostraram que, em
100% dos casos, ela foi tomada com conotagdo negativa. Decorre desta
compreensdo o fato de que serdo necessarios mecanismos de controle, para a
superacdo de sua negatividade ou sua eliminagdo, o que nos conduziu ao e-
xame da palavra controle.

No mesmo quadro, observa-se que sua freqiiéncia € zero, ou seja, es-
te termo inexiste na obra. No entanto, em sua categoria de verbo, foram i-
dentificadas quatro ocorréncias. A andlise permitiu criar as categorias cons-
tantes do Quadro VII. Os resultados indicam que a categoria que possui mai-
or freqliéncia € relativa ao controle dos aspectos internos do curriculo, o que
denota uma preocupacdo do autor em sistematizar seu programa educacio-
nal, de modo que cada fase subseqiiente seja controlada pela anterior, e as-
sim sucessivamente, até que se chegue a ultima fase, de avaliagdo, que, por
sua vez, controla até que ponto os objetivos foram atingidos. Os resultados
também evidenciaram uma (nica ocorréncia do termo, dentro de uma viséo
social externa. Neste contexto, fica evidente que a comunidade deve ser con-
trolada para desenvolver atitudes desejaveis.

QUADRO VII - Categorias e subcategorias da palavra controle, tomada em
sua forma verbal na obra de Ralph Tyler

PALAVRA CATEGORIA | SUBCATEGORIA FREQUENCIA
N° %

CONTROLAR | INTERNO, Devem ser utilizados 02 40

percebida como | EXPLICI-

mecanismo de TANDO Nao devem ser utilizados 01 20

ajustamentos MEIOS QUE

harmonioso EXTERNO, Psicoldgicos 01 20

do curriculo RELATIVO A

ao contexto ASPECTOS | Sociais 01 20
T O T A L 05 100
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Em analise anterior, foi evidenciado que as atitudes desejaveis sao as
positivas, que, por sua vez, sdo as corretas, extraidas de uma visdo de mundo
gue coloca como certos os valores de um determinado grupo hegeménico.
Assim, fica claro que, embora Tyler ndo perceba o problema da hegemonia,
em suas diferentes formas (sociais, politicas econdmicas e culturais) e do
papel do controle social na preservacdo destas ultimas, eles estdo implicitos
em seu modelo. Esta concepgdo, além de compreender curriculo como um
programa educacional que pode ser tragado sem uma reflexdo critica, com-
preende o curriculo como um programa nao controlador, artefato neutro e
eficaz, capaz de dar a todos os alunos comportamentos educacionais positi-
VoS que a sociedade necessita, para manter sua harmonia e integragdo. Aque-
les que ndo alcancarem, com curriculos tdo racionalmente planejados, 0s
perfis desejaveis para os interesses do individuo e as necessidades da socie-
dade, serdo os Unicos responsaveis, porque nao possuem as condi¢des ade-
guadas. Mas essas poderdo facilmente ser alcancadas, desde que se tenham
0s parametros, digo, os principios basicos do curriculo e do ensino. E, quem
os dard? Os cientistas especialistas em curriculo. Mas, que ciéncia é essa?

QUADRO VIII - Categorias e subcategorias da palavra ciéncias na obra de
Ralph Tyler

PALAVRA CATEGORIA SUBCATEGORIA FREQUENCIA
N° %
CIENCIA: AS CARACTE- | e ser produzido em
RISTICAS DE grande escala 01 25
Vista como e dever ser selecio-
Conhecimento nado pela escola 01 25
que tem AS FUNCOES e ajudar a satisfazer
DE as necessidades
dos alunos 01 25
e harmonizacéo so-
T O T A L 04 100

Os resultados relativos a palavra ciéncia, constantes do Quadro VI,
combinados com a anélise das palavras neutralidade e poder, constantes do
Quadro V, nos mostram que o autor encara a ciéncia como sendo capaz de
produzir vastos conhecimentos, e a escola como devendo seleciona-los. A
analise da palavra evidencia que a escola, por ser incapaz de passar todo o
conhecimento produzido, deve ter mecanismos de selecdo apropriados, con-

Revista da FAEEBA, Salvador n° 10, jul./dez. 1998 133



vocando especialistas nos diferentes campos do saber cientifico. E exata-
mente a respeito da questdo do controle social do conhecimento, subjacente
a essa selecdo, que Tyler se omite. Este controle esta ligado a reparticdo de
poder, termo que, em nenhum momento da obra, faz ocorréncia. Em contra-
partida, o autor enfatiza a necessidade de que o conhecimento seja selecio-
nado e distribuido. Com base em que critérios? A andlise ndo deixa davidas:
cientificos.

A analise evidenciou também que a selecdo dos objetivos, fase mais
decisiva na elaboracdo de programas educacionais, deveria se basear, entre
outros critérios, nos interesses e aptiddes dos alunos, cientificamente. A ci-
éncia, assim, forneceria ao planejador de curriculo os principios basicos, que
por sua vez, perceber-se-ia como um cientista, acima e além do poder. Seria,
neste caso, um controlador do poder, sem a percepcao deste fato, camuflado
em uma visao neutral da ciéncia. Planejado dessa maneira, o curriculo insta-
laria a harmonia social. Afinal, os alunos estariam nos lugares certos, deter-
minados cientificamente. Estes elementos podem ser visualizados nas cate-
gorias relativas as fungdes da ciéncia: ajudar a satisfazer a necessidade dos
alunos e promover a harmonizag&o social.

Vale ressaltar que a questdo de a ciéncia ser ou ndo neutra nao foi
discutida por Tyler. Sua concepcdo de neutralidade é detectada no uso har-
monico que propbe para a atividade cientifica. A palavra neutralidade ndo
foi encontrada na obra, mas existem contextos frasais em que a ciéncia é to-
mada como contribuidora do bem-estar. De que grupo social? De todos, por-
guanto a ciéncia, a todos, beneficiaria igualmente.

Apos o relato do trajeto percorrido no universo textual de Tyler e da
apresentacdo dos resultados obtidos da andlise das palavras de alta frequén-
cia (objetivos, experiéncia, comportamento, programa, eficiéncia, eficacia,
conteldo, interesse e avaliacdo) e das palavras de baixa frequiéncia ou ausen-
tes (poder, controle, neutralidade, ciéncia, conflito e classe social) podemos
sistematizar o que buscavamos: a concepcdo Tyleriana de curriculo. Pode-
mos afirmar que curriculo é o programa educacional que deve ser elabora-
do com base em principios racionais, que, por sua vez, implicam na selecéo
de objetivos, selecdo e organizacdo de experiéncias e na avaliacdo, capaz
de mensurar o alcance desses objetivos, em termos de eficiéncia/eficacia. Os
objetivos devem se basear, entre outros aspectos, nos interesses e nas neces-
sidades dos alunos, e devem ser formulados de tal modo que o comporta-
mento possa ser exercitado através de contedos, que se Ihe subordinem.

Desse modo, podemos argumentar que a visdo de Tyler repousa no
principio basico que estd sendo assumido como concepgéo tradicional: aprio-
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rismo do método, sem a reflexdo critica sobre o objeto. Em suma, o autor
busca os principios para elaborar o curriculo, sem refletir, criticamente, so-
bre o que significa. No entanto, além desse aspecto seminal, algo pode ser
valioso para reforcar ainda mais a postura tradicional tyleriana.

O ensaio de Horkheimer deixa bem claro que uma concepcéo critica,
gue se opde a tradicional, preocupa-se em desvendar as questdes politicas e
epistemoldgicas subjacentes a um conceito. Assim, categorias politicas como
controle, poder, classe social e conflito sdo constantes em uma concepcao
que se pretenda critica. Logo, qualquer tedrico da area de curriculo, que fun-
damente sua concep¢do na analise desses conceitos, adotara uma postura
critica.® A andlise da obra classica de Tyler ndo deixa davidas em relacéo a
esses aspectos politicos e epistemoldgicos, confirmando-se sua posicao tra-
dicional. Assim, as palavras poder e controle aparecem com freqiiéncia zero,
na obra em questdo. As demais (classe social, conflito, ciéncia e neutralida-
de) aparecem com freqliéncia extremamente baixa e com conota¢do radical-
mente oposta a uma postura critica.

Deste modo a andlise de contetdo apenas evidencia o ja sabido: T-
yler é um positivista. Mas, serd que o positivismo tem apenas essa face? Vi-
mos, com base em Horkheimer, que sua face mais interna é a do apriorismo
do método, sem a compreensdo imanente do objeto. Essa idéia, levada para o
campo do curriculo, estaria expressa na proposta de elaborar diretrizes e
principios para curriculo, sem a sua compreensao imanente.

“Principios Basicos de Curriculo e Ensino” e “Parametros Curri-
culares Nacionais” : onde esta a diferenga?

O leitor, que nos acompanhou na andlise da l6gica tyleriana, deve ter
verificado a preocupacdo do autor em elaborar principios bésicos de curricu-
lo, sem uma reflexdo critica sobre a compreenséo do objeto. Perpassa toda a
obra em questdo a postura de tracar principios para o fazer. Os sujeitos da
acdo e o objeto a ser elaborado ndo séo vistos como histéricos, nem compre-
endidos teoricamente. No entanto, uma teorizagdo critica nos diz que: (a)
estes elementos, sujeito e objeto, sdo histéricos e tém que ser compreendidos
teoricamente; (b) cabe a teoria transformar os conceitos externos, confron-
tando-a com o que realmente €; (c) para um conceito ser veiculo de compre-
ensdo do real e ter a possibilidade de transformé-lo, deve legitimar-se no
plano dialético a partir do contexto real. Assim, pode-se compreender a a-
firmacdo de Hebermas: "S6 é possivel fazermos histéria na medida em que
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ela se nos apresenta como fatica. Nesse sentido, entre as vantagens, mas
também entre os deveres de uma ciéncia social critica, coloca-se a necessi-
dade de enfrentar seus problemas a partir da compreensao de seu objeto. " °

No edital 004/97 sobre os Parametros Curriculares Nacionais fica
evidenciada a auséncia de preocupacdo com o objeto. O que se pretende é:
(a) uma orientacdo geral para a organizacdo das diretrizes curriculares; (b) o
perfil desejado do formando; (c) as habilidades desejadas; (d) os contetdos
curriculares; (e) a duracdo dos cursos; (f) a estruturacdo modular dos cursos;
(9) estégios e atividades complementares. Esses itens devem ser tracados em
um ambiente de discussdo, envolvendo varias entidades que possam legiti-
mar o processo, de modo que se possam tracar os perfis profissionais de-
mandados pela sociedade. Tyler ndo teria escrito melhor. No entanto, o rei
Tyler estd morto. Mas os PCN's estdo ai. Viva 0 novo rei: a concepc¢ao tradi-
cional de curriculo esta solida.

Tudo o que é sdlido se desfaz no ar: a concepcéo tradicional de
curriculo, também ?

Com tal visdo harmonica, teriamos chegado, como quer Fukuyama
(1986), ao fim da historia, e o capitalismo estaria de tal maneira sélido que
ndo iria se desfazer no ar. Sera? Os 150 anos do Manifesto Comunista ndo
deveriam ser comemorados por todos aqueles que ainda acreditam, como
quer Boaventura de Sousa Santos (1997), que precisamos da utopia, como
do péo para a boca? Haveria a possibilidade de a concepgéo tradicional de
curriculo, adequada a nova face da Medusa do capitalismo, estar tdo sélida a
ponto de se desfazer no ar?

Algo que o avanco da teorizacdo marxista nos ensinou, ao longo
destes 150 anos, é que a crenca na direcdo da transformacao social ndo esta
garantida pelo simples avanco da ciéncia, da acdo coletiva da classe traba-
Ihadora, ou pelo determinismo social. "O futuro é hoje, para nos, ao contra-
rio do que foi, para Marx, simultaneamente mais préximo e mais imprescru-
tavel. Nunca esteve tanto nas nossas maos..." *°

O que deveria estar nas nossas mados, vamos deixar a cargo de espe-
cialistas que dominam o saber cientifico? Estou falando com vocé, professor.
Vocé se sente sujeito da historia? Pegue o curriculo tradicional que ai esta.
Veja como ele esta sélido. Esta até consubstanciado em parametros. Dissol-
va-0s no ar e busque a compreensdo desse objeto. Se ele for compreendido,
nao se vingara, e a transformacéo que buscamos podera acontecer.
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NOTAS

! Professora Titular da Faculdade de Educacfo da UNEB e da UCSal. Dou-
tora em Educacéo pela UFRJ.

? Essa solicitacdo é uma decorréncia do edital 004/97 de Ministério da Edu-
cacdo e do Desporto, que convoca as Instituicdes de Ensino Superior a apre-
sentar propostas para as novas Diretrizes Curriculares dos cursos superiores,
que serdo elaboradas pelas Comissdes de especialistas da SESu/Mec. Com
base nesse Edital, a Instituicdo de Ensino Superior & qual estou vinculada,
planejou um amplo seminario envolvendo a comunidade académica para a
discussdo desses parametros. Recusando-me, por principios tedricos e com-
promisso politico com a luta pela constru¢do de uma concepcéo critica de
curriculo, a participar de um seminario que iria discutir pardmetros curricula-
res nacionais para o ensino superior, sem uma ampla discussdo prévia sobre
0 que se estava compreendendo por curriculo na realidade educacional brasi-
leira, julguei mais pertinente produzir um texto que procurasse demonstrar o
paralelismo entre a concepcdo de Tyler e aquela subjacente a proposta dos
PCN.

% Karl Marx e Friedrich Engels. Manifesto do Partido Comunista. In: Daniel
Aardo Reis Filho (org.). O Manifesto Comunista 150 anos depois. Rio de
Janeiro: Contraponto, 1998, p.11.

* Idem, p. 14.

®> Theodor W. Adorno. Dialética do Esclarecimento: Fragmentos Filosofi-
cos. Rio de Janeiro: Zahar, 1986.

® A prop6sito, Adorno tem uma frase que considero genial para colocar o
que esse objeto faz, ao ndo ser considerado reflexivamente: ele se vinga.

" Tyler, Principios... p. 1

® Tal fato fica muito claro em uma analise de contetido processada sobre a
obra ldeologia e Curriculo de Michael Apple. As palavras com maior fre-
guéncia em sua obra e que constréem sua concepcao foram as seguintes: co-
nhecimento, controle, poder, classe social, ciéncia, interesse, neutro/neutrali-
dade e conflito. A concepcdo tradicional de curriculo de Tyler fica muito
mais explicita quando defrontada com a de Apple. Em um segundo trabalho,
os resultados especificos dessa investigacdo poderdo ser apresentados.

% Jurgen Habermas. Teoria Analitica da Ciéncia e Dialética. p. 284-5.
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19 Bpaventura de Souza Santos. Pela M&o de Alice. Sdo Paulo: Cortez, 1997.
p. 43
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NOVAS TECNOLOGIAS:
instrumento, ferramenta ou elementos

estruturantes de um novo pensar ? °

Lynn Rosalina Gama Alves *
Professora da Faculdade de Educacéo da Bahia - FEBA

A preocupacdo com a informatica e a educacao tem inicio em 1971,
quando a Universidade de S&o Carlos (SP) realizou o primeiro encontro para
discutir 0 uso do computador no ensino de Fisica (Moraes, 1993). Com o
surgimento na década de 80, dos computadores pessoais (PC), aumenta o
namero de experiéncias que articulam a informatica com a educacao.

Ao longo deste tempo percebemos a predominancia basica de duas
vertentes: a primeira, caracteriza-se pelo ensino da informética na escola,
com a proposta de ensinar aos alunos a utilizacdo de aplicativos (Wordstar,
Word, Lotus e Excel), visando a profissionalizagdo. Esta tendéncia atrai a
atencdo dos pais que véem a informética ocupando todos 0s espagos da soci-
edade, modificando as exigéncias do mercado de trabalho. Assim, a implan-
tacdo de laboratorios de informética nas escolas, principalmente as da rede
privada, surge como *“chamariz”, atraindo pais e alunos em busca do seu
dominio.

Hoje, no final da década de 90, apesar de muitas reflexdes sobre o
uso da informatica na educacdo, ainda existem escolas que trabalham s6 com
aplicativos, dando énfase no “como fazer”, isto €, no dominio técnico da
maquina e dos aplicativos.

A segunda vertente caracteriza-se pela informatica no ensino, quan-
do os softwares educacionais sdo inseridos no cotidiano da escola. No inicio,
poucos softwares estavam disponiveis no mercado e, muitas vezes, eram de
qualidade duvidosa. E dentro desse contexto que comegam a surgir propostas
baseadas na utilizagcdo da linguagem de programacéo Logo, criada por Sey-
mour Papert. E um software de inspiracdo construtivista que desenvolve o
raciocinio légico-matematico. O Logo vem sendo utilizado na educagdo des-
de a década de 80 e, hoje, principalmente nas primeiras séries do ensino fun-

* Publicado pela Série Pds-Graduacdo, UNOESC, Joacaba/SC, ago/1998, n° 1
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damental, com a utilizacdo do Micromundos, versdo mais atualizada dos
primeiros Logos.

E na década de 80 que se amplia a discussdo em torno da tematica,
culminando com a implantacdo de dois grandes projetos publicos para a &-
rea; 0o EDUCOM em 1983, e o Programa Nacional de Informatica na Educa-
¢cdo - PRONINFE em 1989, ambos visando a introducdo da informética na
educacdo, criando nucleos de Informatica Educativa em varios estados brasi-
leiros.

"Estes ndcleos tinham por finalidade desenvolver a formacdo de
professores, promover a utilizagdo da informatica como pratica pe-
dagdgica por parte dos alunos, o desenvolvimento de metodologias,
processos e sistemas na area." (Moraes, 1993:25)

Esta finalidade é resgatada, agora, com o Programa Nacional de In-
formatica na Educacdo — PROINFO 2 (1996). Estes Projetos indicam uma
preocupacdo com a formacédo profissional e a democratizacdo do ensino a-
través do uso da tecnologia, atingindo assim um grande numero de indivi-
duos nos mais distantes pontos geograficos. Ao longo deste tempo comegam
a surgir softwares, produzidos com base em uma concepcéo de aprendiza-
gem behaviorista, reproduzindo para o computador o velho modelo skinneri-
ano de Instrucdo Programada (Valente, 1993), objetivando, entre outras coi-
sas, suprir a falta de professores, emergindo assim, no imaginario dos pro-
fessores a idéia de serem substituidos pelas maquinas.

A utilizacdo de softwares educativos tem crescido de forma signifi-
cativa dentro das escolas particulares. Esses softwares, que vém sendo dis-
ponibilizados no mercado, eram inicialmente apenas traducfes de produtos
americanos 0 que ainda continua, - S0 que, agora, contam com a crescente
concorréncia de softwares produzidos por grandes editoras como a Atica, e
empresas como a Expoente e a ARS. Do lado oficial, 0 MEC instituiu um
concurso para producdo de software educativo nacional, 0 que vem aquecen-
do de forma intensa este mercado.

As experiéncias com esses elementos tecnoldgicos, na maioria das
vezes, estdo desarticuladas do projeto pedagdgico da escola. Usa-se o soft-
ware em disciplinas isoladas, durante os 50 minutos das aulas, apenas uma
vez por semana. Uma analise superficial dos softwares, que estdo sendo uti-
lizados nas escolas, comprova que eles ndo passam de livros eletrénicos, que
podem ser classificados como tutoriais e/ou “exercicio pratico”.

Segundo Carlos Seabra, 0s programas tutoriais "...caracterizam-se
por transmitir informacgdes de modo pedagogicamente organizado, como se
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fossem um livro animado, um video interativo ou um professor eletronico."
(1994:1)

J& os programas tipo “exercicio pratico” objetivam o treinamento de
certas habilidades, implicando apenas na memorizacdo e ndo na construcao
de conceitos.

As concepcles de educacdo e aprendizagem implicitas nestes soft-
wares seguem uma perspectiva tradicional, em que a aprendizagem é vista
como mudanca de comportamento frente ao bombardeio de informacdes que
ndo possibilitam a construgcdo de conceitos por parte dos alunos. Ainda tra-
balham, portanto, com a concepgéo de aprendizagem behaviorista.

"A idéia de que os comportamentos humanos sdo aprendidos em de-
corréncia de contingéncias ambientais e a no¢do de modelagem do
comportamento tém influenciado as praticas educativas. De acordo
com Skinner, ensinar é planejar/organizar essas contingéncias de
modo a tornar mais eficiente a aprendizagem de determinados con-
teldos e habilidades. A utilizacdo de reforcadores e a organizacao
da aprendizagem por pequenos passos sdo principios decorrentes
dessa abordagem."” (Fontana & Cruz et alii, 1997:31)

Embora tenha crescido o nimero de empresas que vém desenvol-
vendo softwares, montando, inclusive, equipes multidisciplinares com pes-
soal nas areas técnicas, pedagdgicas e de comercializacdo, percebe-se que a
qualidade dos softwares em nivel técnico e pedagdgico, deixa a desejar. A-
presentam uma diversidade de recursos de multimidia mas, no que se refere
a construgdo de conceitos, e interatividade entre o usuario e o software (na
maioria das vezes esta limitada apenas em "clicar" com o mouse 0s icones
disponiveis no menu), ndo permitem nenhuma criagdo por parte do aluno-
usuério. A leitura hipertextual * apresentada - se é que assim podemos cha-
mé-la!l - é pobre °. Apresentam links ® que, ao serem clicados, normalmente
abrem uma "caixa de texto", que remete a outra e nada mais. Sabemos que
os limites de armazenamento de memoéria no CD-ROM néo permitiriam a
instauracdo de uma leitura hipertextual em toda a sua amplitude.

A leitura hipertextual, aqui, € compreendida como o rompimento de
uma dimensdo hierarquica, linear, seqiencial, instaurando uma dimenséao
heterarquica, que, para Fagundes (1997), garante uma autonomia na tomada
de decisdes, rompendo com as amarras da seqiiencialidade linear, onde, a
cada teia de conexdes, surgem caminhos sempre originais, resultantes de
razdes individuais e de negociagdes coletivas.
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Este tipo de leitura hipertextual poderia ser travada com o préprio
livro, na medida que podemos ler capitulos, itens, sem seguir a ordenacao
oferecida pelo autor/editor. No entanto, se, por um lado, existem as dificul-
dades relativas a velocidade de uma possivel navegacdo neste tipo de supor-
te, por outro, ha a nossa prépria resisténcia em romper com a légica instau-
rada pela cultura letrada, que estabelece padrdes rigidos, procurando fixar a
realidade num espago e num tempo finito. O que importa € a palavra, a idéia,
0 conceito, ndo permitindo o investimento na imaginacdo. A interagdo com
as tecnologias exige uma nova compreensdo do mundo, emergindo um novo
tipo de inteligéncia que contemple a pluralidade, a complexidade, as diferen-
¢as e ambiguidades dos sujeitos, possibilitando assim, a participacéo, a cola-
boracéo, a multiplicidade das visdes de mundo, enfim, uma maior interativi-
dade que se caracteriza pela dimensdo comunitaria, pela reciprocidade, cria-
c¢do e interferéncia por parte dos individuos.

Portanto, utilizar o software pelo software implica em empobrecer a
pratica pedagogica, mantendo uma postura tradicional frente ao processo de
ensinar e aprender, que se limita a transmissdo de informacBes, em que o
aluno recebe os "pacotes" cheios de contetdos, caracterizando a velha edu-
cacdo bancéria (Paulo Freire, 1996), cuja Unica diferenca é a presenca do
som, imagem e texto. E, em verdade, uma grande mixagem, gue torna inici-
almente atrativa a navegacao pelo software, mas é logo preterida por se tor-
nar "chata", limitada, cansativa, repetitiva.

Dentro desta abordagem, ndo se trabalha numa perspectiva da cons-
trucdo de uma inteligéncia coletiva, entendida aqui na perspectiva de Pierre
Lévy’ como "... uma inteligéncia globalmente distribuida, incessantemente
valorizada, coordenada em tempo real, que conduz a uma mobilizacéo efec-
tiva das competéncias.”" (Lévy, 1994:38)

Para Lévy (1994), essa inteligéncia estd em constante processo de
construcdo onde todos os saberes sdo valorizados. A énfase, portanto, deslo-
ca-se do quantitativo para o qualitativo. Respeita-se a identidade cognitiva
do ser, mas a busca é pela construgéo coletiva.

Apesar das recentes discussdes em torno das novas tecnologias co-
mo elementos estruturantes de um novo pensar, ainda ha educadores que
reduzem estes elementos a meros instrumentos ou ferramentas que apenas
ajudam na conducdo da aula, ilustram, animam, enfim, 0 mesmo modelo de
educacéo.

Sera esta apenas uma questdo conceitual? Uma questdo semantica?
Terminoldgica? Certamente ndo. Definir e diferenciar estes termos marca
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uma concepcao diferenciada da relacdo entre educacdo e novas tecnologias
ou, o que é mais fundamental, implica assumir uma concepcao diferenciada
do fenbmeno técnico (Lévy, 1993).

Acreditamos que é importante resgatar os conceitos que vém sendo
apresentados por alguns autores, realizando uma revisao tedrica sobre esses
termos. Para Valente:

"...0 computador ndo é mais o instrumento que ensina o aprendiz,

mas a ferramenta com a qual o aluno desenvolve algo, e, portanto, o

aprendizado ocorre pelo fato de estar executando uma tarefa por in-

termédio do computador.” (Valente, 1993:8)

Na concepc¢do de Ripper:

"Usar o computador como uma ferramenta educacional é mudar a

relacdo tutor/tutorado, o computador se transforma de instrumento

de instrucdo programada em ferramenta na méo do aprendiz, que a

utiliza para desenvolver algo, uma ferramenta que permite um vai-

vém constante entre suas idéias e a concretizacdo delas na tela, re-
sultando num produto carregado de sentido ndo sé cognitivo, mas

também afetivo.” (Ripper, 1995:2)

Para Pretto:

"'...0 uso como instrumentalidade esvazia esses recursos de suas ca-
racteristicas fundamentais, transformando-os apenas num animador
da velha educacéo, que se desfaz velozmente uma vez que o encanto
da novidade também deixa de existir." (Pretto, 1996:114)

Percebemos que o0s conceitos de instrumento e ferramenta limitam
bastante o potencial dos elementos tecnolégicos no contexto social e em es-
pecial no ambiente escolar, pois nesta perspectiva a tecnologia termina sendo
usada para modelar o pensar humano. Na medida em que Ripper (1995) con-
templa o aspecto afetivo na interacdo com as tecnologias, ja marca uma dife-
renca. Mas é no conceito apresentado por Pretto que se estrutura uma outra
possibilidade, uma vez que esses elementos tecnolégicos (TV, video, com-
putadores, Internet, etc...) passam a ser vistos:

"...carregado[s] de contetdo[s] (e ndo apenas como instrumento),

como representante[s] (talvez principal!) de uma nova forma de

pensar e sentir, que comega a Se construir, no momento em que a

humanidade comeca a deslocar-se de uma razdo operativa para

uma nova razdo, ainda em construcdo, porém baseada na globali-
dade e na integridade, em que realidade e imagem fundem-se no

processo.” (Pretto, 1996:115)
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Aceitar tal posicionamento implica em repensar o papel da escola e
consequentemente a pratica pedagdgica, proporcionando momentos de refle-
xdo e discussdo, permitindo assim que todas as vozes existentes no cotidiano
escolar sejam ouvidas, aceitando o espaco escolar como um espaco fractal 2,
multicolorido, no qual cada sujeito tem subjetividade/saberes diferenciados;
mas que, isolados, ndo podem transformar a escola, e, juntos, ndo perdem
sua individualidade, mas ressignificam os seus saberes e subjetividades,
construindo novos caminhos mediados pelo coletivo.

E dentro desta perspectiva que vem sendo desenvolvida, em uma
escola da Rede Municipal de Ensino de Salvador, uma pesquisa para investi-
gar a emergéncia desta nova razao cognitiva que vem se delineando por in-
termédio das novas tecnologias na sociedade e nas escolas.

As novas tecnologias se caracterizam pela desmaterializacdo do
tempo e espaco, uma vez que substituem os atomos pelos bits, originando
transformacdes significativas na sociedade contemporanea, possibilitando
um movimento de passagem da revolucdo industrial para uma revolugdo na
producdo do conhecimento. Um elemento marcante deste periodo é a pre-
senca intensa das redes.

"(...) Através das redes as barreiras territoriais sdo ignoradas e a

idéia da aldeia global de McLuhan parece estar sendo alcancada,

com a ajuda de telefones celulares e de satélites os limites geografi-
cos séo dissipados e as trocas de informagfes ocorrem no mesmo

instante entre diferentes regides do mundo." (Kenski, 1994:27)

Diante desta realidade, cabe perguntar: a entrada da Internet nas es-
colas instaura uma nova forma de pensar? Essas tecnologias que estdo che-
gando as nossas escolas, vao significar uma possivel transformacgéo da prati-
ca pedagogica, mudando também a relacdo entre ensinar e aprender?

Estamos trabalhando na perspectiva de considerar estas tecnologias
como possibilitadoras de uma multiplicidade de visdes de mundo, do rom-
pimento com a nogéo de tempo e espago, instaurando uma nova forma de ser
e pensar na sociedade. Com isso, as nossas relagdes, 0 nosso modo de apren-
der e comunicar sdo transformados, possibilitando a construgdo coletiva do
conhecimento.

Essa nova forma de pensar favorece um pensamento mais inferenci-
al, na medida que possibilita as mais variadas conexdes, sem nenhuma preo-
cupacdo hierarquica, instaurando assim, uma logica rizomatica, em que, a
cada nova contribuigdo, surgem novos caminhos, novas cartografias cogniti-
vas que emergem através das Novas Tecnologias da Informagdo e Comuni-
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cacdo (NTIC). Dentre estas NTIC, sem divida, merece destaque a rede
mundial Internet.

"Na Internet, um adulto pode interagir com uma crianga, uma cri-
anca com um adolescente. O ambiente e as ferramentas da telemati-
ca ° e dos computadores enriquecem o ambiente como nunca a hu-
manidade conseguiu em sala de aula. Ontem, navegando na Inter-
net, descobri uma coisa. Nés, na filosofia, temos 0 pensamento de-
dutivo e o indutivo. Mas o pensamento na Internet é outro, de outra
natureza. E o pensamento do clicar, que privilegia a inferéncia."
(Fagundes, 1997:5)

A ldgica rizomatica, a que nos referimos anteriormente, permitira
uma cadeia de associacBes cognitivas, com um ponto de saida e que logo
serd perdido, em funcdo da busca de novos caminhos que irdo surgir a cada
novo link, sem definir necessariamente o ponto de chegada. As associacfes
passam a ocorrer, valendo-se do desejo dos sujeitos que buscardo informa-
¢Oes e conhecimentos que, momentaneamente, tenham significado, constru-
indo assim uma nova cartografia do processo de construgdo do conhecimen-
to, permeada pelo prazer e desejo do saber, onde nenhum saber é negligenci-
ado (Lévy, 1995). Toda interlocugdo passa a ser valida, significativa, permi-
tindo a construcdo coletiva do conhecimento, cada novo navegante indicara
um direcionamento diferente daquele ja existente, respeitando a singularida-
de e a identidade cognitiva (Lévy, 1995) dos sujeitos envolvidos na busca de
novas trilhas para construir e produzir conhecimento.

"Trabalhar, viver, conversar fraternalmente com outros seres, cru-
zar um pouco por sua historia, isto significa, entre outras coisas,
construir uma bagagem de referéncias e associacdes comuns, uma
rede hipertextual unificada, um contexto compartilhado, capaz de
diminuir os riscos de incompreensdo." (Lévy, 1993:72-73)

Portanto, as tecnologias criadas pelo homem atuam como elementos
historicos que vém possibilitando a transformacdo dos atores sociais e con-
sequentemente do contexto no qual estdo inseridos. A Internet, assim como o
livro, a televisdo, a informatica e outras inovagdes técnicas, sao tecnologias
intelectuais, representantes deste novo pensar. Tecnologias intelectuais aqui
compreendidas na perspectiva de Lévy (1993), como elementos que reorga-
nizam e modificam a ecologia cognitiva dos individuos, promovendo a cons-
trugcdo de novas estruturas cognitivas.

Com base nestas consideragdes, arriscamos dizer que, na escola, a
Internet atuara na Zona de Desenvolvimento Proximal do sujeito, mediando
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a passagem de um conhecimento elementar para outro superior. Em uma
abordagem psicogenética é esse o papel do professor.

Para Vygotsky a Zona de Desenvolvimento Proximal:

"(...) é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se cos-

tuma determinar através da solucdo independente de problemas, e o

nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solucéo

de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragéo

com companheiros mais capazes.” (1994:112)

A presenca das NTIC na escola instaura um conhecimento por simu-
lacdo, isso porque a idéia de concreto, no sentido de manipulével, palpével,
que pode ser tocado, sentido, que faz parte da vida real (IRL) *°, convivendo
no mesmo espaco, esvazia-se de sentido, ja que o virtual também é real! Sa-
bemos que € preciso contextualizar o conhecimento construido pela humani-
dade, porém em tempos de novas tecnologias temos o rompimento com este
“real”, ja que podemos ter acesso a uma teia de novos conhecimentos e in-
formacdes, simulando realidades, estabelecendo relagdes sdcio-afetivas vir-
tualmente com outros sujeitos através da telematica.

"A telemética esta multiplicando de forma vertiginosa o nimero de

comunidades existentes e acessiveis ao individuo. Comunidades vir-

tuais de todos os tipos, atendendo a toda espécie de interesse sdo

criadas diariamente no cyberespago.” (Palacios, 1996:11)

Valendo-se da revolugdo telemaética, a linguagem verbal tem que
aprender a conviver com um outro tipo de linguagem, uma vez que a intera-
cdo com essas inovagBes técnicas, principalmente a Internet, exigem o do-
minio de uma linguagem hipertextual que rompe com a énfase na leitura li-
near, seqiiencial, e com base em uma palavra, um signo, o internauta **, pode
se remeter virtualmente a uma infinidade de informagdes em pontos distintos
do mapa, predominando aqui também a funcéo indexical, isto é, a capacida-
de que o individuo tem de armazenar uma grande quantidade de dados, cons-
tituindo em uma amélgama. Cada vez que as palavras emergem, uma rede de
significantes aflora a depender do espago em que estejam inseridas as pala-
vras, permitindo ao leitor escolher a trilha que mais se aproxime do seu dese-
jo. A caracteristica marcante dessa linguagem € a interatividade, que possibi-
lita a troca com o outro virtualmente, sem haver deslocamento fisico, alte-
rando o que esté posto.

Hoje os sujeitos sociais ja se apropriam do novo por meio do virtual,
do rompimento da barreira espaco-tempo. Apropriam-se do novo pelo cogni-
tivo, social e afetivo, “tudo ao mesmo tempo, agora”.
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"A informatica ndo intervém apenas na ecologia cognitiva, mas
também nos processos de subjetivacdo individuais e coletivos. Al-
gumas pessoas ou grupos construiram uma parte de suas vidas ao
redor de sistemas de troca de mensagens (BBS), de certos progra-
mas de ajuda a criagcdo musical ou grafica, da programacéo ou da
pirataria nas redes. Mesmo sem ser pirata ou hacker, é possivel que
alguém se deixe seduzir pelos dispositivos de informética. Ha toda
uma dimensdo estética ou artistica na concep¢do das maquinas ou
dos programas, aquela que suscita o envolvimento emocional, esti-
mula o desejo de explorar novos territdrios existenciais e cognitivos,
conecta o computador a movimentos culturais, revoltas, sonhos."

(Lévy, 1993:56-57)

A Internet ndo deve ser apenas uma novidade a mais na escola, nem
deve ser encarada com uma panaceia que resolvera os problemas educacio-
nais, mas poderd ser um novo caminho no processo de apropriacdo do co-
nhecimento para transforméa-lo, modificando os sujeitos e a sociedade; o foro
de debates dos novos e velhos conhecimentos se dara em niveis virtuais e
presenciais envolvendo toda a aldeia global. Novos conhecimentos serdo
construidos, caminhos diversos, resgatando a realidade "concreta” do sujeito
do ponto de vista filogenético e ontogenético.

Para tanto, o professor necessita imergir nesse “novo” buscando
compreender as possiveis articulagdes com a sua praxis pedagogica, ressig-
nificando-a, construindo um novo olhar e uma nova escuta do processo ensi-
no-aprendizagem que resgate o prazer de ensinar e aprender.

NOTAS
! Mestranda em Educacdo pela UFBa. E-mail: lynn@ufba.br; lynn@svn.
com.br; telefone: 237-7846/974-3507; http://www.ufba.br/~pie

? Para saber mais visite a home page do PROINFO: http://www.proinfo.gov.
br

¥ Maiores informagdes na home page do MEC: http://www.mec.gov.br/sesu/
concurso

* Para maior aprofundamento sobre a teoria do Hipertexto visite o site de
Melinda McAdams: http://www.sentex.net/~mmcadams/index.html

® Uma das raras excecdes é o software “Como as coisas funcionam”, produ-
zido por David Macaulay e distribuido no Brasil pela Globo Multimidia. A
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segunda versdo deste software j& possibilita uma conexdo com a Internet, o
que considero um avanco.

® Link: elos de ligacdo entre diferentes homepages, acessados quando se cli-
ca em um hipertexto

" Em maio/98 quando Pierre Lévy visitou o Brasil, a UNISINOS disponibili-
zou diversos artigos em portugués através da home page: http://www.hotnet.
net/PierreLevy/index2.html

® Mandelbrot define os fractais como "(...) formas geométricas que s&o i-
gualmente complexas nos seus detalhes e na sua forma geral, isto é, se um
pedaco de fractal for devidamente aumentado para tornar-se do mesmo ta-
manho que o todo, deveria parecer-se com o todo, ainda que tivesse que so-
frer algumas pequenas deformaces.” (1996:197)

® Revolugdo que marca a combinacao da telefonia com a informatica.

10 A expresséo IRL (In Real Life), significando “na vida real” é usada para
distinguir as atividades que se processam pelas redes das atividades outras da
vida do individuo, suas atividades na “vida real”.

! Aquele que navega pelos mares da Internet.
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OBSTACULOS IDEOLOGICOS A DINAMICA
DA PESQUISA EM EDUCACAO

Narcimaria Correia do Patrocinio Luz
Professora da Universidade do Estado da Bahia®

“As dificuldades inerentes ao relacionamento com um outro
e 0 processo histdrico durante o qual se cristalizaram os
conceitos que envolvem as abordagens da diversidade hu-
mana precisam ser urgentemente repensados. E preciso su-
perar matrizes do pensamento etnocéntrico e racista, bases
dos preconceitos e do conservadorismo discriminador. Esse
processo esta na origem das contendas entre nacgdes e etni-
as, do ressurgimento do fascismo e neo-nazismo na Europa
e da discriminacao e fragmentacéo dos povos das Américas,
Africa e Asia.” (Carta Aberta elaborada no Encontro Inter-
nacional sobre o tema Diversidade Humana Desafio Planeté-
rio, organizado pela Sociedade de Estudos da Cultura Negra
no Brasil - SECNEB, em abril de 1994)

INTRODUCAO

A contribuicdo que apresentamos para o tema Educacéo e Politica
dedica-se a abordar um dos principais obstaculos politico-ideoldgicos que
sobredetermina as atividades de pesquisa na area de educacgdo. Trata-se da
perspectiva evolucionista-etnocéntrica que se desdobra do contexto historico
colonial e neo-colonial.

Tendo em vista que a producdo universitaria/académica possui um
determinado poder de Estado capaz de influenciar a constituicdo de linhas de
acdo no que concerne as politicas educacionais, urge que essa producao aler-
te para o hiato existente entre a cultura da nacdo brasileira e as politicas ofi-
ciais tracadas, em geral eivadas de um europocentrismo neocolonialista, que
promove dessa forma uma defasagem entre o Estado e a nagdo.

As producdes académicas sobre o processo civilizatorio africano no
Brasil sempre estiveram sobredeterminadas pela visdo de mundo europeu, de
onde transbordaram ideologias antropoldgicas de representacdo do coloniza-
do frente ao colonizador. Erguidas no processo de exploracdo colonial e das
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tentativas de desculturacdo do outro, essas ideologias estabeleceram suas
fronteiras conceituais preocupadas em justificar as relacdes de exploracéo
colonialista. Conceitos como “animismo”, “fetichismo”, “primitivismo”,
“pré-logismo”, “litolatria”, “sincretismo”, e “meta-raga” sdo alguns exem-
plos de obstaculos epistemolégicos para uma percepcao do real.

Aqui no Brasil, a producdo académica tem revelado a constitui¢do
de um novo continente epistemoldgico, a exemplo dos trabalhos de Roger
Bastide, Juana Elbein dos Santos, Detscoredes Maximiliano dos Santos,
Marco Aurélio Luz e Muniz Sodré. Essas produ¢des promoveram uma rup-
tura com as ideologias teoricas positivistas, evolucionistas e unidimensio-
nais, que recalcaram e deformavam a civilizagdo africana. Um novo conti-
nente tedrico-epistemoldgico se pronuncia, dando destaque fundamental ao
complexo simbélico do universo cultural do patrimonio civilizatério milenar
africano. E uma nova metodologia é erigida, no que podemos afirmar como
uma “verdadeira inversao copernicana”. Trata-se da perspectiva desde den-
tro para fora, e desde fora para dentro.

Pretendemos registrar neste trabalho as distintas possibilidades me-
todoldgicas de pesquisa no que se refere a presenca civilizatoria africana nas
Américas.

Para os educadores, especialmente aqueles que atuam no espaco sé-
cio-histérico baiano, as reflexdes aqui apresentadas procuram compor 0 mo-
saico de uma educacdo pluricultural onde um novo paradigma de valores
democraticos aflora, proporcionando no cotidiano escolar ciclos interdina-
micos de dimensdes estéticas ancoradas em distintos codigos, formas e re-
pertorios que emanam do complexo e erudito patrimdnio milenar africano-
brasileiro.

1. Superando o Recalque a Alteridade Prépria

Os chamados “estudos” sobre a comunalidade africana no Brasil
estiveram desde o inicio deste século até meados da década de setenta assen-
tados na perspectiva evolucionista-etnocéntrica. Nesta perspectiva destacam-
se 0s nomes de Nina Rodrigues, Artur Ramos e Edson Carneiro, que nos
seus estudos tentaram afirmar pressupostos de incapacidade civilizatéria do
negro e gerar uma politica de recalcamento ao complexo civilizatério africa-
no-brasileiro.

Apds a abolicdo da escravatura a populacdo de ascendéncia africana
foi tomada pela “inteligenzia” brasileira como objeto de ciéncia. Através de
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uma operagdo reducionista, embebida por obstaculos tedrico-ideoldgicos que
denegavam a riqueza e a complexidade do patriménio simbdlico-cultural
africano-brasileiro, construiram-se argumentacdes em que esta civilizacao
aparece como uma espécie de “desvio”, algo que demanda ndo s6 uma expli-
cacdo, mas também uma correcdo social, que poderia vir através da Educa-
¢do, da Psiquiatria, etc.

Os intelectuais da Escola de Sociologia de S&o Paulo apresentaram
nos seus estudos uma percepcdo reducionista da cultura africana, e a partir
dos anos cinglienta empreenderam estudos sobre a situacdo da populacéo
africano-brasileira, procurando afirmar que as relac6es sociais de producéo
davam a resposta para tudo, ou seja, a populacdo de ascendéncia africana era
uma vitima dentro de um sistema econdémico voltado para a acumulagdo do
capital.

Assim se expandiram durante décadas deformacdes que iriam sobre-
determinar a compreensdo do patrimonio civilizatorio africano no Brasil, e
essa situacdo de “objeto de ciéncia” caracteriza a percep¢do etnocéntrica,
pois o0 outro jamais é percebido enquanto sujeito social. Este ponto de vista
se articula com uma metodologia ultrapassada de levantamento, analise e
descrigdo dos dados. Essas analises constam da aplicacdo de uma ou mais
disciplinas heterbnimas ao campo de significacdo do simbdlico negro e vi-
sam reduzi-lo a elas.

Outra abordagem caracteristica desse campo de estudo e que procu-
rou reduzir a significacdo de um contexto simbdlico a outro, foi a que utili-
zou o método empirista, distanciado, 0 que todavia ndo deixou de ser tam-
bém uma forma de interpretacéo e recorte superficial da realidade simbdlica,
onde os simbolos sdo apresentados elementarizados e em sua instancia mais
superficial. (Cf. Luz, 1983:19)

Desta maneira, Juana Elbein infere que: “(...) esse condicionamento

histérico da ciéncia gerou — salvo raras exce¢des — teorias metodo-

I6gicas e trabalhos que limitaram e deturparam a realidade socio-

cultural que pretendiam analisar. Essa situacdo gerou e continua

gerando cientistas cujas histérias pessoais e bagagens académicas,
emergentes desse sistema oficial de valores, conduzem a perpetuar
esteredtipos conceituais de dificil remogdo. A heranca evolucionista
se alastra até nossos dias. Fetichismo, animismo e até sincretismo
s8o suas consequéncias (...)” (Apud Luz, 1983:60)

Em 1975, a Sociedade de Estudos da Cultura Negra no Brasil -
SECNEB publicou um namero especial da Revista Sarepéghé dedicado a
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Roger Bastide, que um ano antes tinha falecido. Este nimero inédito da S&-
repégbé procurou prestar uma homenagem a integridade de pensamento, cla-
reza de expressao e profundidade da pesquisa de Bastide, publicando um de
seus artigos postumos, pela primeira vez traduzido para o portugués. Desta-
caremos alguns enfoques desse artigo, por vezes ousado e agressivo, em que
se pode enxergar o Ultimo pensamento do autor sobre os estudos da civiliza-
cao africana nas Américas, um exemplo sem divida a ser seguido pelo pes-
quisador que deseja realmente emprestar sinceridade ao seu trabalho sobre a
presenca civilizatoria africana nas Américas. Assim pensava Bastide:

*“(...) Os pesquisadores usaram freqlientemente teorias estrangeiras,
emanadas da Europa ou dos Estados Unidos, mais do que teorias
baseadas em suas prdprias analises, desta forma correndo o risco
de negligenciar os aspectos mais originais dos afro-latino-
americanos (...). (Bastide, 1975:12).

Sobre o caminho futuro que os estudos afro-latino-americanos deve-
rdo buscar e a posicdo que os intelectuais afrodescendentes reunidos nas uni-
versidades poderdo ocupar, Bastide mostra que a antropologia cultural serd a
alavanca para a pesquisa de amanhd, porque tem mostrado que o africano-
brasileiro sé pode ser entendido dentro da trama que o liga a sociedade como
um todo, e é assim que a sociedade brasileira deve ser estudada: como uma
sociedade pluralistica, mais do que uma série de segmentos separados.

A pluralidade da formacéo social brasileira deve ser analisada pelos
pesquisadores a partir da superagdo da antropologia social e da aproximagéo
com a antropologia cultural, pois, para Bastide, sdo os valores culturais que
fazem circular entre os individuos a base de interacdo e campos semanticos
que fazem significar grupos sociais. E fundamental que os pesquisadores
descubram novos conceitos que transcendam as velhas categorias, a exemplo
de “castas” e “classes sociais” que, apesar da utilidade, ndo d&o conta do vi-
gor existencial da sociedade brasileira. Novos métodos de analise devem ser
encontrados, principalmente se considerarmos determinados fendmenos que
foram desprezados porque submeteram-se a uma abordagem limitada e redu-
cionista do comeco do século XX. Isso nos levara a perceber que a civiliza-
c¢do africana é viva, pujante, criativa, dindmica nas interacdes com a socie-
dade oficial da qual ela ndo é marginal, mas um elemento dialético.

Essa compreensdo sobre a pesquisa que se refere ao processo civili-
zatorio africano no Brasil, e é realcada pelo sociologo francés Roger Bastide,
esteve sempre presente na nossa atuagdo enquanto pesquisadores no campo
da pluralidade cultural e educacéo.
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Desde o0 nosso trabalho intitulado Insurgéncia Negra e a Pedagogia
do Embranquecimento, tivemos a oportunidade de aprender que qualquer
estudioso da cultura africana deve ter a necessidade de desfazer-se da coura-
¢a preconceituosa em relacdo ao outro, e procurar interagir com todos 0s
aspectos da sua identidade cultural. (Cf. Luz, 1970:54)

Caminhando nesta direcdo o pesquisador devera debrucar-se criti-
camente sobre as ideologias que deformam a popula¢édo africano-brasileira e
a identificam como incapaz, ignorante, primitiva, pagd, selvagem, inciviliza-
da... Se o outro é colocado como objeto, como poderemos conhecé-lo como
sujeito? A deformacdo que existe é que ndo se trata de estudar essa popula-
¢do como objeto de ciéncia, e sim a sua cultura e seu complexo sistema civi-
lizatério como fonte de sabedoria. Também ndo podemos compreendé-la
como maquina econdmica, porque hoje a economia politica ja permite dis-
criminar a exploragdo dos meios de producéo da exploracdo da forga de tra-
balho. Por fim, sabemos hoje que, se 0s antigos africanos “desapareceram”,
0 patriménio cultural herdado pelos seus descendentes marca acentuadamen-
te os tracos da nacdo brasileira.

Para ilustrar essa discussdo, tomemos o comentario relevante de
Marco Aurélio Luz sobre um artigo da Revista Afro-Asia do Centro de Es-
tudos Afro-Orientais-CEAO/UFBA, publicada ha trinta e trés anos atras, nas
comemoracg0es dos oitenta anos da abolicdo da escravatura. Trata-se do arti-
go de Edison Carneiro: O Negro como Objeto de Ciéncia.

““Sé o titulo ja indica a situagdo da postura da problemética ideol6-
gico-tedrica sobredeterminada pelas relaces sociais. O inicio do
artigo assume a expectativa de Silvio Romero, ou seja, ‘de que o ne-
gro era ndo apenas a besta de carga, mas um objeto de ciéncia’.
Quer dizer, ndo sé exploravel em termos econémicos, mas também
‘cientificos’ e "culturais’. Sabemos que esta problematica é classica
e caracteristica da antropologia, disciplina eivada das ideologias
racistas, evolucionistas, etnocéntricas, caracteristicas do periodo
colonialista.” (Luz, 1977:40)

Devemos ser prudentes como pesquisadores, no que se refere a ori-
ginalidade da pesquisa que pretendemos realizar, pois deve haver a critica
permanente, evitando que nas nossas observacdes e investigacdo empirica
depositemos nossos recalques no outro ou na sua cultura. Assim, procura-
mos estabelecer linhas orientadoras para a nossa metodologia, que obvia-
mente se imp&em a medida que avancamos nas pesquisas. Juana Elbein dos
Santos nos adverte que essas linhas orientadoras vao se impondo porque,
como pesquisadores, levamos para 0 campo uma bagagem, uma cultura uni-
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versitaria, uma histéria e uma ideologia que tendem a impor uma viséo redu-
tora do fendbmeno a ser estudado.

Muitas vezes nos deparamos com pesquisadores que procuram ser
“objetivos” e “neutros” no que se refere a ideologia do recalque, principal-
mente nas observacdes e coleta de dados. Contudo, sabemos que um mesmo
objeto ou fendmeno apresenta diferentes aspectos diante do olhar de distin-
tos pesquisadores. Muitos aspectos podem ser considerados ou desconside-
rados a depender da metodologia da pesquisa e, sobretudo, da situagédo sécio-
histérica do pesquisador e de seu quadro de referéncia tedrico-ideoldgica.
Essa constatacdo constitui um obstaculo no ambito das atividades de pesqui-
sa, porque a ideologia do pesquisador muitas vezes faz com que aspectos
profundamente reveladores por seu simbolismo oculto, ou mesmo elemen-
tos-signos que constituem a trama manifesta dos conteldos inconscientes,
ndo tenham nenhuma importancia para o estudo.

O que Juana Elbein caracteriza de conteidos inconscientes sdo aque-
les que fazem parte das fantasias inconscientes do grupo ou da estrutura do
sistema cultural, e que geralmente ndo sdo notados nas suas relagdes abstra-
tas.

Dentro dessa perspectiva a metodologia que sempre adotamos com-
preende a dimenséo vivido-concebido, que nos possibilita a imersdo no con-
texto da pesquisa, que inicialmente ocorre através de uma convivéncia como
observadores, e depois através do processo de ampliacdo das relacGes inter-
pessoais e do acesso ao universo simboélico do grupo. Nossa metodologia
caracteriza-se também pela sua dimenséo iniciatica, ou seja, pela possibili-
dade de iniciar a elaboracdo do conhecimento a partir dos contetdos politi-
co-miticos e religiosos, que geralmente tendem a ser preteridos por métodos
que recalcam a alteridade propria da comunidade estudada.

Portanto, ndo esque¢amos que a compreensdo de um outro simbolico
s6 pode ser entendida na relacao dialética vivido-concebido. E no interior das
vivéncias comunais que surge o conhecimento. Deste modo, o préprio pro-
cesso de conhecimento é colocado em questdo, onde a abstracdo é acompa-
nhada das sensacOes e emocgOes que caracterizam a forma de contato na cul-
tura do homem com a natureza, sendo esta enfim também um outro; e é a
partir deste ponto que o antropdlogo ja se encontra hum outro contexto sim-
bolico, que sobredetermina a nova atuacdo. Este contexto simbdlico repre-
senta uma mediacgdo entre a abstragdo e a pratica, e devera ser conhecido no
processo cultural iniciatico em que se realiza. (Cf. Luz, 1994:25)
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Agora, 0 que sempre se impde a nossa atividade metodoldgica séo
dois aspectos: como ver e como interpretar. Mais uma vez as perspectivas
elaboradas por Juana Elbein dos Santos nos levam a penetrar no contexto das
nossas atividades de pesquisa. Sao as perspectivas desde fora e desde dentro.

Como o sistema nagd tem sido um dos nucleos ilustrativos para o0s
nossos estudos, temos necessidade de vivermos uma experiéncia iniciatica
gue nos possibilita a apreensdo de conhecimentos vividos a nivel bipessoal e
grupal, num processo gradual de transmissdo e absor¢do de conteddos sim-
bolicos e complexos que constituem a incorporacdo dos elementos coletivos
e individuais do sistema cultural nag6. Neste nivel de atividades nos encon-
tramos imersos na perspectiva desde dentro.

Muitas vezes o pesquisador ndo tem desenvolvimento iniciatico na
cultura que estuda, principalmente por ndo conviver com a comunidade, e
isso 0 leva a realizar observac6es desde fora, ou seja, a partir do seu proprio
quadro de referéncias. Dificilmente ele fala a lingua da comunidade que esta
sendo estudada, recebendo muitas vezes informacGes através de tradutores,
que também tém dificuldade para entender a lingua do pesquisador. Essa
perspectiva desde fora leva-nos também a uma observacdo parcial. A pouca
convivéncia ndo nos permite distinguir fatos singulares, ciclos ou sequén-
cias, e relagOes entre elementos dispersos ou de ritos aparentemente difusos.
Além disso, se utilizarmos conceitos, categorias ou mesmo terminologias
originarias do nosso contexto académico-cultural, poderemos deformar o
contexto observado, levando-nos a descrigdes fragmentadas, deturpadas e
equivocadas.

Portanto, sentimos necessidade de sublinhar que estar “iniciado,
aprender os elementos e os valores de uma cultura desde dentro”, mediante
uma relacdo dindmica no seio do grupo, e a0 mesmo tempo poder abstrair
dessa realidade empirica os mecanismos do conjunto e seus significados di-
namicos, suas relagcdes simbdlicas, numa abstracdo consciente “desde fora™,
€ uma aspiracdo ambiciosa e uma combinacdo pouco provavel. (Santos,
1986:18)

O nosso empreendimento portanto, tem sido o de ver e elaborar
desde dentro para fora, enfatizando trés niveis ou estagios: factual, revisao
critica e interpretacéo.

O nivel factual trata de aspectos da realidade empirica, providenci-
ando a descri¢cdo mais cuidadosa do acontecer ritual, de seus elementos cons-
titutivos, considerando os que técnica e materialmente instrumentam sua e-
xisténcia. Neste nivel podemos descrever ceriménias publicas e privadas, o
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comportamento dos integrantes da comunidade, o contexto hierarquico, as-
pectos, elementos e entidades sobrenaturais que participam simbolicamente
da existéncia e do devir da comunidade, e até mesmo, como sugere Juana
Elbein, um gesto ou minimo detalhe do processo ritual.

Juana Elbein dos Santos nos ensina que a descrigdo factual é muito
dindmica, e nos proporciona um rico comentario sobre sua atividade de pes-
quisa no seio das comunidades-terreiro:

*“(...) os objetos e os emblemas, a que demos um lugar preponderan-
te nas descricbes, foram colocados no seu contexto ritual. Neste
mesmo nivel factual, demos lugar muito particular as cantigas e aos
textos rituais. Sua importancia, neste trabalho, decorre ndo s6 do
papel oral no sistema Nagd em geral, mas também pelo fato de se
tratar de materiais que nunca foram compilados nem traduzidos —
por exemplo, os textos de Padé e Asésé — e por serem elementos
constitutivos fundamentais de ritos e cerimdnias. Nao poderia ter-se
uma descricdo que se aproxime da ‘realidade verdadeira’ de uma
ceriménia se ndo se conhecem os textos que a integram como ele-
mento dindmico... As palavras tém um poder de agdo. Ignorar aqui-
lo que é pronunciado no decorrer de um rito € 0 mesmo que ampu-
tar um de seus elementos constitutivos mais importantes e prova-
velmente mais reveladores.” (Santos, 1986:19)

Desta narrativa podemos perceber que a coleta e a transcricdo dos
textos orais, neste contexto, representam algumas das atividades mais sedu-
toras e urgentes da investigacdo factual.

A revisdo critica, segundo Juana Elbein, se impde no decorrer da
pesquisa, pois nos obriga a revisar conceitos e descri¢cdes de bases etnocén-
tricas e de ideologias neocoloniais. Dai a vigilancia constante e consciente
nas nossas agdes, para ndo utilizarmos o que consideramos obstaculos teori-
co-epistemoldgicos, fruto da perspectiva desde fora. A revisédo critica permi-
te-nos o enfoque desde dentro, isto é, a relacdo dialética vivido-concebido
que caracteriza a realidade cultural da comunidade.

Para ilustrar essa preocupacdo destacaremos uma adverténcia de Ju-
ana Elbein sobre o estagio de revisdo, onde se impde a necessidade urgente
de rever a traducdo de certas palavras que ela qualifica de criminosa, porque
compromete a originalidade da estrutura e a compreensao do sistema.

Eis alguns exemplos: a traducédo tdo corrente em Daomé de “charla-
tdo” em lugar da Babaldwo, sacerdote versado nos profundos mistérios do
cosmo e do destino dos seres; a de “Satd” ou “diabo”, presente até no dicio-
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nario de Abraham 2, em lugar de Esu, principio dindmico, de comunicagéo e
individualizacdo de todo o sistema; a de “mascarado” em lugar de Egun, es-
pirito de um ancestre cuja representacdo materialista é invocada no culto dos
antepassados. Mesmo o emprego da palavra “méscara”, tdo divulgado em
livros de arte negra, em catalogos e museus, na lingua etnoldgica, provém de
uma traducdo que adquiriu uma classificacdo preconceituosa por parte de
autores de prestigio, que imprimiram deturpacdes no real significado de cer-
tos objetos ou palavras, identificando-os na sua propria cultura. (Santos,
1986:22)

Desse modo, a revisdo critica € uma necessidade da pesquisa no
momento de contraste das descri¢des, conceitos e teorias da chamada “litera-
tura especializada” com o material coletado em campo: experiéncias pesso-
ais e de andlise dos textos rituais, e especialmente com os conceitos emitidos
pelos participantes da tradicdo africana. A revisao critica engloba uma ampla
bibliografia, inserindo-a na sua verdadeira perspectiva histdrica e destacando
aspectos e elementos significativos. Infelizmente, a maioria dos trabalhos
sobre a comunalidade africano-brasileira é muito superficial, comprometida
por uma metodologia equivocada de enfoque etnocéntrico.

O nivel de interpretacéo é o momento de elaboragdo da perspectiva
desde dentro para fora, ou seja, € quando se da a analise da natureza e signi-
ficado do material factual. Os elementos sdo dispostos num contexto dinami-
co, deixando aflorar a simbologia latente, onde se reconstitui a trama dos
signos em funcdo de suas inter-relagdes internas e de suas relagdes com o
mundo exterior.

Aqui é importante destacar que a interpretacdo do simbolo, seu nexo
ontogenético, e seu ou seus referentes permitem-nos tornar explicita a reali-
dade factual. J& dissemos que ndo entendemos o simbolo com um significa-
do constante, sua interpretacdo estd sempre em relacdo a um contexto. Sua
mensagem estd em funcdo de outros elementos. A interpretacdo simbodlica
permite perceber as seqléncias rituais e dar-lhes uma estrutura consequente.
(Santos, 1986:30)

Aqui cabe o destaque de uma longa citagdo de Victor Turner, pois
ele sublinha uma perspectiva que, como sugere Juana Elbein, deveria ser
compartilhada entre os pesquisadores que lidam com o patrimdnio simbolico
africano:

“Entendo por rito um comportamento formal prescrito para ocasi-

des ndo consagradas a rotina tecnoldgica, mas referidas a crenca

em seres ou poderes misticos. O simbolo é a menor unidade do rito
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gue conserva, contudo, as propriedades particulares da conduta ri-

tual... Segundo o Concise Oxford Dictionary, um simbolo é uma coi-

sa considerada por consenso geral como caracterizando natural-
mente ou representando ou relembrando algo por possuir qualida-
des analogas ou por associa¢do de fato ou do pensamento. Os sim-

bolos que pude observar no campo eram empiricamente objetos, a-

tividades, relacfes, acontecimentos, gestos e unidades espaciais

numa situacao ritual... Os simbolos estdo particularmente envolvi-
dos no processo ritual... O simbolo associa-se a interesses, propési-
tos, fins e meios dos homens, quer eles sejam formulados explicita-

mente, quer devam ser deduzidos do comportamento observado. A

estrutura e as propriedades de um simbolo transformam-se nos de

uma entidade dindmica, ao menos no quadro de seu contexto de a-

cdo propria.” (Apud Santos, 1986:35)

A partir dos estudos que sempre fazemos para compormos a nossa
metodologia de pesquisa, detectamos muitos aspectos significativos nos tra-
balhos de Roger Bastide, Marco Aurélio Luz e Juana Elbein dos Santos. Mas
0 que nos marcou profundamente, no que se refere as técnicas e métodos
para coleta e andlise do nosso “objeto” de estudo, € que ndo podemos perder
de vista que o patrimonio civilizatério africano, especificamente o nagd, sua
morfologia, sua pratica e contetdos, se expressa através de simbolos ou es-
truturas simbolicas complexas, e 0 nosso desafio enquanto pesquisadores
sera o de considerar os aspectos simbdélicos, interpreta-los e explicita-los na
perspectiva dos conteldos do acontecer ritual.

2. A Dinamica do Vivido-Concebido

Foi através da riqueza dessa perspectiva metodoldgica apontada por
Marco Aurélio Luz, Roger Bastide e Juana Elbein que fizemos a nossa tese
de Doutorado em Educacéo, intitulada ABEBE: A Criacdo de uma Nova
Perspectiva Epistemoldgica em Educacao.

Abebe se caracteriza pela critica e negacdo da epistéme do racismo,
evolucionismo e etnocentrismo, gerada no bojo do colonialismo e neo-
colonialismo.

A metodologia que utilizamos compreendeu a dimensdo dialética do
vivido-concebido, em que as nossas relagdes socio-comunitarias, principal-
mente aquelas que nos vinculam ao culto aos ancestres, nos aproximavam do
universo simbélico da tradicdo africana. Fomos capazes de viver profunda-
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mente, e conceber com muita sensibilidade (frisamos que para o trabalho que
desenvolvemos a emocdo, os sentimentos e a afetividade sdo fundamentais)
0 contexto simbdlico norteador do continuum civilizatorio africano nas Ame-
ricas.

Procuramos rechacar as limitagcdes da pesquisa empirica de carater
evolucionista-etnocéntrico, que trata a civilizacdo africano-brasileira como
objeto de ciéncia. Sabemos que a visdo empirista que sobredetermina o es-
paco académico-universitario tende a disciplinar o pesquisador, reduzindo
suas agdes ao “levantamento de dados”, anélises e descricdo dos mesmos,
abordando o contexto simboélico do outro através de recortes superficiais,
matematizando-o, esquadrinhando-o, deformando-o, fragmentando-o, esva-
ziando-o, deturpando a realidade cultural que se pretende analisar. Assim,
optamos por desenvolver uma metodologia cuja dindmica ocorre através da
perspectiva “desde dentro para desde fora™, numa perspectiva que institui
uma aproximagao de reconhecimento da alteridade propria.

Conseguimos estabelecer nas nossas vidas uma verdadeira iniciacdo
cultural, que desencadeou a elaboracédo de luto das referéncias tedricas e ide-
oldgicas absorvidas durante toda a nossa vida escolar e académica, geral-
mente concentradas no ambito da ideologia do recalque e discriminacéo, es-
timulada pelo contexto positivista predominante em todos os niveis do sis-
tema escolar brasileiro.

E na dinamica dialética do vivido-concebido/desde dentro para fora,
gue procuramos desenvolver um novo sistema de idéias, com articulagdes e
conceitos inteiramente novos, construidos a partir de um corte epistemologi-
co, como propde Bachelard. 1sso nos levou a descobrir um novo continente
tedrico-epistemoldgico que, para nds, como educadores, ficou censurado
pelo positivismo empirista, e também pelos preconceitos ideoldgicos que
vém sustentando o cotidiano curricular da Educacdo Infantil, Ensino Funda-
mental, Ensino Médio e Ensino Superior, a exemplo dos cursos de Pedago-
gia e Licenciaturas, responsaveis pela formacéo de professores.

Procedemos a uma vasta revisao bibliografica para a elaboracdo de
uma arqueologia das ideologias (incluindo aquelas que se referem a educa-
¢é0), desvelando-as, revisando criticamente conceitos e descricdes de bases
etnocéntricas, identificando os obstaculos ideoldgicos, e colocando-as huma
perspectiva histérica que desestruture e/ou desestabilize o europocentrismo,
que detém o monopdlio autocratico da suposta “verdade” que vem susten-
tando as explicagdes sobre a realidade educacional brasileira.
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Fizemos uma analise sobre as ideologias produzidas e as suas multi-
plas variaveis nas instituicdes da Razdo de Estado, que alimenta as politicas
educacionais instituidas no Brasil, desde o processo histérico de instauracdo
da Republica até os nossos dias.

Neste contexto, a pedagogia escolar, com seus contetdos evolucio-
nistas, procura estruturar identidades pertinentes ao controle social necessa-
rio ao modo de producdo e organizacao capitalista-industrial, voltada para a
formacéo do sujeito produtor e consumidor. Como corolério dessa ordem de
valores, assentados na acumulacdo de capital, hd também a denegacdo da
morte, da alteridade, dos ancestrais, da natureza.

A escrita impressa e seus desdobramentos como forma de comuni-
cagdo propria dos valores europocéntricos foram analisados como uma espe-
cie de alavanca da pedagogia, que visa a manutencdo e reproducdo da ordem
socio-politica-econdmica imperialista.

Apontamos um novo continente tedrico-epistemoldgico construido a
partir do patrimonio civilizatério africano nas Américas, e suas repercussdes
na constituicdo da formacdo social brasileira. Destacamos que 0 processo
civilizatorio africano nas Américas caracateriza-se pela estrutura de valores
invariantes, de onde emerge a incrivel pujanca da continuidade de valores
legados pelos ancestrais. Através das instituicdes religiosas instituidas nas
Américas sdo irradiadas linguagens prdprias, capazes de estruturar identida-
des pelas quais as comunalidades afro-americanas vém lutando e afirmando
sua existéncia prépria. Essas instituicdes sdo constituidas pelo culto aos an-
cestrais, pelo culto as forcas cdsmicas que governam o universo através da
percepcao de mundos visiveis e invisiveis, ou seja, a existéncia concreta e a
existéncia genérica, caracterizadas por uma tensdo dialética permanente, e
pelos conceitos de oferenda, de forgas vitais circulantes e da existéncia infi-
nita.

Neste contexto é importante apontar a dindmica que se estabelece no
ambito da linguagem e formas de comunicagdo préprias da comunalidade
africano-brasileira, onde se estruturam identidades. Tratam-se de formas de
comunicacdo que incitam a participacdo direta, interdindmica, pessoal, ou
inter-grupal. Aqui, 0s mitos e contos se constituem como importantes formas
narrativas de elaboracdo de mundo, de elaboragfes fascinantes de dimensdes
estéticas originais. Os orikis ou poemas laudatarios, as cantigas, a presenca
da sincopa, codigos de cores, musica poliritmica de base percurssiva, codi-
gos de gestos compondo dancas e dramatizacdes, culinaria litdrgica, enfim
uma sucessdo de linguagens gque se desdobram, realcando a epistéme milenar
africana - ethos e eidos.
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A proposta pedagdgica da Mini Comunidade Oba Biyi, e toda a di-
namica curricular realizada durante os dez anos dessa experiéncia piloto de
educacdo pluricultural, foi o ponto de ancoragem das nossas reflexdes. Evi-
denciamos que a linguagem pedagdgica utilizada na Mini Oba Biyi se de-
senvolvia a partir do universo simbdlico nagd da comunidade-terreiro 1€
Axé Op6 Afonja, onde ocorreu a experiéncia. Alguns temas semestrais
norteadores da atuacdo da Mini Comunidade Oba Biyi sdo apresentados a
partir de uma compreensdo transdisciplinar da experiéncia, demonstrando a
possibilidade de intercAmbio e/ou interagdo/coexisténcia com o curriculo do
sistema oficial de ensino e o éxito no que se refere a auto-estima das criangas
e jovens envolvidos.

O que motivou a criagcdo da Mini Comunidade Oba Biyi foi o0 desejo
das criancas de terem a oportunidade de se sentirem bem e aceitas na escola,
0 que ndo conseguiam no sistema de ensino oficial, caracterizadamente eu-
ropocéntrico, uno e totalitario, e que rejeita a diversidade de valores, lingua-
gem e identidade de nossa pluralidade cultural, promovendo o recalque.

As criancas, ao vivenciarem a Mini Comunidade Oba Biyi, fortale-
ceram tanto a sua identidade a ponto de enfrentarem e superarem a politica
de denegacdo a sua alteridade propria, imposta pela pedagogia instituida pelo
Estado.

O contexto de rejeicdo as criangas que emergem de um processo cul-
tural distinto no Brasil refere-se, sobretudo, ao continuum civilizatorio ame-
rindio e africano. De modo geral, o sistema de ensino oficial estd sempre
buscando nas “causas econdmicas” a justificativa para seus fracassos, repre-
sentados pela consequente evasdo e baixo aproveitamento escolar.

Constatamos que a percepg¢do pedagogica dicotdmica diante da “teo-
ria-pratica” no sistema oficial de ensino desmorona diante da exuberancia do
cotidiano pedagdgico estabelecido na Mini Comunidade Oba Biyi, onde a
nocdo de Odara * alimenta e impulsiona as vivéncias curriculares. As histo-
rias individuais e coletivas, as tensdes e conflitos, as formas de sociabilida-
de, a riqueza das formas de comunicacdo propria da comunalidade africano-
brasileira, enfim, toda a memdria da experiéncia da Mini Comunidade Oba
Biyi é apresentada de forma inédita e original neste trabalho, cuja aborda-
gem utilizada procura destacar a Mini como um dos polos de referéncia fun-
damental para a constituicdo de uma nova epistemologia da educacao.

A experiéncia da Mini Comunidade Oba Biyi provoca novas refle-
x0es no campo educacional, especialmente porque ndo se restringe em de-
nunciar o recalque e o preconceito empiricamente constatados, e, sobretudo,
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porque propde uma nova linguagem pedagdgica baseada nos valores da tra-
dicdo africano-brasileira e no respeito a alteridade e a diversidade cultural.

A dindmica metodoldgica que norteou o0 nosso trabalho de campo
compreendeu trés estagios.

O primeiro trata do documentario sobre a Mini Comunidade Oba
Biyi. Pudemos classificar, organizar e selecionar a documentacgéo visual e-
xistente (fotos, desenhos, filmes e slides), trabalhos dos alunos, atas de reu-
nido, planos semestrais e diarios dos professores, propostas do Grupo de
Trabalho em Educagdo (GTE), fichas de alunos, funcionarios e monitores, e
textos produzidos pelo GTE. Entrevistamos alunos, professores, membros do
GTE, pais e pessoas da comunidade que viveram a experiéncia da Mini Oba
Biyi.

Ja o0 segundo estagio dedicou-se a avaliar o contexto curricular da
Mini Comunidade Oba Biyi. Avaliamos toda a documentacéo selecionada,
confrontando-a com a bibliografia existente sobre educacéo, particularmente
com a bibliografia classica que ha décadas norteia as politicas educacionais e
os discursos pedagogicos. Realizamos avaliagbes comparativas entre a expe-
riéncia da Mini Comunidade Oba Biyi e as préaticas curriculares do sistema
oficial de ensino.

No terceiro estagio nos dedicamos a definir um quadro teérico que
nos permitiu realizar um inventario histérico das principais ideologias sobre
educagdo no Brasil, e os desdobramentos das mesmas na constituicdo das
politicas educacionais. Também nos permitiu caracterizar o continuum civi-
lizatorio africano e sua influéncia na formacao social brasileira, mais especi-
ficamente sua influéncia na elaboracdo de uma epistemologia educacional.
Sistematizamos a conceituacdo e metodologia da educacdo pluricultural.
Constituimos uma documentacdo ilustrativa sobre a experiéncia pluricultural
da Mini Comunidade Oba Biyi. Avaliamos 0 processo de rejeicdo escolar
promovido pelos obstaculos ideoldgicos a educacdo pluricultural. Analisa-
mos em que medida a rejeicdo a alteridade prdpria da nossa populacéo infan-
to-juvenil de descendéncia africana concorre efetivamente para promover o
“fracasso”, “repeténcia” e “evasdo” escolar. Indicamos uma dindmica curri-
cular baseada num curriculo pluricultural, onde o técnico e o estético ndo séo
elementos percebidos de forma dicotomizada. Apresentamos o uso de um
novo repertério didatico, relacionado ao universo simbolico técnico e estéti-
co familiar as criangas da comunalidade africano-brasileira. Reunimos uma
documentacdo de fotos e slides, que até 1997 compreendia um acervo visual
de 500 exemplares capaz de ilustrar o curriculo pluricultural da Mini Comu-
nidade Oba Biyi (estamos expandindo esse acervo, identificando novos da-
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dos). Estabelecemos um roteiro de trinta minutos para a edi¢do de um video
sobre a Mini Comunidade Oba Biyi - estamos buscando recursos para edito-
ra-lo através do Programa Descolonizacdo e Educacdo, a ser executado de
1999 a 2002, na UNEB, sob a nossa coordenacéo.

Cabe ressaltar que esses estagios foram enriquecidos pelas referén-
cias de outras pesquisas que ja tinhamos realizado anteriormente no Mestra-
do em Educacdo da Universidade Federal da Bahia e no Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP, no periodo de 1987 a 1990.

O nosso trabalho apresenta uma abordagem que sempre nos remete a
dimensdo estética africana. E impossivel falar da experiéncia da Mini Co-
munidade Oba Biyi, por exemplo, sem destacar ou considerar a dinamica
contextual em que se desenvolvia a programacédo semestral do curriculo on-
de os temas que mobilizavam a comunidade eram integrados a experiéncia
pedagogica.

Abebe é, portanto, um trabalho que abriga uma dimensdo metodol6-
gica de pesquisa que emerge das nossas motivacdes existenciais, principal-
mente daquelas referidas ao nosso envolvimento sécio-comunitario, onde
tivemos oportunidades de incorporar experiéncias fascinantes, inclusive a
nivel iniciatico, e extrair dessas experiéncias a maturidade necessaria para
investirmos em atividades capazes de projetar e afirmar, em distintos espa-
cos institucionais da sociedade oficial, a pujanca do patriménio civilizatorio
africano — a nossa ancestralidade.

Desejamos que as perspectivas metodoldgicas apresentadas enrique-
¢cam a estrutura, forma e conteldo que orientam as pesquisas educacionais
como um todo, especialmente aquelas que envolvem a comunalidade africa-
no-brasileira, que, como sempre afirmamos, constitui a pluralidade cultural
da formacéo social brasileira.

E ndo esquecamos de promover ““Aliancas forjadas e sonhadas no
sentimento e na paixdo de emocdes estéticas comuns em torno do
ludico, emergente das dimensdes sagradas de um contexto civiliza-
torio pan-africano, principalmente para noés na Bahia, onde nossa
polis ndo é grega, ¢ africana...” (Apud Luz, 1997:105)

NOTAS
' A autora é doutora em Educacdo, professora adjunta do Departamento de

Educacéo - Campus | da UNEB, pesquisadora no campo da Pluralidade Cul-
tural e Educagéo e coordenadora do Programa Descolonizacéo e Educagéo.
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? Dicionério inglés sobre a lingua Yoruba: Abraham, R.C. Dictionary of Mo-
dern Yoruba Language. Oxford University Press (Cf. Santos, 1986:22).

® Quanto & nogdo de Odara, ver artigo publicado pela autora na Revista da
FAEEBA, n° 9, jan./jun. de 1998.
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ANSIEDADE NAS AVALIACOES: UM ESTUDO E
ALGUMAS REFLEXOES SOBRE SUA UTILIZACAO
COMO INSTRUMENTO DE CONTROLE

Omar Barbosa Azevedo
Professor da Universidade do Estado da Bahia

RESUMO

O presente artigo relata os resultados de uma investigacdo na qual se
procurou a relacdo entre a percepcdo de avaliacdo e a medida da ansiedade
em alunos da sexta série do ensino fundamental. A percepc¢do de avaliacédo
foi estudada atraves das pressdes exercidas pela escola, pela familia e pelo
préprio aluno para alcancgar o sucesso nas avaliacdes. O "Inventario de Ansi-
edade Traco e Estado" foi usado para medir a ansiedade de sessenta e cinco
alunos numa situacdo sem prova e em outro momento antes de uma avalia-
¢do. Para a obtencdo de dados sobre as pressdes sofridas pelos alunos, utili-
ZOU-se um questionario com perguntas objetivas e uma questao discursiva. A
relacdo procurada ndo apareceu claramente entre os alunos cuja medida de
ansiedade situou-se na média ou abaixo desta. J& entre os vinte e cinco alu-
nos mais ansiosos, vinte e dois estavam sob alguma forma de pressdo. A
pesquisa foi prejudicada na segunda mensuracdo da ansiedade, mas ainda
assim, a discusséo dos resultados obtidos levou a uma reflexdo sobre o papel
das avaliacbes no controle do comportamento dos alunos e suas implicagdes
para a reproducdo das relacdes de poder na escola.

INTRODUGCAO

A pesquisa procurou encontrar uma relacdo entre duas variaveis: a
percepcao de avaliacdo e o nivel de ansiedade mensurado em alunos da sex-
ta série do ensino fundamental. Para tornar a coleta de dados mais objetiva, a
percepcao de avaliagdo foi equacionada as pressdes que o aluno sofre para
obter aprovacdo, partindo da pressuposicdo de que quanto mais o aluno esti-
ver pressionado, maior a tendéncia para perceber a situacdo de avaliacdo
como ameacadora, e portanto, deflagradora de ansiedade. Esta pressdo pode-
ria estar sendo exercida pela escola, pela familia ou pelo préprio aluno sobre
si mesmo.
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Na literatura sobre a ansiedade, as diferentes correntes da Psicologia
propdem diversas explicacfes para as causas e conseqiiéncias do fenémeno,
cada uma dando maior énfase a fatores subjetivos ou ambientais como res-
ponsaveis pela ocorréncia da ansiedade. Spielberger (apud Ribeiro e Rengel,
1992:9) adotou um conceito de ansiedade que procura superar a dicotomia
entre fatores internos e externos, propondo uma distin¢do entre duas dimen-
sbes de ansiedade: o traco de ansiedade, que refere-se as diferencas indivi-
duais na predisposicdo para reagir as situacdes de tensdo, e o estado de ansi-
edade, que, por sua vez, é passageiro e varia de intensidade com o tempo e
de acordo com os estimulos recebidos na situacdo atual. Partindo desta dis-
tincdo, Spielberger (1983) criou um instrumento para a mensuragdo da ansi-
edade, o Inventéario de Ansiedade Traco-Estado (IDATE), que possui uma
versdo adaptada para a medida de ansiedade em criancas, o IDATE-C.

Biaggio (1984:141) adaptou e validou o IDATE para a cultura brasi-
leira. No processo de validacdo, a autora estudou as relacGes entre ansiedade
e avaliacdo usando o IDATE-C em alunos da sexta série de escolas privadas
e publicas do Rio de Janeiro. Ela ndo encontrou diferencas significativas en-
tre as medidas tomadas antes das provas e em situa¢@es neutras (sem avalia-
¢bes), ou encontrou apenas diferengas na ansiedade trago. Foram resultados
“inesperados”, pois para a autora seria l6gico esperar uma variacdo da ansie-
dade estado na situacdo de avaliacdo. Ela especulou que a pouca énfase no
terror da prova teria reduzido o indice da ansiedade estado.

Biaggio (apud Silva, 1994a:5) justificou os resultados da seguinte
maneira: “‘é possivel que novos métodos de ensino, que enfatizam pouco o
terror de provas, bem como fatores da cultura brasileira, fagam com que
nossas criancas ndo sejam sujeitas a medo de provas escolares tanto quanto
as das amostras norte-americanas™. Para Silva, esta justificativa ndo explica
completamente a reducéo da ansiedade estado, mas ele ndo toma esta justifi-
cativa como um problema de investigacao cientifica. A posi¢do de Silva par-
te do pressuposto de que a préatica de ensino em todo Brasil teria caracteristi-
cas autoritarias e tradicionais, desconsiderando a possibilidade de ocorrerem
modelos alternativos menos favorecedores da ansiedade. Investigando a re-
lacdo entre 'ansiedade’ e a 'historia de desempenho em matematica’, Silva
(1994b:11) concluiu que os coeficientes correlacionais encontrados ndo
permitiam afirmar a existéncia de uma correlacdo linear inequivoca entre
estas variaveis, propondo como diretriz de pesquisa “... um estudo com um
delineamento mais qualitativo a fim de esclarecer questBes a respeito do
significado da ansiedade para os alunos e como eles interpretam esta ansie-
dade”.
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A pesquisa, aqui relatada, procurou dar um primeiro passo na dire-
¢éo apontada por Silva, mas os dados encontrados, novamente ndo evidenci-
am uma relacdo linear, e sim algumas contradi¢bes que serdo discutidas no
ambito da funcdo das avaliagcBes no processo pedagdgico: elas servem mes-
mo para verificacdo da aprendizagem? Ou sera que de modo velado as avali-
acBes servem para controlar o comportamento dos alunos? Este controle se-
ria sintoma de um curriculo oculto voltado para a domesticacéo dos alunos?

MATERIAL E METODO

Populacéo alvo
Foram sujeitos validos, sessenta e cinco alunos de ambos 0s sexos

cursando a sexta série do ensino fundamental, na faixa etaria de onze a treze
anos.

Local

A coleta de dados foi realizada num colégio particular na cidade de
Salvador-Bahia.

Instrumentos

e Inventario de Ansiedade Tracgo-Estado, de Spielberger (1983), em sua
versdo infantil, contendo quarenta (40) perguntas divididas em duas par-
tes. A primeira parte mede a ansiedade estado e a segunda a ansiedade
traco. A escala do nivel de ansiedade varia de zero a quarenta, do menor
para 0 maior grau de intensidade. O inventario requisitava em média vin-
te minutos para ser respondido.

¢ Um questionario elaborado pela equipe de pesquisa, contendo perguntas
diretas e indiretas a respeito das pressdes que interferem na situagédo de
avaliacdo (familia, escola e individuo) e mais uma pergunta discursiva.
O questionario requisitava em média vinte e cinco minutos para ser res-
pondido.

Procedimentos

Apobs o contato com a Direcdo e o Servico de Orientacdo Escolar,
foram solicitados quatro alunos voluntarios e formou-se um grupo de discus-
sdo com o objetivo de captar informacdes sobre as circunstancias das provas,
identificar as disciplinas nas quais as avaliagfes gerassem mais ansiedade
(que no caso foram Portugués, Matematica e Hist6ria, denominadas discipli-
nas-queixa) e com base nestas informacdes, construiu-se o questionario para

Revista da FAEEBA, Salvador n° 10, jul./dez. 1998 169



estudar as pressdes sofridas pelos alunos. Tanto o questionario quanto o
IDATE-C foram testados em duas outras ocasides, N0 mesmo grupo, para a
identificacdo do tempo médio de resposta de cada instrumento e eficacia da
coleta de informacdes. Levando em conta que os alunos deste grupo de dis-
cussdes poderia ter aprendido a responder os instrumentos de modo social-
mente aceitavel (efeito conhecido por reteste), evitou-se o cdbmputo das res-
postas dos alunos deste grupo na fase de tabulacéo dos dados.

No total, trés turmas responderam ao IDATE e ao questionario em
trés diferentes datas. A medida de ansiedade foi tomada num dia no qual ndo
houve qualquer avaliacéo; esta situacéo foi definida como neutra. Em segui-
da, os alunos responderam ao questionario. Por fim, mediu-se novamente a
ansiedade numa data na qual ocorreram duas avaliagbes de unidade; essa
situacdo foi definida como de prova. A comparacdo entre as medidas neutra
e prova, serviu para indicar se 0 aumento da ansiedade poderia ser atribuido
ou ndo a ocorréncia de avaliacfes naquele dia. Procurou-se agendar estas
coletas de dados em datas e horarios que ndo interferissem significativamen-
te na rotina de professores e alunos. Atendendo a um pedido do Servico de
Orientagdo Educacional, a coleta na situacdo prova ndo foi realizada mo-
mentos antes da avaliacdo de uma das trés disciplinas-queixa, e sim antes da
avaliacdo das disciplinas Ciéncias e Desenho.

Em linhas gerais, os dados do questionério foram analisados da se-
guinte maneira: caso o aluno estivesse sob pressdo de nenhum, um, dois ou
trés dos seguintes agentes de pressdo: escola, familia ou por ele mesmo, atri-
buia-se graus de pressdo ausente, moderada, forte e fortissima, respectiva-
mente, ao total da pressao sofrida pelo aluno. Com a questdo discursiva, fo-
ram colhidos indicativos de uma maior ou menor tendéncia para reagir ansi-
osamente bem como informagfes que confirmassem a sinceridade das res-
postas objetivas. Contelidos relativos a nervosismo, ansiedade, medo, obri-
gacdo, pressdo, rejeicdo ao processo de avaliacdo, valorizagdo excessiva da
nota, foram considerados como sinais de predisposi¢do para reagir ansiosa-
mente e serviram para aumentar a fidedignidade das respostas objetivas, uma
vez que se podia checar a coeréncia entre 0s dois tipos de questdes. Reda-
¢Bes com indicacdes de naturalidade, calma, aceitacdo do momento de avali-
acdo como parte de um processo de crescimento, valorizacdo justa da nota,
foram consideradas como sinal de pouca tendéncia ao aumento de ansiedade,
confirmando respostas objetivas que denotavam auséncia de pressao.

Apdbs o computo dos escores de mensuracdo da ansiedade e os en-
quadramentos dos questionarios nos graus de pressdo ausente, moderada,
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forte e fortissima, os dados foram cruzados a fim de encontrar as relacoes
mais evidentes. Toda tabulacéo foi feita em planilhas de computador.

RESULTADOS DISCUTIDOS

A definicdo da ansiedade estado foi considerada de maior interesse
para este estudo, uma vez que este tipo de ansiedade estaria mais sujeito as
variacBes ocasionais, como nas situacdes de avaliacdo (prova) e sem avalia-
¢do (neutra). Assim, deve-se entender a palavra ansiedade como ansiedade
estado neste artigo. A média de ansiedade encontrada na populacdo foi de
31,05, com desvio-padrédo igual a 5,80 na situacdo neutra e 31,94, com des-
vio-padrdo de 6,52 na situacdo prova. Na média global, a populacao ficou
mais ansiosa por ocasido das avaliacdes de Ciéncias e Desenho.

Analisaram-se também os percentuais absolutos de variacéo da ansi-
edade da situacdo neutra para a situacdo prova. A ansiedade variou de menor
para maior grau em 49,23% da popula¢do. Variou para menor grau em
43,08%, e ficou estavel em 7,69%. O percentual de 49,23%, de variagdo po-
sitiva, indica um certo comprometimento do estudo, uma vez que pouco me-
nos da metade da populacao teria ficado mais ansiosa por ocasido das avalia-
¢cBes. Mas, como esta medida ndo foi tomada por ocasido da avaliagdo de
uma das disciplinas-queixa, decidiu-se levar a investigacdo ao término, uma
vez que ja havia algum comprometimento quanto a visibilidade do fenbmeno
por causa do fato da mensuracao de ansiedade na situacdo prova ndo ter sido
realizada num dia de grande tensdo - esperada nas avaliagcGes de Portugués,
Historia ou Matematica.

Tabela 1 - Distribuicdo do grau de pressdo para obten¢do de sucesso em ava-
liagcdes

Categoria Ausente Moderada Forte Fortissima
Numero de alunos 11 22 24 8
Percentual 16,92 33,84 36,92 12,31

Fonte: A Relacdo entre a Percepcdo de Avaliacdo e Ansiedade em alunos de
sexta série do Primeiro Grau (pesquisa original)

A anélise dos questionarios mostrou 0s seguintes percentuais quanto
ao grau de pressdo sofrida pelos alunos em cada categoria (Tabela 1): pres-
sdo ausente: 16,92%; moderada: 35,29%; forte: 36,92% e fortissima:
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12,31%. Um total de 83,08% dos alunos estava sob algum tipo de pressdo. A
analise de contetddo da questdo discursiva, revelou que 70,76% do total dos
alunos teriam respondido com sinceridade as questdes objetivas.

Apenas vinte e cinco alunos (38,46% do total) compuseram a faixa
de sujeitos com ansiedade acima da média (Tabela 2). Face aos percentuais
de pressdo, esperava-se um percentual ainda mais expressivo de pessoas
muito ansiosas por ocasido de uma avaliacdo. Este dado evidenciou o quanto
a mensuragdo da ansiedade fora da avaliacdo de disciplinas consideradas
dificeis pelos alunos, prejudicou uma captacdo de dados que evidenciasse o
fendbmeno a ser estudado. E possivel que os alunos sob pressdo moderada
ndo estivessem tensos o suficiente para perceber uma situacdo de prova co-
mo provocadora de ansiedade significativa, sobretudo em avaliacGes de dis-
ciplinas ndo relatadas como dificeis.

Tabela 2 Distribuicdo das medidas de ansiedade realizadas com o IDATE-C

Categoria Abaixo da média | Namédia | Acima da média
Numero de alunos 19 21 25
Percentual 29,23 32,30 38,46

Fonte: A Relacdo entre a Percepcao de Avaliacdo e Ansiedade em alunos de
sexta série do Primeiro Grau (pesquisa original)

Um total de dezenove alunos estava abaixo da média da ansiedade,
cinco deles sob auséncia de pressdo e quatorze sob algum tipo de presséo
(moderada, forte ou fortissima). Estes foram dados incompativeis com a
condicdo de baixa ansiedade. Pode-se especular que estes eram alunos com
maior grau de autocontrole ou que os instrumentos de medida ndo foram efi-
cazes, ou ainda, que naquelas disciplinas avaliadas os alunos ndo sentiam
dificuldades. Analisando o contetdo da questdo discursiva destes dezenove
alunos, constatou-se que quatorze alunos fizeram redacfes com indicativos
de predisposicdo para reagir ansiosamente - outra contradicdo por se tratar
dos alunos menos ansiosos, 0 que reforga a hipotese de que estes teriam
maior autocontrole. Causou estranheza constatar que apenas cinco alunos
deste grupo ndo deram sinais de que tenderiam a reagir ansiosamente. Nesta
faixa de medida da ansiedade abaixo do normal, apareceram apenas dados
contraditdrios que ndo confirmaram nenhuma tendéncia esperada, mas gera-
ram algumas suspeitas no &mbito pedagogico.
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Na média da ansiedade mensurada, foram encontrados vinte e um
alunos, sendo que trés deles estavam sob auséncia de pressao e dezoito indi-
caram estar pressionados de alguma maneira. Neste grupo, nove alunos trou-
xeram contetdos que evidenciavam pouca predisposi¢do para reagir ansio-
samente; os outros doze alunos fizeram redagfes conotando tensdo em rela-
¢do ao tema e predisposi¢do para o surgimento da ansiedade. Estes nimeros
colocaram a gradacdo das pressdes sob suspeita, ou seja, seria falsa uma cor-
relacdo entre grau de presséo e nivel de ansiedade. De qualquer modo, vale
ressaltar que, novamente, aconteceu de alunos sob pressdo ndo se mostrarem
necessariamente muito ansiosos. Muito provavelmente os niveis de ansieda-
de mostraram-se normais em funcdo de os alunos terem sido avaliados em
disciplinas consideradas faceis - 0 que evitaria o aparecimento do fenémeno,
mesmo em pessoas predispostas.

Ja na faixa que se situou acima da média estavam vinte e cinco alu-
nos. Deles, trés sob auséncia de pressdo e vinte e dois sob pressdo. Vinte e
um alunos responderam a questdo qualitativa do questionario com conteidos
de tensdo e predisposicdo para reagir com ansiedade. Este dado foi compati-
vel com o fato de que estes mesmos vinte e um alunos estavam sob algum
grau de pressdo. Sobretudo nesta faixa de medida da ansiedade, 0s prontué-
rios destes vinte e um alunos apontaram evidéncias de uma relacéo entre ni-
veis altos de ansiedade e uma percep¢ao de avaliagdo como uma situacéo
deflagradora do estado ansioso. N&o é demais lembrar que esta maior coe-
réncia entre as informacdes cruzadas aconteceu justamente entre 0s sujeitos
com ansiedade acima do normal.

Levando-se em consideracdo que nem sempre a ansiedade aumentou
da situacdo neutra para a situacdo de prova, deve-se destacar que, nesta ul-
tima faixa, 14 pessoas tinham medidas de ansiedade menores no dia da situ-
acdo neutra. Ou seja, para estes a medida da ansiedade antes da prova de
Ciéncias e Desenho pode ser considerada como fidedigna. Estes mesmos 14
alunos também enquadram-se entre aqueles que estavam sob presséo, tra-
zendo conteldos de tensdo na questdo discursiva do questionario. Este sub-
grupo de 14 sujeitos constituiu-se numa evidéncia ainda mais forte da rela-
cdo entre a ansiedade nas avaliacOes e as pressdes sofridas pelo aluno, que
influenciam seu modo de perceber a situacdo de avaliacdo.

Assim como o estudo realizado por Silva (1994b:10), ndo se encon-
trou uma relacéo linear entre ansiedade e percepc¢éo de avaliacdo. Mas, por
outro lado, a inclusdo dessas Ultimas varidveis mais qualitativas permitiu
encontrar a evidéncia de que hd uma certa relagéo entre elas, confirmando as
indicacOes feitas para que estudos mais qualitativos fossem realizados. Os
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dados contraditérios encontrados nas medidas de ansiedade abaixo da média
e na média também poderiam ser explicados pelo argumento de Biaggio: é
possivel que no ensino das disciplinas de Ciéncias e Desenho tenha ocorrido
pouca énfase no terror de prova e muito provavelmente a ansiedade seria
maior fosse a avaliacdo de uma das disciplinas-queixa. De qualquer modo,
esses dados contraditorios constituem-se numa fonte de suspeitas sobre os
fatores que estariam gerando algumas combinacGes inesperadas como "néo
estar ansioso e estar sob pressao”. O que poderia estar por tras deste fendme-
no?

REFLEXOES PEDAGOGICAS

Entre os alunos que estavam com ansiedade abaixo da média, a mai-
oria estava sob pressdo. Como explicar tal contradicdo? Muito provavelmen-
te, estes alunos aprenderam a lidar com a situacdo de avaliacdo, a ponto de
superarem a ansiedade que, supostamente, deveriam sentir. Seria possivel
fazer a hipdtese de que estas criangas teriam se adaptado a um sistema esco-
lar normatizador? Sim, seria muito razodvel admitir tal possibilidade, uma
vez que se tratava de alunos de uma escola particular, onde a tendéncia a
reproducdo de valores da sociedade capitalista € muito maior.

Durante o contato da equipe de pesquisa com o grupo de discussao,
ficou claro que as préaticas pedagodgicas da escola sdo aquelas descritas por
Freire (1997:13) em sua concepcdo de "bancéaria", praticas estas que fazem
"(...) do processo educativo um ato permanente de depositar conteidos. Ato
no qual o depositante é o 'educador' e o depositario é o 'educando’”. Para
Freire (1997:13) esta perspectiva pedagdgica "(...) ao ndo superar a contra-
dicao educador-educando, mas pelo contrario, ao enfatiza-la, ndo pode ser-
vir sendo a 'domesticacdo’ do homem". A auséncia de ansiedade neste grupo
de alunos pode ser tomada como sinal de um processo de domesticacdo ja
instalado. Vale lembrar que na resposta da questdo discursiva, uma boa parte
destes mesmos alunos mostrou-se predisposta a reagir ansiosamente.

O que teria levado esta predisposicdo a ndo se expressar?...Segundo
Libaneo (1994:198): "A prética da avaliacdo em nossas escolas tem sido
criticada sobretudo por reduzir-se a sua funcdo de controle, mediante a qual
se faz uma classificacdo quantitativa dos alunos relativa as notas que obti-
veram nas provas." Este controle é exercido sobretudo pela processo de do-
mesticacdo do qual fala Freire, processo este que se efetiva pela supervalori-
zacdo da memorizacao de contetdos em detrimento do envolvimento emo-
cional do aluno com a disciplina. E como se o processo de domesticacio
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onal do aluno com a disciplina. E como se o processo de domesticacao acen-
tuasse a dicotomia corpo-mente a ponto de paralisar as reagBes somaticas
mais tipicas, como a ansiedade. Conclui Libaneo (1994:198) que nesta pers-
pectiva o professor: "(...) reduz a avaliacdo a cobranca daquilo que o aluno
memorizou e usa a nota somente como instrumento de controle”. Este con-
trole acaba por traduzir-se no autocontrole do proprio aluno face as situacfes
de estresse.

Faz-se necessario perguntar: sera que os professores ndo se ddo con-
ta de que a énfase no aspecto quantitativo das avaliagdes reforca de modo
oculto o processo de domesticacdo? Parece que ndo, uma vez que a propria
adocdo, consciente ou ndo, de parametros quantitativos, denuncia um certo
desinteresse do professor em realizar uma avaliagdo do proprio trabalho. Pa-
ra chegar a tal concluséo, basta tomar como referéncia o conceito de avalia-
¢do defendido por Luckesi (apud Libaneo, 1994:196) no qual a avaliagdo é
ponto de partida para o professor pensar sua pratica: "(...) a avaliacdo é uma
apreciagdo qualitativa sobre dados relevantes do processo de ensino e a-
prendizagem que auxilia o professor a tomar decisbes sobre o seu trabalho”.
Priorizando a quantificagdo, como podera o professor incluir-se no processo
de avaliacdo, avaliando seu exercicio?

O grupo composto por alunos com niveis normais de ansiedade,
mostrou-se ainda mais contraditério e mais reforcador das suspeitas levanta-
das acima. Um reduzido numero de trés alunos estava livre de qualquer pres-
sdo; a principio estes deveriam estar também livres de ansiedade. Os outros
todos estavam pressionados em maior ou menor grau, e mesmo assim nédo
ficaram mais ansiosos do que o esperado. A ansiedade destes seria aquela
suportavel e até desejavel por uma escola domesticadora. Em duas palavras,
uma ansiedade literalmente normal e normalizadora. Em ambos o0s grupos,
os dados contraditdrios ndo servem para confirmar a relacdo procurada, mas
podem ser tomados como ponto de partida para uma reflexdo acerca das pos-
sibilidades e dificuldades de uma pedagogia que se aproxima do que Libaneo
(1995:62) nomeia de "pedagogia liberal (...) também denominada de peda-
gogia acritica, uma vez que ndo questiona a implicacdo dos determinantes
socioestruturais da educacao, compreendendo o fenbmeno educativo nele
mesmo."

Os alunos que tiveram ansiedade acima do normal, estavam sob
pressdo em sua maioria, bem como, em sua maioria, eram aqueles alunos
que tinham predisposicao a reagir ansiosamente. Muito provavelmente, estes
sdo aqueles que mesmo sendo avaliados nas matérias consideradas féceis,
mostram-se ansiosos por nao conseguirem adaptar-se as "regras do jogo".

Revista da FAEEBA, Salvador n° 10, jul./dez. 1998 175



CONCLUSAO

N&ao se encontrou uma relacdo entre a percepcdo de avaliacdo e a
ansiedade sentida por ocasido de uma avalia¢do nos casos que se situam a-
baixo e na média desta medida. Por outro lado, nos casos de ansiedade acima
da média apareceram maiores evidéncias numeéricas de gque existe uma rela-
cdo entre o nivel de ansiedade alta e as press@es sofridas pelos alunos, as
quais condicionam a percepcdo de avaliagdo como uma situacao geradora de
ansiedade.

A investigacdo realizada abriu novamente a perspectiva e a necessi-
dade de estudos qualitativos mais detalhados com o propoésito de esclarecer
certas perguntas, o que talvez possa ser feito a partir das vozes dos proprios
alunos. Eles poderiam dizer melhor como e porqué superam certas situagdes
ansiogénicas. Ou seja, as interpretacdes deles poderiam explicar de modo
mais claro as contradicGes encontradas, bem como oferecer uma descri¢ao
mais viva do ciclo: pressdes/percepcdo de educacdo/ansiedade nas avalia-
coes.

O fato de a pesquisa ter encontrado alunos sob pressdo, mas que nédo
estavam necessariamente ansiosos, levou a suspeita de que estes alunos ha-
viam passado por um aprendizado de autocontrole vinculado a uma pedago-
gia liberal que acentua o poder de controle do professor. Para Souza:

"Pressupostos politicos calcados na meritocracia conseguiram con-
ceber um processo avaliativo perverso, sem nenhum compromisso
com o ensino. Para atender a tais propdsitos, a avaliacéo sofreu um
desvio de fungdo basica, uma distor¢do de suas reais possibilidades,
indo além de sua capacidade, que passou a ser utilizada para apro-

var e reprovar alunos". (1993:146)

Donde se pode especular que o ndo aparecimento de ansiedade em
situac@es tipicas ndo é um fato que escapa a discussdo acerca das ideologias
implicitas nos procedimentos escolares.

Que fazer, entdo, diante da necessidade pedagdgica do ato de avaliar
0 processo de ensino-aprendizagem? Que fazer, entdo, se a escola esta inevi-
tavelmente inserida numa realidade sdcio-histérica, marcada pelo transito de
ideologias? Como assinala Demo (1988:10):

"ldeologia €, em parte, a modulacdo de nossas formas de expressao,

no sentido da ocupacdo dos espacos de poder. A dimenséo politica

contém o horizonte da potencialidade humana. E a arte do possivel,
pois é possivel ser feita em parte. E a perspectiva da criatividade".
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Assim, além de inevitavel, a dimensdo das relacbes de poder na es-
cola também circunscreve a cena social na qual a acdo pedagdgica acontece
e, de algum modo, esta acdo precisa oferecer espa¢o para a criatividade. Re-
formula-se a pergunta: como praticar uma modalidade de avaliacdo que nédo
sirva meramente ao controle social reprodutivista?

Souza (1993:148) aponta a seguinte diretriz:

"Na construgdo de um conhecimento emancipador, compete a avali-
acao orientar-se para diagnosticar como o aluno estéa se fortalecen-
do, como vem criticamente se apropriando do conhecimento social e
da natureza (do conhecimento humano sistematizado pela escola),
para ampliar a compreensdo de si mesmo, do mundo e possibilida-
des de transformac&o."

Depreende-se que a avaliacdo pode ser colocada a servico de uma
pedagogia que favoreca o crescimento pessoal do aluno, sem excluir a possi-
bilidade de uma apropriacdo critica do conhecimento que viabilize o hori-
zonte da mudanca. Nesta perspectiva, seria menos provavel que as avalia-
¢Oes provocassem ansiedade ou aprendizado de autocontrole, e sim, avalia-
¢cBes motivadoras.

Os dados contraditérios encontrados nesta pesquisa sdo reflexo de
uma realidade maior, como assinala Hoffmann (1993:42):

""Se analisarmos seriamente as contradi¢des hoje imanentes a avali-
acdo perceberemos que as explicacdes ultrapassam os muros das
escolas. As relacdes de poder que se travam em nome dessa pratica
sdo reflexos de uma sociedade liberal e capitalista, que se nutre de
exigéncias burocraticas para mascarar o seu verdadeiro descaso
com a educacao em todos 0s niveis."

O traco perverso de uma avaliacdo, que gera ansiedade ou autocon-
trole domesticador, reside sobretudo no fato de o professor néo incluir a si
préprio no ato da avaliacdo, posicdo unilateral que termina por comprovar o
carater burocratico e autoritario do exercicio do ato de avaliar.

Sé sera possivel superar a perspectiva de avaliacdo como forma de
controle, quando professores e alunos puderem realizar o ato de avaliar jun-
tos, numa relacdo que priorize a qualidade. Hoffmann (1993:42) explicita
este principio da seguinte maneira: "A avaliacdo nesta perspectiva, devera
encaminhar-se a um processo dialégico e cooperativo, através do qual edu-
candos e educadores aprendem sobre si mesmos no ato proprio da avalia-
cdo." Esta mudanca de perspectiva, além de reduzir a ansiedade e tornar o0s
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alunos mais ativos no processo pedagdgico, atenderia inclusive a uma das
metas da educacao brasileira, como argumenta Hoffmann (1993:42):

"E urgente encaminhar a avaliagéo, a partir da efetiva relagio pro-
fessor e aluno, em beneficio da educacdo do nosso pais, contrapon-
do-se & concepcdo sentenciva, grande responsavel pelo processo de
eliminacéo de criangas e jovens da escola.”

A ansiedade nas avaliagdes ou seu oposto equivalente, o autocontro-
le domesticador, podem ser evitados se a percepcdo de avaliagdo ndo mais
for influenciada pelas pressdes exercidas sobre o aluno. Isto eqlivale dizer
que é preciso dar um novo significado a avaliagdo. Na tentativa de propor
um "re-significado da avaliacdo na escola™ Hoffmann (1997:188) comenta
que: "Para educadores e educandos, para a sociedade, avaliacdo na escola
é obrigacdo: penosa, um mal necessario". Esta re-significacdo sé serd possi-
vel, na medida em que os agentes responsaveis pelo processo de ensino-
aprendizagem modifiquem suas posturas diante da avalia¢do, procurando
substituir a nogdo de "mal-necessario"”, por uma nog¢do de instrumento medi-
ador da relagdo entre professores e alunos. E o que Hoffmann (1997:170)
denomina "Avaliacdo mediadora”.

Para professores efetivamente interessados em tornar o processo pe-
dagogico relevante, aderir a acdo avaliativa mediadora seria muito mais que
evitar a ansiedade desnecessaria e promover a motivagao criativa, seria algo
a ser feito a servico de um ideal possivel como sugere Hoffmann (1997:191):

"Pela curiosidade de conhecer a quem educa e conhecendo, a des-
coberta de si préprio. Conhecimento das possibilidades dos educan-
dos de continuo vir a ser, desde que lhe sejam oferecidas as oportu-
nidades de viver muitas e desafiadoras situagdes de vida, desde que
se confie neles diante dos desafios que Ihe oportunizamos. Posturas
de avaliacdo? Posturas de vidal!”

NOTA

Omar Barbosa Azevedo é Psicélogo, Professor de Psicologia da E-
ducacdo da UNEB - Campus XI. O artigo foi redigido a partir da adaptacéo
do Relatério de Pesquisa apresentado por ocasido do Bacharelado em Psico-
logia, sob orientacdo do Prof. Marcus Vinicius Oliveira Silva. A pesquisa foi
realizada no primeiro semestre de 1996, em equipe constituida pelo autor
deste artigo e pelas colegas de graduacdo Elizete Dias da Silva e Patricia
Guerreiro. Os resultados deste trabalho, foram apresentados no XV Semina-
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rio Estudantil de Pesquisa, outubro de 1996 e na IV Semana Baiana de Psi-
cologia, novembro de 1996.

A pesquisa original contém anélises mais detalhadas por género e
por grupos de pressdo ausente, moderada, forte e fortissima. Criticas, davi-
das, consultas sobre a integra da pesquisa, sugestdes ou manifestacdes es-
pontaneas, enviar correspondéncia para o endereco eletrénico <omarbaz@e-
net.com.br> ou para o autor, Omar Azevedo, no endereco Rua Leonor Cal-
mon, 164/1504, CEP40280-620, Salvador-BA, fone 071-3517939.
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ENSINO DO TEATRO E POLITICAS EDUCACIONAIS *

Ricardo Ottoni Vaz Japiassu
Professor da Universidade do Estado da Bahia

Relagdes entre Teatro e Educacéao

As Artes sdo ainda contempladas sem a atengdo necessaria por parte
dos responsaveis pela elaboragdo dos conteldos programéticos de cursos
para formacéo de professores alfabetizadores e de propostas curriculares pa-
ra a educacdo infantil e ensino fundamental no Brasil. Embora 0s objetivos
da educacdo formal contemporanea estejam direcionados para a formacéo
multilateral, quer dizer, holistica, total do ser humano (Saviani, 1997), o en-
sino das Artes na educacdo escolar brasileira segue concebido, por muitos
professores, funcionarios de escolas, pais de alunos e estudantes, como su-
pérfluo, caracterizado como lazer, recreacdo ou luxo - apenas permitido a
criancas e adolescentes das classes economicamente mais favorecidas.

Os estudos na linha de pesquisa denominada Teatro-Educacéo exi-
gem familiaridade com o vocabulario e saberes de dois extensos e comple-
x0s campos do conhecimento humano: o Teatro e a Educagdo. J& na Anti-
guidade Classica filésofos gregos (Aristoteles e Platdo) e romanos (Horécio
e Séneca) produziram escritos nos quais foram tecidas consideracdes a res-
peito de aspectos da relacdo entre Teatro e Educacdo. Todavia, uma literatu-
ra caracterizada como especificamente de Teatro-Educacdo sO passara de
fato a existir a partir da segunda metade do século XIX.

Segundo o Prof. Dr. Richard Courtney, "a formulacéo da idéia bési-
ca de que a atividade dramatica era um método bastante efetivo de aprendi-
zagem deveu-se principalmente a Caldwell Cook (...) A primeira formulacéo
do método draméatico foi a de Caldwell Cook em 'The Play Way' (1917)"
(1980:42). De acordo com Courtney, conclui-se que o papel do Teatro na
educacdo escolar passou a ser destacado sO a partir da difusdo das idéias de
uma educacao "pedocéntrica” *, inspirada no pensamento filoséfico e educa-
cional de Jean Jacques Rousseau.

A pedagogia original de Rousseau enfatizava a atividade da crianca
no processo educativo e defendia a importancia do jogo como fonte de a-
prendizagem. Suas idéias encontraram um terreno fértil no movimento da
Educacéo Ativa (liderado originalmente pelo professor norte-americano John
Dewey, da Columbia University). A partir do inicio do século XX, a reper-
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cussdo do movimento por uma Educacdo Ativa se fez intensa em muitos pai-
ses e, no Brasil, esse movimento passou a ser conhecido como Escola Nova.
Sabe-se que um dos principais divulgadores e defensores do escolanovismo
no pais foi o educador baiano Anisio Teixeira, que houvera sido orientado
por John Dewey em seu doutorado na Columbia University.

Jogo dramatico e jogo teatral: especificidades

A sistematizacdo de uma proposta para o ensino do Teatro, em con-
textos formais e ndo formais de educacdo, através de jogos teatrais, foi ela-
borada pioneiramente por Viola Spolin #, ao longo de quase trés décadas de
pesquisas junto a criangas, pré-adolescentes, adolescentes, jovens e adultos
nos Estados Unidos da América.

A divulgacdo do Sistema de Jogos Teatrais spoliano repercutiu in-
tensamente no meio educacional brasileiro, sobretudo a partir dos anos se-
tenta, ap6s a experimentacdo pratica de sua proposta metodolégica pelo gru-
po de pesquisadores em Teatro-Educacdo da ECA-USP, liderado pela Prof@.
Dr2, Ingrid D. Koudela - responsavel pela tradugdo brasileira de seu livro
"Improvisagdo para o Teatro", publicada pioneiramente pela editora Pers-
pectiva em 1979.

Os jogos teatrais sdo procedimentos ladicos com regras explicitas.
A palavra teatro tem sua origem no vocabulo grego theatron que significa
"local de onde se vé&" (platéia). A palavra drama, também oriunda da lingua
grega, quer dizer "eu faco, eu luto"” (Slade, 1978:18). No jogo dramatico en-
tre sujeitos, todos sdo "fazedores" da situacdo imaginaria, todos sdo "atores".
No jogo teatral, o grupo de sujeitos que joga pode se dividir em "times™ que
se alternam nas funcdes de "jogadores"” e de "platéia", isto &, os sujeitos jo-
gam deliberadamente para outros que os observam. Na ontogénese, 0 jogo
dramético (faz-de-conta) antecede o jogo teatral. Esta passagem do jogo
dramaético ao jogo teatral, ao longo do desenvolvimento cognitivo do sujeito,
pode ser explicada como "uma transicdo muito gradativa, que envolve o
problema de tornar manifesto o gesto espontaneo e depois levar a crianca a
decodificacdo do seu significado, até que ela o utilize conscientemente, para
estabelecer o processo de comunicacdo com a platéia." (Koudela, 1992a:45)

Os jogos teatrais sdo intencional e explicitamente dirigidos para o
outro. O processo, em que se engajam 0s sujeitos que jogam, se desenvolve a
partir da acdo improvisada e os papéis de cada jogador ndo séo estabelecidos
a priori, mas emergem a partir das interacdes que ocorrem durante o jogo. A
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finalidade do processo é o crescimento pessoal dos jogadores, através do
dominio e uso interativo da linguagem teatral. O principio do jogo teatral € o
mesmo da improvisacao teatral, isto €, a comunicacdo que emerge a partir da
espontaneidade das interagdes entre sujeitos engajados na solugéo cénica de
um problema de atuacéo.

Fundamentos tedricos para uma politica educacional inclusiva
do ensino das Artes

Os estudos e reflexfes acerca de aspectos educativos do Teatro, ne-
cessariamente, vinculam-se as ideologias implicitas nas teorias da Educacéo
através da historia social, politica e econdbmica das sociedades ocidentais
(Courtney, 1980:4). A partir do final do século dezenove, a vulgarizagdo do
pensamento pedagogico de Jean Jacques Rousseau serviu de base para o
movimento da "Escola Ativa", intransigentemente advogado por muitos edu-
cadores e psic6logos entre os quais Claparede, Decroly, Freinet, Froebel,
John Dewey, Montessori, Pestalozzi, Piaget, Wallon, Vygotsky - e Anisio
Teixeira, Fernando Azevedo e Lourenco Filho, no Brasil. E com 0 movimen-
to da "Escola Nova" que o papel do Teatro na educacdo escolar, sobretudo
infantil, adquiriu status epistemoldgico e importancia psicopedagogica.

A inclusdo do Teatro como componente curricular da educacéo for-
mal de criancas, jovens e adultos nas sociedades ocidentais deu-se com o
processo de escolarizacdo em massa que caracterizou a democratiza¢do do
ensino laico ao longo do século XX. Uma possivel explicagdo para a incor-
poracdo dos contelidos estéticos as diretrizes curriculares das instituicdes de
ensino desses paises é aquela segundo a qual a Arte-Educacao teria ido ao
encontro das exigéncias impostas a instrucdo formal pela industrializagdo
crescente da producdo material de bens. Anibal Ponce defende este ponto de
vista:

"(...) a burguesia ndo podia recusar instrugdo ao povo, na mesma
medida em que o fizeram a Antiguidade e o Feudalismo. As maqui-
nas complicadas que a indUstria criava ndo podiam ser eficazmente
dirigidas pelo saber miseravel de um servo ou de um escravo (...) a
livre concorréncia exigia uma modificacdo constante das técnicas
de producdo e uma necessidade permanente de invengdes." (1995:
145-146) (Grifo meu)
Essa "necessidade permanente de invengdes”, de que fala Ponce,
teria trazido ao terreno pedagdégico do final do século XIX e inicio do século
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XX a discussdo da importancia da criatividade para o desenvolvimento tec-
nolégico da producdo de bens e equipamentos necessarios a industria, aper-
feicoamento de maquinas ou para o design de produtos industrializados. No
entanto, paralelamente a esses fatores de ordem econémica, as concepgdes
relativas a infancia estavam sendo radicalmente modificadas nesse periodo
por causa dos resultados obtidos com o desenvolvimento da Psicologia como
ciéncia. Considerada importante aspecto da inteligéncia humana e via para
potencializar a capacidade de resolucéo de problemas, a criatividade passou
a ser estimulada na educacdo escolar, no ambito de um pensamento educa-
cional liberal progressivista, fundamentado nos principios da "Escola Ativa"
- que postulava um novo modelo de ensino para atender aos ideais democra-
ticos de "liberdade de expressédo” e "livre iniciativa" do futuro cidadéo.

Consequentemente, o Teatro justificou-se como recurso eficaz para
estimulo a "criatividade™" do educando. Mas isso ndo quer dizer que a préatica
teatral estivesse ausente da sala de aula antes do século XX. Sabe-se que
dramatizacBes escolares e leituras de pecas teatrais em latim ocorriam no
interior de escolas e universidades ja durante a Idade Média. O trabalho com
Teatro na escola era entdo geralmente caracterizado como a encenagdo de
uma peca no final do periodo escolar ou o uso do simples didlogo, lido du-
rante aulas de linguas.(Courtney, 1980:10-44)

A partir da segunda metade do século XX, com o fortalecimento de
uma Educacdo através da Arte (Read, 1977), o Teatro e sua dimensdo peda-
gogica comecaram a ser pensados de um ponto de vista que ambicionava
superar as limitacGes de seu uso exclusivamente instrumental. Essa nova a-
bordagem do ensino do Teatro, essencialista ou estética, fundamentou-se na
especificidade da linguagem teatral e a0 mesmo tempo buscou compreender
seus principios psicopedagdgicos. O eixo desta perspectiva pedagdgica tea-
tral é a compreensao do Teatro enquanto sistema de representacéo semi-
oOtico, como forma de expressdo artistica e linguagem - acessivel a todo
ser humano, e ndo apenas a um pequeno grupo de iniciados (profissionais de
Teatro ou aficcionados do teatro amador).

As Artes, entendidas como formas humanas de expresséo semiética,
isto é, como processos de representacdo simbdlica para comunicacdo do pen-
samento e sentimentos do ser humano, fizeram com que seu valor e impor-
tancia, na formacdo do educando, fossem concebidos em novas bases. Sabe-
se, hoje, que a principal caracteristica que distingue o ser humano das outras
espécies animais é o uso social de signos para comunicagdo, controle, orga-
nizagdo e transformacdo do seu comportamento. Esse uso dos simbolos, co-
mo instrumentos psicolégicos, afeta de forma irreversivel o funcionamento
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mental humano bem como a estrutura das relacGes entre sujeitos intra e in-
terculturalmente (Vygotsky, 1987).

Importante meio de comunicacdo e expressdo que articula aspectos
plasticos, audio-visuais, musicais e linglisticos em sua especificidade estéti-
ca, 0 Teatro passou a ser reconhecido como forma de conhecimento capaz de
mobilizar, coordenando-as, as dimensdes sensorio-motora, simbolica, afetiva
e cognitiva do sujeito, tornando-se Gtil na compreensao critica da realidade
humana culturalmente determinada.

Descobertas sobre o carater pedag6gico, terapéutico e semidtico do
Teatro interagiram com as pesquisas estéticas que ambicionavam a renova-
cdo da linguagem teatral e das Artes ao longo de todo o século XX. As expe-
rimentacfes e propostas estéticas teatrais contemporaneas influenciaram e
continuam influenciando as diferentes abordagens do Teatro na Educacéo.
Verifica-se, hoje, um amplo leque de possibilidades, uma espécie de mosaico
de encaminhamentos pedagdgicos do trabalho educativo com o Teatro - de-
corrente de crengas, compromissos ideoldgicos, politicos e preferéncias esté-
ticas de seus propositores. A seguir serdo apresentadas algumas das princi-
pais formas de conceber a pedagogia teatral.

Abordagens pedagdgicas do Teatro na Educacéo

O Teatro na Educagdo ainda hoje é pensado exclusivamente como
um meio eficaz para o alcance de contelidos disciplinares extra-teatrais ou de
objetivos pedagdgicos muito amplos como, por exemplo, o desenvolvimento
da "criatividade". Uma vertente dessa concepc¢do instrumental, redutora da
potencialidade educativa do Teatro na escolarizacdo, denomina-se "Play
Way" ou "Método Dramético" (Courtney, 1980:44-45). Basicamente, 0 "Mé-
todo Dramatico" é um recurso didatico que consiste na "encenacdo" de situ-
acOes para a assimilacdo de contetdos trabalhados pelas diferentes discipli-
nas do curriculo (dramatizacdo de episdédios estudados em Historia, por e-
xemplo).

A introducdo do Teatro e das outras formas de expressdo artistica na
educagdo escolar contemporanea ocidental trouxe consigo a discussdo do
sentido do ensino das Artes para a formacdo das novas geracdes. O debate,
longe de se exaurir, permanece em aberto, alimentado por diferentes argu-
mentos que logram justificar seu valor educativo e sua inclusdo no ensino
formal.
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As justificativas para o ensino do Teatro e das Artes na educacdo
escolar, inicialmente de carater contextualista ou instrumental, passaram a
afirmar, pouco a pouco, a contribuicéo singular das linguagens artisticas para
0 desenvolvimento cultural e crescimento pessoal do ser humano, introdu-
zindo uma nova perspectiva para apreciacdo do papel das Artes na Educa-
¢do: a abordagem essencialista ou estética. Essa abordagem, diferentemente
da perspectiva instrumental, defende a presenca das Artes no curriculo esco-
lar como conteldos relevantes na formacao do sujeito. O Teatro e as Artes,
de acordo com essa abordagem, passam a ser concebidos enquanto lingua-
gens, como sistemas semioticos de representacdo especificamente humanos.
Trata-se, nesta perspectiva, de estudar a complexidade das linguagens artisti-
cas e suas especificidades enquanto sistemas arbitrarios e convencionais de
signos. Destaca-se, na abordagem estética, a necessidade de apropriacdo pelo
sujeito das linguagens artisticas - instrumentos poderosos de comunicacéo,
leitura e compreenséo da realidade humana. O objetivo do ensino das Artes,
para a concepcdo pedagégica essencialista, ndo é a formacdo de artistas mas
o dominio, fluéncia e compreensdo estética destas complexas formas huma-
nas de expressdo que movimentam processos afetivos, cognitivos e psicomo-
tores.

As abordagens do Teatro na Educacdo, tanto instrumentais como
estéticas, foram em grande parte determinadas pelas politicas educacionais
das nagdes e fundamentadas rigorosamente em teorias psicoldgicas do de-
senvolvimento infantil, especialmente pelas leis da espistemologia genética
classica, formuladas originalmente por Jean Piaget em Genebra, na Suica, a
partir das investigacdes desenvolvidas por ele junto ao Instituto Jean-Jacques
Rousseau.

O jogo simbdlico infantil na concepgédo cognitivista do desen-
volvimento de Jean Piaget

Ao desenvolver sua Teoria do Desenvolvimento Cognitivo, rigoro-
samente sistematizada ao longo de quase meio século, Piaget (1896-1980)
destaca a importancia da emergéncia da funcdo simbdlica e chega a exami-
nar exaustivamente a formacéo do simbolo na crianga. Piaget divide sua in-
vestigacdo, sobre a formacdo da capacidade de representacdo simbdlica na
crianca, em trés partes que abordam, respectivamente, a génese da imitacao,
o desenvolvimento do jogo simbdlico e as caracteristicas da representacao
cognitiva.
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Sao duas as hipdteses que ele pretendeu comprovar ao longo dessa
sua investigacdo: 1) a continuidade funcional entre o Pensamento Sensorio-
Motor (inteligéncia préatica) e o Pensamento Conceptual ou Representativo
(inteligéncia operatoria); e 2) as interagdes e interrelagdes possiveis entre as
diversas formas de representacdo que caracterizam o pensamento humano
(imitacdo, jogo simbdlico, imaginacéo e sonho).

Utilizando-se de protocolos de acompanhamento do comportamento
dos seus filhos Jacqueline, Lucienne e Laurent (desde seus primeiros dias de
vida até a pré-adolescéncia) e do monitoramento da atividade de outras cri-
ancas em idade escolar na Casa da Crianca em Genebra, Suica, Piaget pre-
tendeu demonstrar os fatos que comprovavam a validade de sua teoria no
exame da emergéncia e desenvolvimento ontogenético da funcéo simbdlica.

Ele examina, nesse estudo, a questdo do simbolismo primério (sim-
bolizacdo consciente no jogo; exemplo: uma tampinha de garrafa de refrige-
rante sendo utilizada como nave intergalatica) e do simbolismo secundario
ou inconsciente (imagens cujo contetdo é assimilado aos desejos ou as im-
pressdes do sujeito e cuja significacdo permanece sem ser compreendida por
ele; exemplo: crianga impedida de sair de casa brinca de passear na rua com
suas bonecas). Piaget chega inclusive a apresentar e discutir algumas abor-
dagens psicanaliticas pos-freudianas que o levaram a concordar que:

"Sem ddvida existem no dominio do jogo infantil manifestacBes de
um simbolismo mais oculto, revelando no sujeito preocupacdes que,
as vezes, ele proprio ignora. Toda uma técnica de psicanalise do jo-
go foi mesmo elaborada pelos especialista da pedanalise (Klein,
Anna Freud, Léwenfeld etc), a qual se funda no estudo desses sim-
bolos ludicos 'inconscientes'. "' (1978:218)

As conclusdes de Piaget de que o Simbolo (jogo dramético infantil)
fazia parte das estratégias naturais do sujeito, no sentido de assimilar a reali-
dade, e de que este se constituia num momento intermediério entre o Exerci-
cio (atividade sensério-motora que antecede a emergéncia da funcdo simbé-
lica) e a Regra (jogos compartilhados por mais de um individuo e regidos
por regras explicitas, estabelecidas de comum acordo), tiveram grande reper-
cussao no terreno terapéutico e pedagdgico, contribuindo decisivamente para
a conquista do espa¢o do jogo dramatico e das atividades com a linguagem
teatral tanto na educacdo escolar da crianga como na psicoterapia infantil.

Embora as abordagens psicanaliticas pds-freudianas tenham uma
contribuigdo Unica a oferecer ao estudo do papel do jogo dramético infantil
para cura de distlrbios comportamentais e de traumas afetivos do sujeito,
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neste trabalho, a vertente terapéutica do Teatro que sera examinada e que
mais de perto interessa é aquela inaugurada por Jacob Levi Moreno, descrita
a sequir.

A concepcao terapéutica psicodramética do Teatro de Moreno

Ao lado da Teoria Genética do Desenvolvimento de Jean Piaget, os
saberes sobre a funcdo terapéutica do Teatro, investigada e acompanhada
pelos experimentos psicoterapicos conduzidos por J. L. Moreno (1890-
1974), inicialmente na Austria e em seguida nos Estados Unidos, abriram
caminho para a utilizacdo educativa do que se convencionou chamar de psi-
codrama pedagogico (o psicodrama aplicado ao treinamento de pessoal em
empresas e ao ensino de conteidos extra-teatrais).

Inicialmente dedicado a pesquisa cénica com objetivo de renovar a
linguagem teatral, Moreno, ao desenvolver o seu teatro da espontaneidade -
gue questionava a tradicdo ocidental das convencgfes teatrais - terminou por
descobrir o valor terapéutico do Teatro na cura de disturbios do comporta-
mento. Essa descoberta o levou a empreender intensa investigacdo do fun-
cionamento psicoldgico humano e seus experimentos lhe forneceram as
bases para que viesse a propor a terapia psicodramatica e, com ela, dois
procedimentos psicoterdpicos até entdo jamais utilizados: o psicodrama e o
sociodrama.

Descontente com as préaticas teatrais conservadoras, Moreno ali-
nhou-se as vanguardas artisticas européias do inicio do século e propés seu
teatro da espontaneidade. O teatro da espontaneidade rompia com os proce-
dimentos tradicionais do espetaculo teatral, por solicitar o engajamento ativo
do espectador nas acOes representadas sobre o palco, a partir de uma atuacéo
improvisada - que ndo se baseava em roteiros prévios nem em textos drama-
ticos consagrados.

Opondo-se ao teatro de "conservas culturais” (representacdes teatrais
fiéis ao texto dramatico e a uma forma cénica invariante), ele prop8e que as
apresentacOes teatrais passem a ser elaboradas com base na expressao cénica
improvisada.

Os experimentos com o teatro da espontaneidade lhe permitiram
verificar a eficacia terapéutica do Teatro especialmente a partir do Caso
Barbara. Barbara era uma atriz do seu grupo, especializada em "viver" hero-
inas candidas e delicadas. A partir do desabafo do conjuge da atriz - também
integrante do grupo - em que tornou publico o fato dela se comportar de
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forma rude e agressiva na intimidade do lar, completamente distinta da ma-
neira de agir das personagens que costumava representar, Moreno comecou
entdo a solicitar de Barbara a interpretacdo de tipos grosseiros, vulgares e
sugeriu ao casal que passasse a encenar, no palco do seu teatro da esponta-
neidade, as situacdes de conflito vivenciadas na privacidade do lar. Consta-
tando, através dos depoimentos de Béarbara e de seu parceiro, que o relacio-
namento conjugal deles melhorara, ap6s o inicio das encenages em que "re-
viviam™ as situagdes de conflito experimentadas na intimidade, Moreno co-
meca a refletir sobre o alivio emocional proporcionado pelos processos de
negociagdo envolvidos na reconstrugdo "fiel" das situacGes a serem "revivi-
das" durante as encenagOes "terapéuticas". O Caso Bérbara foi, segundo ele,
0 ponto de partida para a investigacdo da funcdo terapéutica do Teatro (Mo-
reno, 1994).

Ao observar que o Teatro proporcionava uma catarsis nao apenas
sobre o publico - como acreditava Aristoteles - mas principalmente sobre os
atores, Moreno inicia os estudos e experimentos clinicos que resultaram na
sua proposta psicoterapéutica. Ele destacou a importancia do conceito aristo-
télico de catarsis para a teoria psicodramatica e afirmou que foi, fundamen-
talmente, a partir do efeito terapéutico e libertador da catarsis e das técnicas
para 0 engajamento espontaneo do paciente na reconstrucdo dramatica im-
provisada de situacdes traumaticas (em que o sujeito pudesse experimentar
diferentes papéis e assim poder enxergar-se "de fora", sob diferentes pers-
pectivas), que ele pode desenvolver a terapéutica psicodramatica.

A origem do psicodrama resultou das pesquisas cénicas originais de
Moreno, a frente do seu teatro da espontaneidade, que se desenvolveram em
duas diregdes:

"Uma foi puramente estético-dramatica, uma arte do drama do mo-
mento. Criou uma nova forma de drama, o ‘jornal-vivo'. A outra li-
nha foi psiquidtrica e terapéutica, o estudo e tratamento de proble-
mas mentais através do drama espontaneo(...) O enfoque terapéuti-
co difere assim do estético em um fator essencial. Se interessa pela
personalidade privada do paciente e sua catarsis, e ndo pelo papel
representado ou seu valor estético.” (1974:249) (Grifos meus - Tra-
ducéo livre minha).

Os métodos dramaticos de acdo profunda para o tratamento psiquia-
trico propostos por Moreno se dividem em duas categorias: 1) o psicodrama
- gue se ocupa das relacdes interpessoais e da psicologia da vida privada do
sujeito e 2) o sociodrama - que investiga as relacdes intra e intergrupais, com
base nos valores culturais dos sujeitos observados. Na historia da psicotera-
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pia tanto o psicodrama como o sociodrama representam o ponto decisivo de
ruptura com o tratamento do individuo isolado e a partir exclusivamente do
discurso verbal (psicandlise freudiana). Moreno funda o tratamento do indi-
viduo em grupos, com base na a¢do dramatica.

A incorporacdo da teoria psicodramatica na Educagdo deu-se por
conta da énfase de Moreno na "espontaneidade”, na "criatividade", na valori-
zacdo do "trabalho em grupo” e na funcao terapéutica do Teatro. Alguns de
seus experimentos se deram no contexto da educacdo escolar e lhe permiti-
ram explicitar procedimentos metodoldgicos ainda hoje muito utilizados no
ensino do Teatro como a auto-avaliacéo e 0s protocolos de sesséo (registros
escritos, pelos sujeitos, das atividades desenvolvidas no grupo com a lingua-
gem teatral) (1974:188).

Sua terapéutica psicodramatica, diferentemente da terapéutica psi-
canalitica pds-freudiana, baseia-se nas interacfes entre sujeitos num grupo e
ndo exclusivamente na observacdo do jogo dramatico solitario do paciente
ou do simbolismo secundario de suas representacdes através da linguagem
teatral. Além disso, Moreno se utiliza de elementos constitutivos do espetéa-
culo teatral como refletores, sonoplastia, figurinos, aderecos e cenografia.
Ainda, suas indicag¢Oes para a arquitetura do espaco destinado as encenagoes
terapéuticas de psicodramas e sociodramas (que foram adotadas por algu-
mas escolas, hospitais e clinicas psiquiatricas nos Estados Unidos, Europa e
América do Sul) sugerem auténticos teatros com palco, bastidores, urdimen-
to etc.

Moreno cria efetivamente duas modalidades de teatro improvisacio-
nal com objetivos terapéuticos: o psicodrama e o sociodrama; este ultimo,
voltado para discussdo dos vetores socio-culturais implicados no comporta-
mento da pessoa, e 0 primeiro, direcionado para compreensédo da psicologia
da vida privada do sujeito. Destes dois, o psicodrama tem sido a terapia mais
estudada e difundida. No Brasil, a abordagem terapéutica psicodramatica do
Teatro na Educacdo denomina-se psicodrama pedagdgico e tém sido pesqui-
sada pelas professoras Maria Alicia Romafia (1996) e Gleidemar Diniz
(1995).

Contemporéneo de Moreno, Brecht se ocupou em investigar a fun-
c¢do social do Teatro, sistematizando uma nova Poética da arte teatral - que
rompeu radicalmente com a tradi¢do das encenagdes do mundo ocidental. A
formulacdo de seu teatro épico tinha como objetivo educar politica e esteti-
camente o espectador, para uma acdo transformadora do Teatro e da socie-
dade. Suas idéias tiveram grande repercussdao em abordagens do Teatro na
Educacdo como se vera adiante.
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A dimensao politico-estética do teatro em Brecht

Bertold Brecht (1898-1956), dramaturgo judeu-aleméo, dedicou-se a
pensar novos rumos para o Teatro de seu tempo, assim como Moreno origi-
nalmente buscara uma revitalizacdo da linguagem teatral, ao propor seu tea-
tro da espontaneidade. Brecht, no entanto, ao contrario de Moreno, ocupou-
se da formulacdo de um teatro que se constituisse em instrumento de luta
politica na defesa do ideal anarco-marxista e da propaganda explicita das
novas relacdes de trabalho e poder nas sociedades socialistas-comunistas,
criadas a partir da revolucdo russa de 1917. Movido pela crenca na utopia
comunista, Brecht funda o seu teatro épico, dialético ou intelectual, sobre
um solo avesso a idéia aristotélica de catarsis - que houvera sido retomada e
desenvolvida psicoterapicamente por Moreno.

O teatro épico de Brecht opde-se ao teatro da espontaneidade de
Moreno (e a tradicdo aristotélica das encenacdes e da dramaturgia ociden-
tais), por buscar o ndo envolvimento sentimental do espectador com o fend-
meno teatral, distanciando-o, através do efeito de estranhamento, da realida-
de cenicamente apresentada. Desta forma, Brecht acreditava que era possivel
levar o publico a refletir sobre o carater histérico-social das personagens e de
suas acles, numa perspectiva critica, conscientemente elaborada. No Berli-
ner Ensemble (grupo de teatro sob sua lideranca e direcdo) Brecht conseguiu
elaborar uma nova forma de interpretar e encenar espetaculos em que o0s ato-
res rechagavam a perspectiva de contagio emocional do publico, apresentan-
do suas personagens de forma épica, narrativa, distanciada, destacando-lhes
apenas 0s tracos sociais de seu comportamento, sem énfase na psicologia de
suas vidas privadas.

A nova estética cénica perseguida por Brecht empenhava-se em res-
saltar a dimensdo arbitraria e convencional do signo teatral, rejeitando qual-
quer possibilidade de ilusionismo por parte do espectador. Suas pesquisas
estéticas foram influenciadas pela poética formalista e pelas concepcGes cé-
nicas dos espetaculos do teatro de vanguarda russo-soviético, particularmen-
te do pensamento teatral de V. E. Meyerhold. Também serviram-lhe de ins-
piracdo a tradicdo oriental de praticas espetaculares observadas no teatro
balinés, nd e khon - marcadamente convencionais e anti-ilusionistas.

O novo teatro épico de Brecht exigia uma dramaturgia que lhe per-
mitisse cumprir a fungdo de conscientizar o publico da luta entre classes so-
ciais antagbnicas no capitalismo. Ele escreveu dezenas de pecas épicas de
espetaculo (textos dramaticos destinados a encenacdo conforme a nova esté-
tica proposta por ele) mas, também, pequenas pegas concebidas como "mo-
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delos de agdo" destinados a experimentacdo publica numa perspectiva peda-
gogica ndo formal. Essas pecas didaticas (Lehrstiick), também denominadas
de pecas de aprendizagem (Learning play), foram concebidas no seio de sua
pedagogia politico-estética.

A teoria da peca didatica de Brecht propGe uma abordagem peda-
gdgica de textos draméticos que se constituem em modelos de acdo. O obje-
tivo das pecas didaticas brechtianas ndo é a encena¢do ou montagem espeta-
cular perseguida através de ensaios. A sua meta € propor uma apropriacao do
texto dramatico por grupos de sujeitos preocupados em apreender, sobretu-
do através dos exemplos de comportamento "associal" apresentados nestes
seus escritos. Trata-se de uma acdo pedagdgica em que a intencdo do drama-
turgo alemdo é subverter o significado Unico das palavras e das a¢des, inves-
tigando seus multiplos sentidos. A idéia de Brecht é conscientizar o0s jogado-
res das suas muitas possibilidades de acdo para transformacdo da realidade
estabelecida:

"A peca didatica ensina quando nela se atua, ndo quando se é es-
pectador. (...) A peca didatica baseia-se na expectativa de que o a-
tuante possa ser influenciado socialmente, levando a cabo determi-
nadas formas de agir, assumindo determinadas posturas, reprodu-
zindo determinadas falas. (...) A forma da peca didatica é arida, mas
apenas para permitir que trechos de invencéo prépria e de tipo atu-
al possam ser introduzidos." (Apud Koudela, 1991:16)

As pecas didaticas de Brecht traduzem seu pensamento anarco-
marxista ("A Decisdo" é exemplar neste sentido), e a teoria pedagdgica, que
Ihes d& sustentacdo, serviu para informar algumas praticas teatrais educativas
de carater politico-estético na modernidade e contemporaneidade. Um e-
xemplo de apropriagdo e resignificacdo da teoria da peca didatica, numa
perspectiva pedagogica, no Brasil, é a proposta metodoldgica para aborda-
gem de fragmentos e textos de pecas didaticas brechtianas com jogos tea-
trais, desenvolvida originalmente pela Profé. Dr2 Ingrid D. Koudela (1991,
1992b, 1996).

Entre a pedagogia politico-estética teatral da teoria da peca didatica
de Brecht e a abordagem psicodramatica terapéutica do Teatro de Moreno é
possivel encontrar, pelo menos, um ponto de intersecdo: a énfase na busca da
espontaneidade, na improvisagao, no frescor do fendmeno teatral.
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Peter Slade e a abordagem pedagdgica anglo-saxdnica do jogo
dramatico infantil

Peter Slade (1912- ), pedagogo e psicélogo inglés, desenvolveu
uma proposta metodoldgica para a educacao infantil através do jogo drama-
tico, conforme a tradicdo pedagogica inglesa de uma Educagdo através das
Artes (que houvera sido sistematizada de forma rigorosa e pioneira por Her-
bert Read). A abordagem pedagdgica anglo-saxdnica do jogo dramaético
infantil reivindica para o Drama um posicionamento central no curriculo es-
colar, como uma espécie de eixo - em torno do qual seria possivel articular
diferentes areas do conhecimento, a partir de um tratamento interdisciplinar
de contetdos a serem trabalhados com os educandos.

"O Drama na educacdo é um meio de aprendizagem.(...) ha com-
provadamente o reconhecimento do valor da estratégia dramaética
para o ensino de linguas vernaculas e estrangeiras, humanidades,
estudos sociais e educacdo moral, e da eficacia dessas estratégias
praticas na motivacdo, estimulo e mudanga de comportamento dos
alunos.” (O'Neil & Lambert, 1990:11-16) (Grifos meus - Tradugéo
livre minha)

Peter Slade publica em 1950, na Inglaterra, seu "Child Drama" - que
foi traduzido de forma resumida no Brasil durante a década de setenta. Neste
livro, considerado obra seminal para a abordagem inglesa e norte-americana
do Teatro na Educacdo (O'Neil & Lambert, 1990:7), ele descreve seqliéncias
de exercicios e atividades dramaéticas, implementadas sob sua orientacéo,
analisando as etapas de desenvolvimento do trabalho escolar com o drama
criativo. Slade faz questdo de diferenciar os objetivos da educacdo dramati-
ca daqueles do ensino do Teatro:

"(...) uma distincdo muito cuidadosa deve ser feita entre drama no
sentido amplo e teatro como é entendido pelos adultos (...) no drama
(...) a crianga descobre a vida e a si mesma através de tentativas
emocionais e fisicas e depois através da pratica repetitiva, que é o
jogo dramatico. (...) Mas nem na experiéncia pessoal nem na expe-
riéncia de grupo existe qualquer consideracdo de teatro no sentido
adulto (...)" (1978:18)
A metodologia proposta por Slade é desenvolvida a partir de uma
abordagem instrumental do jogo dramatico, direcionada para o alcance de
objetivos pedagdgicos muito amplos tais como a "criatividade”, o "desen-
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volvimento moral” ou a "livre-expressao” do sujeito. A atual tendéncia da
concepcao pedagogica anglo-saxdnica do Drama volta-se para uma:

"nogdo mais sofisticada de Drama para a aprendizagem e, acima de
tudo, um novo respeito pelos ‘conteddos' ou 'temas' para 0s quais o
Drama pode ser veiculo.(...) o conteldo ndo é o Drama enquanto
tal, mas qualquer aspecto do curriculo que toma emprestada a es-
trutura dramética” (O'Neil & Lambert, 1990:7) (Traducdo livre mi-
nha - Grifo meu).

No Brasil, essa abordagem do jogo dramatico na Educacao tem sido
investigada pela Prof® Dr2. Beatriz Angela Cabral Vaz (1984) da Universida-
de do Estado de Santa Catarina - UDESC.

Viola Spolin: a sistematizacdo de uma proposta para o ensino do
Teatro

Diferentemente da abordagem inglesa do Drama, Viola Spolin
(1906-1994) sistematiza procedimentos metodoldgicos para o desenvolvi-
mento de um trabalho pedag6gico com o Teatro na Educacgdo, através da
formulacgéo original do conceito de jogo teatral.

O Sistema de Jogos Teatrais da atriz, professora e diretora de teatro
norte-americana foi difundido a partir dos anos sessenta. A pedagogia do
Teatro criada por Spolin enfatizou a dimenséo improvisacional do fazer tea-
tral e destacou a importancia das interagdes intersubjetivas na construcéo do
sentido da representacdo cénica e na apropriacdo de algumas convencdes
teatrais (Spolin, 1992).

Os problemas de atuacdo cénica apresentados em sua proposta me-
todoldgica de ensino do Teatro exigem objetividade e clareza de propdsitos
por parte dos sujeitos empenhados em resolvé-los ativamente, quer dizer,
corporalmente. Para isso, ela introduz algumas nocdes fundamentais para a
operacionalizacdo do seu “sistema”: 1) O foco ou ponto de concentracdo do
jogador durante a busca de solucdo dos desafios postos pelo treinador; 2) a
instrucdo do treinador durante a resolucdo do problema pelos jogadores; 3) a
platéia ou observadores do jogo teatral, constituida por parte dos sujeitos
que integram o grupo de trabalho com a linguagem teatral; 4) a avaliacdo dos
resultados obtidos, compartilhada por todos os sujeitos do grupo (jogadores e
observadores).

O Sistema de Jogos Teatrais de Spolin tem sido utilizado ndo apenas
no treinamento de atores mas sobretudo em programas de estudo para cons-
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cientizacdo da comunicagdo ndo verbal e dindmica de grupos. Nos Estados
Unidos, o sistema de Spolin (1975) é adotado no treinamento de professores
e em inimeros programas de formacdo na area educacional e pedagdgica,
ndo necessariamente vinculados ao ensino do Teatro.

Spolin experimentou o seu método com estudantes e profissionais de
teatro, com professores e alunos do ensino fundamental e médio, em pro-
gramas educacionais de criancas portadoras de necessidades especiais, em
cursos para o estudo de idiomas, religido, psicologia e em centros de reabili-
tacdo de criangas delinglientes. Ela observou que seu sistema de jogos tea-
trais € um processo aplicavel a qualquer campo, disciplina ou assunto por
"possibilitar um espaco possivel para a interacédo e comunicacdo verdadei-
ras entre sujeitos".

A proposta metodolégica de Viola Spolin, embora originalmente
voltada para o ensino do Teatro (huma perspectiva pedagogica essencialista
ou estética) ndo exclui a possibilidade de seu uso instrumental, em diferentes
areas de aplicacdo. Spolin oferece um significativo avanco para a pedagogia
teatral sobretudo ao formular, pioneiramente, o conceito de jogo teatral. O
Sistema de Jogos Teatrais de Viola Spolin é uma metodologia que tem se
revelado eficaz para o ensino do Teatro a criancas e adultos. Sua proposta
tem informado uma quantidade expressiva de préticas pedagdgicas teatrais
na educacdo infantil, ensino fundamental, médio e superior brasileiros e se
configura numa ancora para o trabalho de Teatro-Educadores tanto na edu-
cacdo escolar como em nivel da acédo cultural (oficinas e intervencdes céni-
co-pedagdgicas) em todo o pais.

Enquanto a abordagem anglo-saxonica destaca exclusivamente 0s
aspectos instrumentais da educacdo dramatica, o Sistema de Jogos Teatrais
de Viola Spolin permite, sobretudo, reivindicar o espago do Teatro como
contetdo em si relevante na formacéo do educando. O trabalho pedag6gi-
co com sua metodologia de ensino do Teatro permite que os alunos experi-
mentem o fazer teatral (quando jogam), desenvolvam a compreensao estéti-
ca da linguagem cénica (quando assistem a outros jogarem) e contextuali-
zem historicamente seus enunciados estéticos (quando se auto-avaliam).

O sistema de jogos teatrais de Spolin influenciou o processo de cria-
c¢do e ensaio de espetaculos de muitas companhias de teatro interessadas em
investigarem a dimensé&o improvisacional do fendmeno teatral ou a esponta-
neidade da atuacdo cénica, desgastada pela mecanicidade, rigidez e estereo-
tipia dos atores.
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A pedagogia do teatro do oprimido de Boal

A insatisfacdo com o modelo das relacbes de producdo que caracte-
rizavam as préaticas teatrais brasileiras, os estudos em busca de uma nova
funcgdo social para o Teatro e o0 engajamento politico na luta pela construcéo
de uma sociedade socialista no pais levaram o Teatro de Arena de Sdo Paulo,
a partir da década de sessenta, sob a lideranca de Augusto Boal, a perseguir a
formulacdo de uma Poética teatral genuinamente brasileira: nascia o teatro
do oprimido.

Augusto Boal (1931- ), dramaturgo, diretor teatral e politico brasi-
leiro (atualmente filiado ao Partido dos Trabalhadores - PT), criou durante a
década de sessenta, a frente do Teatro de Arena em Sao Paulo, uma poética
teatral inspirada na estética brechtiana e na pedagogia libertadora formulada
pelo educador pernambucano Paulo Freire.

A pedagogia teatral de Boal foi denominada por ele mesmo de teatro
do oprimido, tomando emprestado a expressdo utilizada por Paulo Freire
para designar sua proposta educativa (Pedagogia do Oprimido). O teatro do
oprimido consiste, basicamente, num conjunto de procedimentos de atuacéo
teatral improvisada que tinha como objetivo, em suas origens, a transforma-
¢do das tradicionais relacGes de producdo material nas sociedades capitalis-
tas, através da conscientizacao politica do publico.

Segundo Boal, a estética brechtiana das pecas de espetaculo, dire-
cionadas para a constituicdo de um teatro épico, dialético e anti-aristotélico
influenciaram profundamente as encenacdes do Teatro de Arena levando o
grupo a buscar alternativas cénicas para a montagem e apresentacGes de seus
espetaculos. A solucdo encontrada pelo Arena foi denominada de curinga.

No Sistema Curinga (1991:213-220) ndo sdo distribuidos persona-
gens aos atores, mas funcdes, de acordo com a estrutura geral dos conflitos
identificados no texto. S&o quatro as func¢des no curinga: 1) Funcéo Protagd-
nica - é a Unica funcdo na qual se d& o vinculo permanente entre ator e per-
sonagem. A escolha do protagonista ndo coincide necessariamente com o
personagem principal; 2) Funcdo Curinga - é uma funcdo polivalente. Os
atores curingas podem desempenhar qualquer papel da peca, podendo inclu-
sive substituir o protagonista nos “impedimentos™ determinados por sua rea-
lidade "realista-naturalista”. "A consciéncia do ator-curinga deve ser a de
autor ou adaptador que se supde acima e além, no espaco e no tempo, da
dos personagens”. Todas as possibilidades teatrais sdo conferidas a fungéo
Curinga; 3) Funcdo Coro - Subdivide-se em: a) Coro Deuteragonista - reine
0s papéis de apoio ao protagonista (Coro Mocinho), quer dizer, papéis que
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representam a mesma idéia defendida pelo protagonista; b) Coro Antagonis-
ta - composto pelos papéis que se contrapdem aos objetivos e idéias do pro-
tagonista (Coro Bandido); 4) Funcdo Orquestra Coral - é composta de vio-
ldo, flauta e bateria. Os trés musicos deverdo também cantar e tocar outros
instrumentos de corda, sopro e percussdo. Boal esclarece que os coros ndo
devem possuir nimero fixo de atores; que esse nimero pode variar entre 0s
episodios e que cada coro possui um corifeu (espécie de lider). Também,
devem existir basicamente dois tipos de figurino: um relativo a funcéo e ao
coro ao qual cada papel pertence e outro para caracterizar o protagonista.
Boal faz questdo de dizer que tanto atores como atrizes poderao representar
indiferentemente personagens masculinos ou femininos, exceto quando na
funcgdo protagodnica.

Além desta "estrutura de elenco”, o Sistema Curinga deve ter, em
carater permanente, segundo ele, uma Unica "estrutura de espetaculo™ para
todas as pecas. Essa estrutura é composta por sete unidades de acdo: 1) De-
dicatdria - cancdo, texto, cena e novamente outra cangdo, dedicando-se em
seguida o espetéaculo; 2) Explicacdo - é uma quebra na continuidade da acéao
dramatica "escrita sempre em prosa e dita pelo Curinga". Busca colocar a
acdo segundo a perspectiva de quem a conta e pode conter qualquer recurso
préprio da conferéncia: slides, leitura de poemas, documentos, cartas, noti-
cias de jornal, exibicdo de filmes, videos, mapas etc. Pode inclusive, con-
forme Boal, refazer cenas, a fim de enfatiza-las ou corrigi-las, incluindo até
outras que ndo constem do texto original, "'no caso de adaptacGes e a fim de
maior clareza". A explicacdo introdutdria deve apresentar o elenco, a autori-
a, a adaptacao, as técnicas utilizadas, os propdsitos do texto etc; 3) Episédio
- reine cenas mais ou menos interdependentes; 4) Cena ou Lance - mddulos
dramaéticos com fim em si mesmo que devem conter a0 menos uma variagao
no desenvolvimento qualitativo da acdo dramatica. Podem ser dialogados,
cantados, ou ainda resumirem-se a leitura de um poema, discurso, noticia ou
documento, desde que imprimam mudanca qualitativa ao sistema de forcas
em conflito; 5) Comentario - interligam as cenas entre si e devem ser escri-
tos preferentemente em versos rimados, cantados pelos corifeus ou pela or-
guestra ou por ambos; 6) Entrevista - ndo tem uma colocacdo pré-
determinada na estrutura do espetaculo. Sua ocorréncia dependera de "ocasi-
onais necessidades expositivas". Utilizam-se recursos de outros rituais e pra-
ticas espetaculares como disputas esportivas, em que, nos intervalos entre
um tempo e outro, ou durante as paralisacdes eventuais das partidas, "os
cronistas entrevistam atletas e técnicos que diretamente informam a platéia
sobre o sucedido em campo™; 7) Exortacdo - o0 curinga cobra uma acdo da
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platéia segundo o tema tratado em cada pega. Pode ser em forma de prosa
declamada, cancdo coletiva ou uma combinacéo de ambas.

Boal aconselha que os espetaculos no Sistema Curinga devam ser
divididos em dois tempos e que sempre, no primeiro tempo, deve haver um
episodio a mais que no segundo. Ao desenvolver o Curinga, Boal e 0 Arena
simbolicamente retiravam do ator a “propriedade privada” da personagem.
Paralelamente a busca de uma Poética coerente com 0s principios e crencgas
do Arena, razdes de ordem econdmica, no sentido da redugdo do 6nus das
montagens do grupo, também determinaram a necessidade de solugdes céni-
cas alternativas para as suas producdes. A inquietacdo do Teatro de Arena na
busca de uma estética teatral autenticamente brasileira levou o grupo a de-
senvolver o Sistema Curinga. Mas o engajamento do grupo na luta contra a
ditadura militar, em defesa de um Brasil socialista, fez com que a tradicional
moldura espetacular do Teatro (atores que representam para um publico que
os assiste) fosse questionada, paralelamente ao carater "moralizante™ e "ca-
tequético™ de suas montagens. Boal conta que um episddio, ocorrido apos a
apresentacao de uma peca pelo Arena numa Liga Camponesa, em um vilare-
jo do Nordeste, selou definitivamente a fase teatral espetacular do grupo e os
langou na inquietante aventura de propor uma poética do oprimido que
transcendesse a mera encenacgdo de textos dramaticos. Em "O arco-iris do
desejo: o método Boal de Teatro e terapia”, publicacdo mais recente de Au-
gusto Boal, ele refere-se a esse ponto de ruptura, que oportunizou um salto
gualitativo na sua concepcdo do fendmeno teatral: "Depois desse primeiro
encontro - encontro com um camponés e ndo com um abstrato campesino -
encontro traumatico mas iluminador, nunca mais fiz pecas conselheiras,
nunca mais enviei ‘mensagens’." (1992:17-19) (Grifos meus)

A proxima etapa no desenvolvimento da sua pedagogia teatral foi
democratizar 0 acesso ao palco, até ali "estacionamento privativo" dos ato-
res. Boal faz questdo de esclarecer que a formulagdo do teatro do oprimido
ocorreu circunstancialmente, sem um planejamento mental prévio. Em 1973,
Boal foi convidado pelo Governo Revolucionario Peruano a contribuir na
implementacgdo de seu Plano Nacional de Alfabetizacdo Integral - ALFIN. O
desafio posto era o de erradicar o analfabetismo naquele pais. A proposta do
ALFIN era unificar a populagéo através do dominio e fluéncia no castelhano.
Boal esclarece que os objetivos principais do ALFIN eram: 1) Alfabetizar na
lingua materna e em castelhano, sem forgar o abandono daquela em benefi-
cio desta; e 2) Alfabetizar em todas as linguagens possiveis, especialmente
artisticas, como o Teatro, a Fotografia, 0 Cinema etc. Segundo ele, o Gover-
no Revolucionario Peruano entendia que os analfabetos eram pessoas inca-

198 Revista da FAEEBA, Salvador, n° 10, jul./dez. 1998



pazes de se expressarem apenas numa linguagem determinada - o castelhano,
no caso. Boal chama atencéo para o fato do ALFIN compreender que "todos
os idiomas sdo linguagens, mas que nem todas as linguagens séo idiomati-
cas!" (1991:137). Partindo deste pressuposto, o Teatro era concebido como
linguagem, capaz de ser utilizada por qualquer sujeito - independente de "ta-
lento" para o palco.

O plano de Boal para conversdo do espectador em ator foi estrutu-
rado em quatro etapas distintas:

1) Conhecimento do Corpo - seqiiéncia de exercicios em que 0 sujeito co-
meca a conhecer melhor o proprio corpo, suas limitagdes, possibilidades,
deformacdes socialmente impostas e seu potencial expressivo;

2) Tornar o Corpo Expressivo - refere-se a uma seqiiéncia de jogos em que
cada pessoa comeca a se expressar intuitivamente através do corpo, abando-
nando as formas logocéntricas de comunicacao e compreensao;

3) Teatro como Linguagem - é a prética teatral improvisada propriamente
dita. Divide-se em trés estagios: 1) Dramaturgia Simultanea - os espectado-
res "escrevem" juntamente com os atores, isto €, a cena é representada até o
ponto em que se apresenta o problema central, que precisa ser solucionado.
Neste ponto os atores param de representar e solicitam a platéia a apresenta-
cdo de solugdes possiveis. Em seguida, improvisando, encenam as solugdes
propostas pelo publico, que se reserva o direito de "corrigir" os atores em
suas falas e acdes; 1) Teatro-Imagem - os espectadores intervém diretamen-
te, usando composic¢Bes corporais com 0s corpos dos demais participantes.
Pede-se ao participante que expresse sua opinido, mas sem falar, usando a-
penas os corpos dos demais participantes para compor, com eles, um conjun-
to de "estdtuas" que represente seu ponto de vista sobre determinado pro-
blema social. Todos tém o direito de modificar o primeiro conjunto, no todo
ou em parte. O importante, segundo Boal, é se chegar a um denominador
comum: um conjunto modelo que, na opinido geral, seja a representacdo
mais adequada do problema colocado (imagem real). Quando se chega ao
consenso, pede-se a um dos participantes que apresente um novo conjunto de
"estatuas” que, desta vez, deve representar a solugdo do problema social em
discussdo, quer dizer, a superacdo do conflito identificado na imagem real
através de uma “imagem ideal”. Construidas estas duas imagens do objeto de
reflexdo coletiva (a real e a ideal), solicita-se a um terceiro participante que
mostre, em sua opinido, como seria a transicdo entre a imagem real e a ima-
gem ideal (imagem de transito), ou seja, como concretamente se poderia al-
cancar a resolucdo do conflito em discussdo; 111) Teatro-Debate ou Teatro-
Forum - é como a Dramaturgia Simultanea mas, nesta modalidade, os espec-
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tadores atuam. Qualquer pessoa pode propor qualquer solucdo, porém tera
que ir até o placo e mostra-la através da atuacdo cénica. Esta forma teatral
tem como objetivo oferecer meios para se estudar, discutir e experimentar
possiveis solucBes de problemas sociais;

Por fim, a etapa nimero 4) Teatro como Discurso - que consiste em
formas dramaticas e teatrais de atuacdo formuladas por Boal. Séo elas:

I) Teatro-jornal - diversas técnicas simples que permitem a transformacéo
de noticias de jornal ou de qualquer outro material ndo-dramatico em cenas
teatrais, tais como: 1) leitura simples (a noticia é lida destacada do contexto
da pégina diagramada); 2) leitura cruzada (duas noticias sdo lidas alterna-
damente e assim ampliam a compreensdo uma da outra); 3) leitura comple-
mentar (a uma determinada noticia acrescentam-se dados e informacdes
omitidos na matéria); 4) leitura com ritmo (a noticia € cantada no ritmo que
Ihe for mais apropriado, fornecendo um distanciamento critico do ouvinte
em relacdo aos fatos narrados); 5) acdo paralela (simultaneamente a leitura
da noticia, os sujeitos desenvolvem pantomima. Exemplo: um discurso de
austeridade € dito por um ministro de Estado glutdo que devora um farto
cardépio);

I) Teatro-invisivel - consiste em atuar representando papéis, ilustrando-os e
contextualizando-0s); 6) improvisagdo (a noticia é improvisada teatralmente
experimentando-se suas maltiplas possibilidades); 7) histdrico (a noticia é
encenada paralelamente a outros dados que permitam identificar o fato ocor-
rido em diferentes momentos histdricos e contextos politico-econémicos e
sociais); 8) reforco (a noticia é lida, cantada ou bailada recorrendo-se ao au-
xilio de slides, jingles e material de publicidade a ela relacionados); 9) con-
cregdo da abstracdo (apresentam-se cenicamente, de forma realista ou simbé-
lica, conceitos veiculados pela noticia. Exemplo: se a noticia fala de tortura
ou fome, mostra-se uma sessdo de tortura ou uma situagdo concreta em que
alguém tem fome etc.); 10) texto fora do contexto (o texto da noticia é des-
contextualizado e apresentado cenicamente numa situacdo que reforce novas
possibilidades de sentido e compreensdo. Exemplo: um discurso sobre auste-
ridade sendo pronunciado em lugares publicos, sem que haja conhecimento
prévio das pessoas - que se encontram nestes locais - de que se trata de uma
atuacéo teatral. E a proposicdo mais radical e polémica de Boal, contestada
por muitos estudiosos do Teatro que ndo a consideram véalida por entende-
rem que ela prescinde o acordo, indispensavel, entre espectador e publico
(que funda e justifica o ato teatral). Polémica aparte, esta modalidade se re-
velou muito eficaz na conscientizag¢do, mobilizagdo e agitacdo publica;
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I11) Teatro-fotonovela - o enredo de uma fotonovela é apresentado em linhas
gerais aos participantes, que devem improvisa-lo teatralmente. N&o se in-
forma aos participantes que se trata de uma fotonovela. Apds a representacéao
teatral improvisada dos participantes, o material original (a fotonovela) Ihes
é apresentado e se instala uma discussdo das semelhancas e diferencas iden-
tificadas no desenvolvimento da fabula pelo autor da fotonovela e pela im-
provisacao teatral do grupo;

IV) Quebra de repressao - consiste em pedir a um participante que se recor-
de de algum momento em que se sentiu oprimido e aceitou tal repressao,
passando a agir de forma contraria ao seus desejos mais intimos. O relato do
participante é reconstruido teatralmente da forma mais fiel possivel a sua
narracdo. Em seguida, o episddio (que foi teatralmente reconstruido) é apre-
sentado, desta vez, investigando-se como seria seu possivel desenvolvimen-
to, se o0 protagonista (sujeito que representa o papel do participante oprimi-
do) ndo aceitasse a repressao que lhe foi imposta;

V) Teatro-mito - trata de descobrir o que esta por tras dos mitos. Conta-se
uma fabula (um mito conhecido) de forma a identificar as relagdes de produ-
¢do material e de poder "ocultas™" na narragéo original;

VI) Teatro-julgamento - nesta modalidade, um dos participantes é solicitado
a narrar um episédio qualquer, ficticio ou real, que em seguida passa a ser
representado teatralmente de forma improvisada pelo grupo. Teatralizado o
episadio, os participantes sdo solicitados a "decompor" e "dissecar" as per-
sonagens em todos 0s seus possiveis papéis sociais, elegendo-se um simbolo
para cada um dos papéis identificados. Por exemplo, um policial pode ser
decomposto em trabalhador, porque vende sua forca de trabalho (simbolo
possivel: macacdo); em pequeno-burgués, porque defende a propriedade pri-
vada (simbolo possivel: gravata); em agente da repressao, porque € pago
para se utilizar do poder de destrui¢cdo das armas, da violéncia, na defesa dos
interesses do Estado de Direito, contra os "fora-da-lei" - que desafiam a legi-
timidade da propriedade privada (simbolo possivel: revolver). Depois de de-
compor as personagens em seus papéis sociais, passa-se a encenar outras
vezes 0 mesmo episddio, remanejando-se os simbolos dos papéis sociais das
personagens. Solicita-se aos participantes que experimentem diversas possi-
bilidades, discutindo-se as implicacfes dos papéis sociais na compreensdo
do carater das personagens e no desenvolvimento e desfecho cénico do epi-
sodio;

VII) Rituais e mascaras - consiste no estudo dos condicionamentos histori-
co-culturais impostos ao repertdrio gestual e comportamental do sujeito.
Discutem-se as méascaras do comportamento social que esses rituais (confis-
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sdo ao padre, casamento, festa de aniversario, por exemplo) determinam no
sujeito, segundo os papéis que este Gltimo desempenha na sociedade na qual
se insere. Os participantes sdo solicitados a experimentar cenicamente um
determinado ritual, utilizando diferentes mascaras (Exemplo: méscara de
padre e mascara de pai-de-familia, num casamento ou méascara de professor
e mascara de aluno numa sala de aula etc.). Discutem-se as implicacdes
comportamentais de tais mascaras quando sao "vestidas" por classes sociais
diferentes (Exemplo: mascara de pai-de-familia/patrdo X mascara de pai-de-
familia/trabalhador, desempregado, sustentado pela mulher).

Boal explica que no teatro do oprimido o espectador converte-se em
espectATOR - por ndo delegar mais poderes aos personagens para que pen-
sem, ou atuem, em seu lugar. O espectATOR significa a liberacéo e a liber-
tacdo do espectador da “opressdo” que lhe foi imposta pela tradicdo teatral.
O teatro do oprimido interessa-se pelo Teatro como acdo cultural estético-
pedagogica que conduz e ensaia uma revolucdo politico-econémica, histori-
ca, nas sociedades humanas.

Entre meados da década de oitenta e inicio dos anos noventa, Boal
inicia uma revisdo critica de suas idéias. Cria o teatro legislativo, retificando
0 direcionamento de suas propostas (1996:32-42). O retorno de Boal ao Bra-
sil, apds a anistia de exilados politicos da Ditadura, deu-se em 1986, incenti-
vado pelo convite que lhe foi feito por Darcy Ribeiro - entdo vice-
governador do Estado do Rio de Janeiro - para que viesse desenvolver, junto
aos CIEPs (Centros Integrados de Educacdo Popular), nicleos de teatro do
oprimido. Essa experiéncia conduziu Boal a Camara de Vereadores da capi-
tal fluminense, sob a bandeira do Partido dos Trabalhadores - PT, inaugu-
rando as praticas do que ele chamou de teatro legislativo. Através de seus
curingas e do teatro-forum, o vereador Augusto Boal auscultava teatralmente
suas bases e, a partir das reivindicacGes delas, formulava projetos de lei que
eram apresentados a Cadmara Municipal do Rio de Janeiro. Encerrado seu
mandato politico - e de certa forma interrompido o desenvolvimento do seu
teatro legislativo (por néo ter sido reconduzido a Camara Municipal do Rio
de Janeiro nas ultimas elei¢cdes para Prefeito e Vereadores) - Boal retoma a
investigacdo do caréater terapéutico do Teatro (que o aproximou da aborda-
gem psicodramatica de Moreno e que fora iniciada no Centre du Théatre de
I'Opprimé - CTO em Paris, Franca, onde esteve exilado por quase duas dé-
cadas).

Esse novo direcionamento de suas pesquisas levaram-no a tornar
publico o Método Boal de Teatro e Terapia cognominado O Arco-Iris do
Desejo. Basicamente, esse método se utiliza de dois procedimentos exausti-
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vamente utilizados em sua pedagogia teatral: o teatro-férum e o teatro-
invisivel. Todavia, tanto o teatro-forum como o teatro-invisivel recebem nele
uma nova funcdo instrumental, direcionada agora para cura de traumas e
disturbios psicoldgicos ou psicossomaticos dos sujeitos. No teatro-férum, os
objetivos passam a ser o de fazer com que o sujeito tenha oportunidade de se
ver "de fora", e experimente contracenar consigo mesmo, na "pele" de ou-
tros, durante a reconstituicdo cénico-terapéutica de situagBes traumaticas. Ja
na versdo terapéutica do teatro-invisivel, o sujeito ensaia uma forma ideali-
zada de agir, segundo a psicologia de sua vida privada, e experimenta esse
novo comportamento numa situacdo real, com auxilio de curingas (espécie
de egos auxiliares) - sem que possiveis espectadores de suas agdes tenham
conhecimento de que se trata de uma atuacao teatralizada. A ficcdo penetra a
realidade. O que o sujeito ensaiou no plano potencial passa a existir no plano
do real.

Diante do acima exposto pode-se concluir que tanto a perspectiva
pedagdgica teatral politico-estética inaugurada por Brecht quanto a original
abordagem terapéutica do Teatro de Moreno perpassam as formulagdes de
Boal. Também sera possivel constatar a influéncia do Sistema de Jogos Tea-
trais de Viola Spolin ja que muitos jogos sugeridos por ela foram adaptados
por Boal (1997 e 1998). A énfase de Viola Spolin na funcdo da platéia intra-
grupo, para o desenvolvimento do processo pedagdgico teatral, é aproveitada
e redimensionada por Boal, particularmente nas préaticas do teatro-forum.
N&o se quer dizer com isso que ndo haja originalidade em Boal, muito ao
contrério, pretende-se destacar o carater genuinamente antropofagico, cani-
bal, no melhor sentido oswaldiano, de sua poética teatral autenticamente bra-
sileira - reconhecida e estudada por pesquisadores que investigam a dimen-
sdo pedagogica do Teatro internacionalmente.

As consideracfes anteriormente tecidas sobre algumas abordagens
da dimensdo educativa do fenbmeno teatral permitem afirmar que, em todas
elas, a improvisagéo ° se constitui no principio pedagdgico fundamental para
instalacdo do jogo teatral.

A espontaneidade dos sujeitos enredados por préticas teatrais de ca-
rater ltdico se configura na condigdo sem a qual n&o é possivel o aprendiza-
do das muitas possibilidades de uso da linguagem teatral.

Resta agora saber como se deu a insercdo do ensino do Teatro na
educagdo escolar brasileira, tendo-se em mente as diferentes concepgdes do
trabalho pedag6gico com o Teatro expostas acima.
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A obrigatoriedade do ensino do Teatro na educacao escolar ba-
sica nacional

A Educacdo brasileira incorporou obrigatoriamente o ensino do
Teatro com a entrada em vigor da Lei 5692 de 1971. Esta lei exigiu 0 ensino
de Educacdo Artistica da quinta série do | Grau a terceira série do Il Grau
(atuais Ensino Fundamental e Médio). Educacdo Aurtistica foi a nomenclatura
instituida para designar a matéria que abordava de forma integrada as lin-
guagens cénica (Teatro e Danca), plastica e musical. No entanto, o ensino
das Artes havia sido introduzido legalmente no curriculo escolar da educa-
¢ao basica com a LDB de 1961 (lei 4024/61) de forma ndo obrigatéria. A lei
4024/61 instituiu, por exemplo, a disciplina Arte Dramética, ministrada so-
bretudo em ginasios vocacionais, colégios de aplicacdo e escolas pluricurri-
culares. Essa disciplina voltava-se para a especificidade da linguagem tea-
tral. Marli Bonome, pesquisadora brasileira do Teatro na Educagdo em S&o
Paulo esclarece que:

"Com a repressdo imposta pelo golpe militar de 1964, os movimen-
tos renovadores foram interrompidos. O Teatro ficou rotulado como
perigoso inimigo publico e as aulas de Arte Dramatica, nessas esco-
las, inclusive na década de 70, ndo eram ignoradas pelo regime mi-
litar - que exigia que os textos teatrais, trabalhados nessas escolas,
fossem previamente encaminhados ao Departamento de Censura
Federal.

Em 1968 essas escolas foram ‘invadidas' e 'fechadas' e muitos pro-
fessores aposentados com base no Ato Institucional n®5 e na Lei de
Seguranca Nacional. (...) Com a conquista da ‘obrigatoriedade’
houve grande perda de autonomia das escolas que ofereciam o en-

sino artistico em suas diferentes linguagens (...)" (1994:14-15)

(Grifo Meu)

Ao reunir sob a nomenclatura de Educacdo Artistica as diferentes
formas de expressdo estética, o governo ditatorial reduziu a carga horaria das
diferentes matérias da area de Artes (que vinham sendo ministradas nas es-
colas em torno de seis horas/aula por semana) para apenas duas horas/aula
semanais (carga horaria de Educacdo Artistica). Os contedos especificos
das Artes Plasticas e Visuais, Danga, MUsica e Teatro passaram a ser traba-
Ihados, todos, em apenas duas horas a cada semana e de forma "interdisci-
plinar".

A publicacdo da 5692/71 surpreendeu os estabelecimentos de ensino
ao exigir o oferecimento de uma matéria (Educacéo Artistica) para a qual
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ndo haviam profissionais licenciados. Existiam em algumas escolas profes-
sores de Musica, Arte Dramatica, Danca e Artes Plasticas (geralmente artis-
tas, sem formacdo pedagdgica) que dominavam a especificidade de cada
uma dessas formas de expresséo artistica. Os primeiros cursos universitarios
preparatorios do professor de Educacdo Artistica s6 foram implantados trés
anos apds a publicacdo da 5692/71 e logravam a formacdo de um profissio-
nal polivalente, "fluente” em distintas linguagens estéticas (plastica, cénica e
musical ). 1sso ocasionou déficit de professores licenciados para a docéncia
da Educacdo Artistica nas redes publica e privada de ensino, obrigando as
escolas a recrutarem pessoal de areas de conhecimento afins (Comunicacao
e Expressdo e Educacdo Fisica, por exemplo) para "taparem o buraco" do
curriculo minimo definido pelo MEC. Outra estratégia dos estabelecimentos
escolares para "atenderem" as determinacdes do Governo Federal foi o ofe-
recimento do Desenho Geométrico (conteudo de Matematica) sob a denomi-
nacdo de Educacédo Artistica - pratica ainda hoje observada em muitas esco-
las.

Os procedimentos administrativos descritos acima (vulgarmente co-
nhecidos na época por "jeitinho brasileiro™) tinham por objetivo demonstrar
que as instituicdes de ensino estavam "cumprindo™ as determinagdes impos-
tas por Brasilia. A obrigatoriedade da Educacdo Artistica e a forma autorita-
ria de sua implantacdo comprometeram a qualidade do ensino de Artes ofe-
recido nas escolas e arranhou a imagem dos profissionais habilitados para o
trabalho com a matéria na educacéo escolar.

Em fins da década de setenta, a deflagracéo do processo de abertura
politica do regime autoritario (reivindicado por mobiliza¢cfes intensas da so-
ciedade civil exigindo a redemocratizacdo do pais) contribuiu para que os
responsaveis pelo ensino de Artes se organizassem no sentido de repensar a
Arte-Educacéo brasileira em novos termos, defendendo a especificidade das
linguagens artisticas e a criacdo das licenciaturas plenas em Educacdo Artis-
tica com habilitagdes nas diferentes formas de expressdo estética (Licencia-
tura em Artes Plasticas, Desenho, Musica, Teatro e Danca). Para isso, 0s Ar-
te-Educadores brasileiros criaram, no inicio da década de oitenta, a Federa-
¢do de Arte-Educadores do Brasil/[FAEB que se constituiu, desde entdo, em
importante instrumento para encaminhamento de reivindicagdes da categoria
(pesquisadores em Arte-Educacdo, professores das diversas formas de ex-
pressdo artistica e animadores culturais).

A instituicdo da Nova Republica e a promulgacdo da constituicdo
democratica de 1988 acenaram a possibilidade de elabora¢do de uma Nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, fruto do didlogo entre os
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diversos segmentos representativos da educacdo brasileira. Mas um episodio
envolvendo o Senador Darcy Ribeiro jogaria por terra o trabalho de quase
uma década de exaustivo processo de negociacdo para elaboracdo do texto
da nova LDB. Andrea Cecilia Ramal, Assessora do Centro Pedagdgico Pe-
dro Arrupe do Rio de Janeiro, esclarece o ocorrido:

"(...) Um dado novo atropela o processo: o senador Darcy Ribeiro
apresenta um substitutivo do projeto, alegando inconstitucionalida-
de de vérios artigos (...) Contando com uma espécie de consenso en-
tre os senadores, o substitutivo Darcy Ribeiro, que contém apenas
91 artigos, é colocado em evidéncia, considerado mais enxuto e ndo
detalhista.

No dia 14 de fevereiro de 1996 é aprovado no plenario do senado o
parecer n° 30/96, de Darcy Ribeiro. Esta decisdo nédo s tira o pro-
jeto inicial da LDB de cena, como também, de certo modo, nega o
processo democratico estabelecido anteriormente na Camara e em
diversos setores da populacdo ligados a Educagdo." (1997:5-6)
(Grifo meu)

A atual LDB estabelece, referindo-se a educacao estética:

1) No paragrafo segundo do artigo vinte e seis (capitulo Il, se¢édo ) a obriga-
toriedade do "ensino de arte™ nos diversos niveis da educacdo basica;
2) No artigo 92 das Disposic¢des Transitorias, a revogacao do Parecer 540/77
(que desobrigava a reprovacdo do aluno em Educacdo Artistica no | e Il
Graus - atuais Ensino Fundamental e Médio);
3) No inciso 1V do artigo 24, o direito de se criarem turmas multisseriadas
(alunos de séries distintas) para o “ensino de linguas estrangeiras, artes ou
outros componentes curriculares".

O fato de constar no paragrafo 26 do texto da nova LDB a expressao
"ensino de arte” sem 0 "'s" faz com que sejam possiveis diferentes leituras de
seu significado. Seu duplo sentido, no caso, pode significar tanto ensino das
artes plasticas ou visuais como ensino das diversas formas de expressao e
linguagens artisticas. A Prof2. Dr2, Ana Mae Barbosa, uma das pioneiras da
Arte-Educacdo brasileira, prevendo talvez os riscos de "colisdo™ nesta "pista
de mao dupla" que é a palavra Arte, havia proposto a utilizacdo da expressao
"ARTE significando Artes Plasticas e ARTES quando incluir as outras artes
que serdo referidas especificamente como Musica, Teatro, Danca, Literatu-
ra".(1993:13)

O texto anterior ao substitutivo Darcy Ribeiro (PL 101/93) dizia no
artigo 33, paragrafo segundo, que "entende-se por ensino de arte 0s compo-
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nentes curriculares pertinentes as artes musicais, plasticas, cénicas, desenho
e demais formas de manifestacdo artistica” (Ferraz & Fusari, 1995). Mas 0
texto da atual LDB néo explicita as diferentes linguagens artisticas. Ainda
que os Parametros Curriculares Nacionais - PCN sinalizem no sentido da
especificidade das linguagens artisticas, abrangidas pela expressdo "ensino
de Arte" (das Artes), a retomada do espaco das Artes na educacdo bésica
nacional permanece um desafio.

Na rede pUblica constata-se, em geral, que 0 gerenciamento autorita-
rio das unidades de ensino; a caréncia de espagos adequados para o trabalho
com as Artes; a superlotacdo das classes; instalacfes escolares precarias e 0s
baixos salarios pagos aos trabalhadores da educacéo afugentam a competén-
cia profissional (ndo s6 em relacéo ao ensino das Artes). Contudo, por outro
lado, as pressdes sociais e politicas da economia de mercado, em processo de
globalizacdo e automacao crescente da producdo de bens, exigem a formacéo
holistica, total, multilateral do educando, sinalizando a valorizagdo do Teatro
e das Artes na formacéo escolar dos sujeitos, como acredita Saviani:

"(...) a universalizagdo de uma escola unitaria que desenvolva ao
maximo as potencialidades dos individuos conduzindo-os ao desa-
brochar pleno de suas faculdades espirituais-intelectuais, estaria
deixando o terreno da utopia e da mera aspiracao ideoldgica, moral
ou romantica para se converter numa exigéncia posta pelo préprio
desenvolvimento do processo produtivo (...)." (1997:69) (Grifo
meu)

Néo é possivel prever o futuro do ensino das Artes na educagéo es-
colar brasileira mas, sem ddvida, o incremento da sistematizacao dos saberes
sobre o Teatro na Educacdo no pais coincide com a entrada em vigor da lei
5692/71, que "excluia", veladamente, as Artes do elenco de conteldos esco-
lares. Desde entdo, a produgdo académica de estudos e pesquisas sobre Tea-
tro-Educacdo no Brasil tem-se avolumado e desenvolvido, sobretudo, no
exame das diferentes abordagens - instumentais e estéticas - do Teatro na
Educacéo e de suas implicacBes pedagdgicas seja na vertente especificamen-
te escolar ou no ambito da acéo cultural.

Concluséo
Neste momento, em que se discute a reformulacdo dos cursos de

Pedagogia em todo o pais, este artigo quer chamar atencdo para a necessida-
de de se contemplar a especificidade das linguagens artisticas no curriculo
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minimo necessario a formacao profissional do professor alfabetizador e das
séries iniciais do ensino fundamental.

Atualmente, a maioria das Licenciaturas em Pedagogia oferece ape-
nas uma disciplina obrigatéria (geralmente denominada Educacdo Artistica
ou Arte e recreacdo etc) com carga horaria limitada (em média 60h) e que,
em suas ementas, se propde a abarcar o extenso universo das diferentes e
complexas linguagens artisticas.

Cabe, entdo, o0 apelo para que os Colegiados destes cursos discutam
a contribuicdo Unica que o Teatro pode oferecer na instrumentalizacdo do
professor da educacdo infantil e das primeiras séries da educacdo escolar
basica, reconhecendo seu valor pedagdgico e sua especificidade estética. As
criancas e os licenciandos em Pedagogia tém também o direito a uma alfabe-
tizacdo estética nas diferentes linguagens artisticas. Que se discuta o ofere-
cimento da disciplina "Metodologia do Ensino do Teatro na Educacéo Infan-
til e Séries Iniciais do Ensino Fundamental” como contetdo curricular obri-
gatorio na formacao do professor alfabetizador. ®

NOTAS

! Artigo elaborado a partir de dados parciais obtidos com a pesquisa biblio-
grafica necesséria ao desenvolvimento da investigagdo denominada "Ensino
do Teatro nas Séries Iniciais da Educagdo Basica: A formagdo de conceitos
sociais no jogo teatral” sob orientacdo da Prof®. Dr®. Maria Llcia de Souza
Barros Pupo da Escola de Comunicacéo e Artes — ECA, da Universidade de
Sdo Paulo - USP.

2 Professor da Universidade do Estado da Bahia — UNEB/Campus X - Tei-
xeira de Freitas/Ba; Mestrando em Artes da ECA/USP; Licenciado em Tea-
tro e Bacharel em Direcdo Teatral pela UFBa; Membro da Associacdo de
Arte-Educadores de Sdo Paulo-AESP e da Educational Theater Association-
ETA/USA; E-mail: rjapias@ibm.net

* Pedocentrismo € o termo empregado por Richard Courtney para se referir
ao pensamento pedagdgico, inspirado nas ideias de J. J. Rousseau, que colo-
ca a crianga como centro do processo educativo.

* Existe um site na WEB exclusivamente dedicado a Viola Spolin e a sua
proposta metodolégica para o ensino do Teatro. Endereco na internet:
http://www.spolin.com/
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®> Na WEB ha também um site dedicado ao teatro improvisacional. O endere-
¢co eletrdnico é: http://coulomb.uwaterloo.ca/~broehl/improv/index.html

® Uma proposta de ementa desta disciplina, com a respectiva carga horaria e
bibliografia, foi encaminhada ao colegiado de Pedagogia do Campus X da
UNEB - Teixeira de Freitas/Ba.
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VYGOTSKY E BRONFENBRENNER —
DUAS PERSPECTIVAS EM PSICOLOGIA DO
DESENVOLVIMENTO HUMANO

Edlamar Leal Sousa Cavalcanti
Professora da Universidade do Estado da Bahia

INTRODUCAO

Um dilema crucial tem marcado a histéria da Ciéncia Psicoldgica,
dificultando sobremaneira a compreenséo de seu complexo objeto de estudo:
a énfase colocada, de forma unilateral, ora nos fatores ambientais (contextu-
ais) ora nos aspectos biol6gicos (estrutura organica) como determinantes da
conduta humana.

A Psicologia do Desenvolvimento, enquanto ramo desse campo ci-
entifico, debate-se com 0 mesmo problema ao tentar explicitar, de maneira
coerente, como e por que ocorrem mudancas cognitivas, afetivas e sociais,
ao longo da vida do individuo humano. Este dilema historico, surgido de
concepgOes reducionistas, mascara uma dificuldade fundamental, que se
constitui na tarefa de abordar, de forma integrada, os fenémenos psicol6gi-
cos humanaos.

Ao longo do século XX, entretanto, tém surgido tentativas de sinte-
se, fruto, talvez, de uma progressiva guebra e abandono de antigos paradig-
mas cientificos, em favor de novas formas de explicacdo dos fenémenos
humanos e da natureza, que consideram cada acontecimento como uma tota-
lidade complexa e multideterminada, reagindo num contexto mais amplo que
Ihe d& sentido.

No ambito da Psicologia, destacamos duas perspectivas, que bus-
cam, cada uma a sua maneira, abordar o desenvolvimento humano, seja em
seu aspecto cognitivo, seja em seu aspecto afetivo e social, de uma forma
mais ampla. Estas visdes buscam integrar o “bioldgico” e o “ambiental”, re-
sultando numa concep¢do mais integral e quica mais fidedigna do complexo
processo de construcdo do sujeito humano.

Centraremos nossa discussdo na Teoria Socio-Histérica do Desen-
volvimento, elaborada por Lev Vygotsky e colaboradores, e na Perspectiva
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Ecoldgica do Desenvolvimento Humano, elaborada por Urie Bronfenbren-
ner. Destas teorias, interessa-nos focar a forma pela qual cada uma considera
0 desenvolvimento humano para, a partir dai, discutir suas visdes acerca do
processo de aprendizagem e suas possiveis contribui¢cGes para o enriqueci-
mento das possibilidades de educacao de criangas, em seus anos iniciais. As-
sim, o leitor encontrard, de inicio, uma exposi¢do sintética destes dois apor-
tes tedricos, seguindo-se uma abordagem comparativa, que privilegia seus
pontos-chaves.

VYGOTSKY

Lev Semenovich Vygotsky viveu na Unido Soviética, entre 1896 e
1934. Sua vida foi curta, mas sua producéo intelectual bastante rica e origi-
nal: deixou-nos ““um punhado de livros, muitos artigos e gavetas cheias de
manuscritos ndo publicados™ (Van Der Veer e Valsiner; 1996:30). Este ma-
terial, retomado por seus discipulos e colaboradores, tem sido uma rica fonte
de motivacdo para experimentos varios, que buscam testar as hipoteses ori-
ginadas por seus estudos e que tém gerado novos e originais problemas para
a pesquisa, no &mbito da Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendiza-
gem.

Em sua tentativa de sintese, Vygotsky baseou-se na perspectiva dia-
lética de Karl Marx e Friederich Engels, segundo a qual a sintese de dois
elementos ndo consiste em sua simples soma e justaposi¢do, mas na emer-
géncia de algo novo, anteriormente inexistente. Esta visdo permeia tanto sua
tentativa de superacdo da crise estabelecida na ciéncia psicolégica, discutida
acima, guanto sua visao acerca do desenvolvimento humano. Vygotsky bus-
ca integrar o homem enquanto ser bioldgico e social, enquanto corpo e men-
te. A abordagem deste autor fica explicita em trés pontos focais, a saber:

“- As funcBes psicoldgicas tém suporte biol6égico pois sdo produtos

da atividade cerebral;

- O funcionamento psicoldgico fundamenta-se nas relagdes entre o

individuo e 0 mundo exterior, as quais desenvolvem-se num proces-

so historico;

- A relacdo homem-mundo € uma relacdo mediada por sistemas

simbdlicos.” (Oliveira, 1993:23-24).

O cérebro seria a base bioldgica para o funcionamento psicoldgico,
seu substrato material, que definiria os limites e possibilidades para o desen-
volvimento humano; entretanto, ndo consiste em um sistema de funcdes fi-
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Xas e imutaveis, e sim um sistema aberto, que tem sua estrutura construida
ao longo da historia da espécie e do desenvolvimento do individuo. A estru-
tura cerebral pode servir a novas funges, criadas no decorrer da histéria do
homem, sem que precisem acontecer transformagdes no 6rgdo fisico. Nesta
perspectiva, ao longo do desenvolvimento humano, tanto filogenética quanto
ontogeneticamente, processa-se a transformacdo do biol6gico em sdcio-
historico; € esta a sintese necessaria e imprescindivel a definicdo de uma na-
tureza e de processos de desenvolvimento especificamente humanos.

MEDIACAO, PENSAMENTO E LINGUAGEM

Vygotsky centra sua concep¢do, portanto, no desenvolvimento cog-
nitivo, abordando a estruturacdo dos processos psicologicos superiores nos
seres humanos, a saber: memdria, percepcao, atencdo etc. O desenvolvimen-
to destas fungdes esta fortemente baseado em formas culturalmente forjadas,
através das quais os homens ordenam sua realidade de vida; é fruto da inte-
gracdo dos aspectos hioldgico e sdcio-histérico, ndo podendo ser concebido
como um processo descontextualizado. Estes atributos da inteligéncia huma-
na sofrem uma marcante influéncia da linguagem, permitindo a desvincula-
¢do das relacdes imediatas e diretas homem-natureza e a utilizacdo de formas
altamente complexas de acdo e pensamento.

A maturacdo organica ndo consiste em um fator primordial na de-
terminagdo do desenvolvimento das formas mais complexas do comporta-
mento humano. Um bebé nédo traz, em sua mente, ao nascer, todos os esta-
gios do futuro desenvolvimento; eles ndo existem na sua forma completa,
esperando 0 momento de emergir; sdo construidos através da interacdo do
individuo com os varios elementos que comp8em sua cultura. Retomando as
concepcdes dialéticas de Marx e Engels, Vygotsky afirma que o desenvol-
vimento destas fungdes é caracterizado por transformacGes qualitativas com-
plexas, que dependem da participacdo ativa do sujeito que se desenvolve.

A construcdo do sujeito humano se da através da interacdo dos indi-
viduos no seio de uma determinada cultura. A matéria prima para o desen-
volvimento psicoldgico do individuo é, portanto, a interacdo social, tanto
guando se da diretamente, com 0s outros membros da cultura, como quando
se da através dos elementos do ambiente, estruturado culturalmente.

A nocdo de mediacdo é, assim, colocada como essencial para a com-
preensdo do processo de desenvolvimento das formas superiores do pensa-
mento humano. Karl Marx, no 1° capitulo de sua obra A Ideologia Alema
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(1984), relata a forma através da qual a espécie humana, ao longo de sua his-
téria, e como fruto das necessidades advindas das relacfes de trabalho, for-
jou instrumentos facilitadores de sua acdo sobre a natureza. Esses instrumen-
tos, entdo, interpdem-se entre o trabalhador e o objeto de seu trabalho, am-
pliando as possibilidades humanas de acéo e pensamento.

Vygotsky destaca a linguagem como instrumento mediador tipica-
mente humano, ferramenta interna que facilita as acGes do homem enquanto
ser inteligente, interferindo como condigdo sine qua non para o desenvolvi-
mento das formas tipicamente humanas de pensamento. E através da ativida-
de simbdlica que o homem organiza o real. Assim: “O pensamento passa
por muitas transformacdes até transformar-se em fala. Ndo é s6 expressao
que encontra na fala; encontra a sua realidade e a sua forma™. (Vygotsky,
1993:109)

Para ele, 0 pensamento ndo € apenas expresso em palavras, mas é
em funcdo das palavras que o pensamento passa a existir. E no significado
das palavras que pensamento e linguagem se encontram. A comunicacdo
social e o pensamento generalizante, ambos fungdes da linguagem, encon-
tram sua unidade no significado. Os significados sdo, portanto, os mediado-
res simbdlicos, através dos quais o individuo compreende o mundo a sua
volta e age sobre ele. Assim como os significados transformam-se ao longo
do tempo, estreitamente ligados a histéria da cultura na qual estdo inseridos,
muda também e desenvolve-se o pensamento humano.

A crianga muito pequena, assevera Vygotsky (1991:63), ndo depen-
de de mediadores (externos ou internos/instrumentos ou signos), Como nor-
teadores de seus pensamento. Os processos de mediagdo sofrem transforma-
¢Bes ao longo da histoéria do individuo: de uma relacdo direta com o mundo,
baseada na percepgdo imediata dos eventos, a crianca passa a utilizar-se de
instrumentos externos, como mediadores de sua atividade psicoldgica. Esses
mediadores, mais primitivos e menos sofisticados, vdo sendo progressiva-
mente internalizados. O uso de signos, atividade mediadora interna, consti-
tui-se no coroléario deste processo. O desenvolvimento psicolégico humano
se d4, portanto, “de fora para dentro”: o bebé realiza acdes externas que sO
adquirem sentido quando séo interpretadas pelas pessoas a seu redor. So-
mente a partir dessas interpretacBes o sujeito podera atribuir significado as
suas proprias agdes, tendo como parametro os aportes estabelecidos por seu
grupo cultural. Assim, os individuos de uma determinada cultura constituem-
se em elementos mediadores, essenciais para a construcdo das fungdes psico-
I6gicas humanas.
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Vygotsky assinala, na crianga, antes da linguagem falada, a existén-
cia de uma inteligéncia pratica, ligada ao alcance de objetivos imediatos e
dependente da situacdo presente, semelhante ao tipo de inteligéncia manifes-
tado pelos primatas superiores, que se mostram capazes de utilizar instru-
mentos mediadores a fim de resolver determinados problemas como, por
exemplo, o uso de varas de diversos tamanhos para alcancar objetos de seu
interesse. Os estudos de Wolfgang Kohler, realizados com chimpanzés, de-
monstram que o comportamento propositado dos animais independe da fala
ou de qualquer atividade simbdlica (Schultz e Schultz; 1992:312). Essa etapa
da vida da crianca é denominada por Vygotsky de ““fase pré-verbal do de-
senvolvimento do pensamento™.

Ao mesmo tempo em que exibem esta forma de pensamento pré-
verbal, as criancas pequenas, de maneira semelhante aos animais, comuni-
cam-se através de uma linguagem peculiar: emitem sons, gestos e expressdes
faciais que tém a funcédo de alivio emocional. Este tipo de linguagem é con-
siderado pré-intelectual, porque ndo tem a funcéo de signo, na medida em
gue ndo indica significados especificos e compreensiveis pelos individuos
inseridos em determinado meio social.

Repetindo o processo ocorrido ao longo da histéria da espécie, hum
determinado momento do desenvolvimento da crianga (por volta dos dois
anos de idade), o percurso do pensamento encontra-se com 0 percurso da
linguagem. Inicia-se aqui uma forma nova de funcionamento psicoldgico: a
fala é agora marcada pela fungdo simbdlica, eminentemente intelectual, e o
pensamento torna-se verbal, tendo como mediadores os significados forneci-
dos pela linguagem.

Embora o pensamento ndo mediado pela linguagem continue se ma-
nifestando sob a forma de inteligéncia pratica e a linguagem sem interferén-
cia do pensamento também continue a existir, 0 ser humano passa a ter a
possibilidade de operar, psicologicamente, de uma maneira mais sofisticada.
Seu pensamento, agora liberto da dependéncia da situacdo presente, torna-se
mais rapido e flexivel; abre-se a possibilidade de constru¢do paulatina do
pensamento abstrato, operando através dos conceitos e categorias dados pela
linguagem.

““Cada pensamento tende a relacionar uma coisa com outra, a esta-

belecer uma relacdo entre as coisas. Cada pensamento se move,

amadurece e se desenvolve, desempenha uma fungéo, soluciona um

problema”. (Vygotsky, 1993:108).
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DESENVOLVIMENTO, APRENDIZADO E CONCEPGOES ACERCA
DA EDUCACAO

O processo de desenvolvimento humano encontra-se estreitamente
ligado ao processo de aprendizado. Nesta perspectiva,

“(...) o aprendizado adequadamente organizado resulta em desen-
volvimento mental e pde em movimento varios processos de desen-
volvimento que, de outra forma, seriam impossiveis de acontecer.
Assim, o aprendizado é um aspecto necessario e universal do pro-
cesso de desenvolvimento das fungdes psicoldgicas culturalmente
organizadas e especificamente humanas”. (Vygotsky, 1991:101).

O verdadeiro aprendizado é aquele que se adianta ao desenvolvi-
mento, visto que o processo de desenvolvimento progride de maneira mais
lenta em relagdo ao processo de aprendizado. Esta afirmacdo torna-se mais
inteligivel com a compreensdo de um conceito central na abordagem feita
por Vygotsky acerca do aprendizado e desenvolvimento humanos: o concei-
to de Zona de Desenvolvimento Proximal.

Para descobrir as reais relacGes entre 0s processos de desenvolvi-
mento e aprendizado ndo basta considerar apenas o estagio em que a crianca
se encontra ou “aonde a crianga chegou”, no percurso de seu desenvolvimen-
to. Geralmente considera-se a capacidade que tem a crianga de realizar, sozi-
nha, determinada tarefa, sem a ajuda de outras pessoas, levando em conside-
racdo um nivel ja consumado de desenvolvimento, com funcgdes ja comple-
tamente sob seu dominio. Esta capacidade de realizar tarefas de forma inde-
pendente é denominada de “zona de desenvolvimento real”.

Quando séo utilizados testes para determinar a idade mental de uma
crianga, quase sempre se estd considerando seu nivel de desenvolvimento
real; assim, sO seria indicativo da capacidade mental da crianca aquilo que
ela consegue fazer por si mesma.

“Por mais de uma década, mesmo os pensadores mais sagazes nun-

ca questionaram esse fato; nunca consideraram a noc¢éo de que a-

quilo que a crianga consegue fazer com ajuda dos outros poderia

ser, de alguma maneira, muito mais indicativo de seu desenvolvi-
mento mental do que aquilo que consegue fazer sozinha™. (Vy-

gotsky, 1991:95).

Nesta passagem, Vygotsky considera um dado novo: para que se
compreenda, adequadamente, o processo de desenvolvimento de uma crian-
ca, devemos levar em consideracdo, além do seu nivel de desenvolvimento
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real, seu nivel de desenvolvimento potencial, ou seja, a capacidade de de-
sempenhar tarefas com a ajuda de outras pessoas, adultos ou companheiros
mais capazes.

Suponha-se, retomando um exemplo colocado pelo referido autor,
que se tenha aplicado um teste de nivel mental em duas criancas e se tenha
constatado, para ambas, uma idade mental de 08 anos. Considere-se, entéo,
gue sdo propostas para elas diferentes tipos de problemas, oferecendo-se va-
rias pistas auxiliares para sua resolu¢do. Com o auxilio de outra pessoa, uma
das criangas consegue lidar com problemas até o nivel de 12 anos, ao passo
gue a outra chega até o nivel de 9 anos. Coloca-se aqui um importante pro-
blema: teriam essas criangas a mesma idade mental?

O conceito de zona de desenvolvimento proximal oferece uma pos-
sivel resposta para esta questdo: ndao é qualquer individuo que, a partir da
ajuda de um outro, pode realizar qualquer tarefa. Existe, portanto, uma dis-
tancia entre o nivel de desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento
potencial; ¢ esta distancia que Vygotsky denomina “zona de desenvolvimen-
to proximal”. Este conceito confirma a importancia da interferéncia de um
*“outro social” nos processos de desenvolvimento e aprendizado:

“E como se o processo de desenvolvimento progredisse mais lenta-
mente que o processo de aprendizado; o aprendizado desperta pro-
cessos de desenvolvimento que, aos poucos, vao tornar-se parte das
funcbes psicoldgicas consolidadas do individuo. Interferindo cons-
tantemente na zona de desenvolvimento proximal das criancas, 0s
adultos e as criancas mais experientes contribuem para movimentar
0s processos de desenvolvimento dos membros imaturos da cultu-

ra”. (Oliveira, 1993:60).

Esta concepcdo de desenvolvimento e aprendizado destaca um lugar
especial para o papel da escola, do professor e dos colegas mais experientes
no processo educativo da crianga, na construgdo de ser psicoldgico adulto.
Assim, a escola deve funcionar como um fator propulsor de novas conquis-
tas psicoldgicas, e o professor assume um papel ativo como mediador do
conhecimento, como estimulador e dinamizador do desenvolvimento da cri-
anca, conferindo sentido ao seu processo de aprendizagem.

URIE BRONFENBRENNER

No prefacio de seu livro A Ecologia do Desenvolvimento Humano —
Experimentos Naturais e Planejados (1996), Bronfenbrenner desvenda al-
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guns dados de sua biografia. Nascido nos Estados Unidos, foi criado no seio
de uma instituicdo estadual para individuos chamados “débeis mentais”. Seu
pai la trabalhava como neuropatologista, além de possuir um PHD em zoo-
logia, 0 que lhe conferia aptiddes de um “naturalista de campo”. Assim,
Bronfenbrenner cresce observando o ambiente institucional, auxiliado pelo
contato com o pai, que o levava a caminhadas as enfermarias, oficinas e fa-
zendas la existentes:

“Onde quer que estivéssemos, ele alertaria meus olhos pouco ob-

servadores para o funcionamento da natureza, apontando a interde-

pendéncia funcional entre os organismos vivos e seu ambiente™.

(Bronfenbrenner, 1996:VI, VIII).

Esses primeiros contatos juntaram-se as experiéncias de faculdade e
a trabalhos de pesquisa realizados em comunidades situadas em diversos
paises, que o alertaram para a versatilidade e o potencial da espécie humana,
sua capacidade de adaptacdo e tolerancia e, em especial, de criar ecologias
nas quais vive e se desenvolve. Além disso, as experiéncias em comunidade
alertaram-no para o poder que tém as politicas publicas de afetar o bem-estar
e o desenvolvimento dos individuo. Esta constatacdo o levou a envidar tenta-
tivas de modificar, desenvolver e implementar politicas em seu pais, que pu-
dessem influenciar, positivamente, a vida das criancgas e suas familias.

Tém-se aqui as sementes de um campo de estudos novo e coerente,
gue toma como parametro tedrico os estudos de Kurt Lewin, eminente psicé-
logo americano, acerca do comportamento dos grupos humanos e de sua in-
teracdo com os ambientes circundantes.

A ECOLOGIA DO DESENVOLVIMENTO HUMANO

Urie Bronfenbrenner, assim como Lev Vygotsky, tenta encontrar
uma saida para a chamada “crise da psicologia”, ainda perdida em seus ca-
minhos cientificos. Nesta tentativa de sintese, Bronfenbrenner cria uma dis-
ciplina que é, ao mesmo tempo, experimental e descritiva, voltada para “a
nossa vida como nés a conhecemos’ (Bronfenbrenner, 1996).

A Ecologia do Desenvolvimento Humano, nome dado por ele a esta
disciplina, enfatiza a importancia crucial de estudarmos os ambientes nos
quais nos comportamos. Nesta perspectiva, 0 comportamento e o desenvol-
vimento humanos ndo podem ser satisfatoriamente explicados se adotarmos
uma visdo simplista e linear, que considera como varidveis explicativas so-
mente aquelas ligadas ao ambiente de vida mais imediato do sujeito.
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O ser humano, seu comportamento e seu desenvolvimento devem
ser considerados e entendidos de maneira integrada. Na tentativa de compre-
ender as acOes e motivagdes dos individuos, ndo se deve toma-los isolada-
mente ou em seu ambiente imediato. Devem-se considerar estes individuos
como seres integrados em um sistema complexo, formado por varios ambi-
entes e interacdes sutis, que devem ser desvendados. Assim:

“(...) as explicagbes sobre aquilo que fazemos serdo encontradas
nas interagdes entre as caracteristicas das pessoas e seus ambientes
passados e presentes (...). Os efeitos principais estdo na interacéo.
(...) Se quisermos mudar os comportamentos, precisamos mudar 0s
ambientes”. (Bronfenbrenner, 1996:X111).

DESENVOLVIMENTO HUMANO, MICROSSISTEMA, MESOSSIS-
TEMA, EXOSSISTEMA E MACROSSISTEMA

O desenvolvimento humano é entendido por Bronfenbrenner como
uma mudanga duradoura na maneira pela qual uma pessoa percebe e lida
com o seu ambiente. O conceito de ambiente aqui explicitado €, entretanto,
pouco ortodoxo: “O ambiente ecolégico € compreendido como uma série de
estruturas encaixadas, uma dentro da outra, como um conjunto de bonecas
russas”. (Bronfenbrenner, 1996:5)

No nivel interno destes ambientes encaixados esta 0 meio circundan-
te mais imediato, que contém a pessoa em desenvolvimento e suas interacfes
com os demais individuos. Este contexto de interrelacGes é conhecido como
microssistema.

Além deste primeiro nivel, coloca-se o nivel ambiental aqui deno-
minado de mesossistema, incluindo as interrelagdes entre dois ou mais ambi-
entes nos quais o individuo em desenvolvimento insere-se de forma ativa.
Tém-se, como exemplo deste nivel ambiental, as relagdes que a crianca esta-
belece em casa, na escola e com o0s amigos da vizinhanca, ou que um adulto
estabelece nas relacBes de familia, no trabalho e na vida social. Desta forma:
“Um mesossistema €, portanto, um sistema de microssistemas. Ele é forma-
do ou ampliado sempre que a pessoa em desenvolvimento entra num novo
ambiente”. (Bronfenbrenner, 1996:21).

Um outro nivel ambiental é denominado por Bronfenbrenner de e-
xossistema e se refere a um ou mais ambientes que ndo envolvem a pessoa
em desenvolvimento como participante ativo, mas exercem marcante influ-
éncia, mesmo que indiretamente, sobre seu comportamento e, consequente-
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mente, sobre seu desenvolvimento. Os acontecimentos do exossistema afe-
tam ou sdo afetados por aquilo que acontece nos ambientes que contém a
pessoa em desenvolvimento (micro e mesossistemas). Poderiamos tomar,
como exemplo de exossistema, no caso de uma crianga, o local de trabalho
dos pais, a sala de aula de um irmao mais velho, a rede de amigos dos pais
etc.

O dltimo nivel ambiental discutido por Bronfenbrenner foi por ele
denominado macrossistema e refere-se ao registro da cultura ou subcultura
na qual o individuo em desenvolvimento esta inserido. Este nivel maior con-
tém todos os outros niveis; é dele que surgem e sdo apreendidas pelo indivi-
duo as pautas gerais de seu comportamento. O macrossistema constitui-se
num complexo de sistemas encaixados; dele surgem as ideologias que pau-
tam a organizacgéo das institui¢fes sociais. Dentro de cada macrossistema as
pautas gerais que regem os modelos institucionais e de comportamento mos-
tram-se semelhantes. Diz o autor:

“Por exemplo, dentro de uma dada sociedade - digamos, a Franca -
uma creche, sala de aula, playground do parque, café ou agéncia de
correio sdo muito parecidos e funcionam de forma muito semelhan-
te, mas todos diferem de seus equivalentes dos Estados Unidos. E
como se em cada pais 0s varios ambientes tivessem sido construidos
a partir do mesmo conjunto de plantas e esquemas”. (Bronfenbren-
ner, 1996:21)

Qualquer tentativa de compreenséo do desenvolvimento humano de-
vera ser pautada no entendimento das conexdes que estes ambientes estabe-
lecem entre si e com o individuo em questdo. Nesta anélise serd necessario
considerar ndo somente o ambiente real, “objetivo” mas, e principalmente, a
forma pela qual ele é percebido pelo sujeito, j& que a maneira através da
qual cada um ¢ influenciado ou influencia os ambientes circundantes depen-
de de sua propria percepgao.

Partindo das relagbes mais sutis e imediatas entre ser humano e am-
biente, este estudioso destaca a importancia das diades (sistema de duas pes-
soas) e da qualidade das relagGes ai estabelecidas na determinacdo do com-
portamento e do desenvolvimento do ser humano. Faz-se, entdo, necessario
considerar os dois lados desta relacdo, subvertendo um foco tradicional de
procedimento em psicologia, no qual somente um lado da relacéo é conside-
rado de cada vez, perdendo-se a riqueza de dados que se pode obter ao ob-
servar-se as duas faces da diade, ao mesmo tempo, em interacdo. As mudan-
cas desenvolvimentais que atingem um dos lados da diade afetam, conse-
guentemente, o outro. Assim, as mudangas desenvolvimentais que atingem
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criangas, na familia ou na escola, afetam aqueles que mais diretamente delas
se ocupam: pais, avads, professores e assim por diante.

Além das diades existem as triades e as estruturas interpessoais mais
amplas, que devem também ser consideradas. A estrutura afetiva que se es-
tabelece na diade, por exemplo, e que é tdo importante quando se considera o
processo de desenvolvimento do individuo, sofre a forte influéncia de tercei-
ras e quartas pessoas - 0s chamados sistemas N + 2 : triades, tétrades etc.
Pode-se aqui tomar como exemplo a diade mée-filho, que é crucialmente
influenciada pela presenga ou auséncia de uma terceira pessoa - a figura pa-
terna.

Bronfenbrenner cita algumas pesquisas que procuram desvendar a
influéncia desses “efeitos de segunda ordem” sobre o comportamento da di-
ade. Considerando-se a relacdo mae-crianga, estes fatores poderiam ser: a
chegada de um irmdo mais novo, uma viagem do pai, um novo trabalho da
méde e, num nivel mais amplo, porém bastante significativo, uma mudanca
nas estruturas que regem a sociedade ou a subcultura na qual esta inserida a
diade.

“Assim, a capacidade de um ambiente - tal como o lar, a escola ou

o0 local de trabalho - de funcionar efetivamente como contexto para

0 desenvolvimento é vista como dependendo da existéncia e nature-

za das interconexdes sociais entre 0os ambientes, incluindo a partici-

pacdo conjunta , a comunicacdo e a existéncia de informacgdes em

cada ambiente a respeito do outro™. (Bronfenbrenner, 1996:5).

A avaliacdo que os pais tém de sua propria capacidade de funcionar
junto aos filhos, por exemplo, depende de fatores externos como a flexibili-
dade de seus horérios de trabalho, a confianga nas institui¢cbes cuidadoras, a
presenca de parentes ou amigos que possam ajudar nas emergéncias etc.

Ainda discorrendo sobre os fatores que interferem no curso do de-
senvolvimento humano, o estudioso citado procura dar conta das mudancas
ambientais que ocorrem durante toda a vida do individuo, as quais estdo
também atrelados os efeitos de segunda ordem. A essas mudancgas 0 autor
denomina “transicBes ecoldgicas™: sdo elas que vao provocar saltos qualita-
tivos no desenvolvimento, estruturando novas formas de comportamento, na
medida em gue trazem em seu bojo, quase sempre, uma mudanca de posi¢ado
do individuo frente a seu ambiente, uma mudanca de papel e das expectati-
vas que a sociedade nutre quanto a seu comportamento. “Os papéis tém um
poder mégico de alterar a maneira pela qual a pessoa é tratada, como ela
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age, 0 que ela faz e inclusive o que ela pensa e sente”. (Bronfenbrenner,
1996:7)

O ser humano desenvolve-se, portanto, porque estabelece com as
demais pessoas e com os diversos ambientes relacfes diretas e indiretas. En-
tretanto, os eventos desenvolvimentais que exercem uma influéncia mais
intensa sobre a vida das pessoas sdo as atividades realizadas por outras pes-
soas com ela, na sua presenga. Ao envolver-se, ativamente, com o que as
outras pessoas estdo fazendo, o sujeito é inspirado a realizar atividades se-
melhantes, quando sozinho.

As chamadas “atividades molares” sdo definidas como “um compor-
tamento continuado que possui um momento (quantidade de movimento, im-
pulso) préprio e é percebido como tendo significado ou intencéo pelos par-
ticipantes do ambiente (Bronfenbrenner, 1996:37), em oposi¢cdo ao com-
portamento molecular, que é momentaneo e tipicamente desprovido de in-
tencdo. Estes comportamentos denotam que algo foi realmente apreendido, e
constituem-se em mecanismos internos e manifestacGes externas de cresci-
mento psicoldgico. A imitacdo de outras pessoas, em relacGes afetivas, € um
importante recurso na aquisi¢cdo de comportamentos molares.

A forma pela qual o individuo estrutura seus modos de funcionar,
enquanto pessoa, encontra-se, assim, em estreita consonancia com suas Vi-
véncias e transito pelos diversos ambientes, e com suas interagdes com ou-
tras pessoas em diversos niveis. Através desta abordagem, Bronfenbrenner
nos coloca diante da importancia das institui¢cbes sociais enquanto ambientes
de desenvolvimento, e propde formas ativas de interferéncia nestes contex-
tos, atraves da modificagdo de politicas publicas. Situa a pesquisa desenvol-
vimental e seu progresso como fatores atrelados ao conhecimento e a andlise
da politica social. Ciéncia, desenvolvimento humano e avango social estari-
am, portanto, em estreita interdependéncia.

DESENVOLVIMENTO, APRENDIZADO, EDUCACAOQ: VYGOTSKY
E BRONFENBRENNER - UM ENCONTRO POSSIVEL?

Tanto Lev Vygotsky quanto Urie Bronfenbrenner, conforme se pode
constatar através da discussao anterior, preocupam-se com o desenvolvimen-
to humano e encontram-se em concordancia ao colocar a sociedade e a cultu-
ra como contextos essenciais e mentores desse processo.

Através da andlise de ambas as visdes, divisa-se a importancia dada
ao outro social como principal alavanca do desenvolvimento individual, na
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medida em que confere sentido e significado aos atos da crianca em desen-
volvimento. O individuo é aqui visto como um sujeito ativo no processo de
transformacdo de seu ambiente mas, a0 mesmo tempo, recebe as influéncias
destas transformagdes, e com isto se modifica. Desta forma, os processos de
imitacdo sdo valorizados como alavancas do desenvolvimento, na medida
em que aquele que imita ndo o faz como uma copia passiva do comporta-
mento do outro, mas cria, a partir da base comportamental que lhe é dada,
maneiras novas e pessoais de a¢do sobre o ambiente. Numa relacéo diadica -
terminologia usada por Bronfenbrenner - teremos, possivelmente, um adulto,
ou uma outra crianga, que interfere de forma ativa na zona de desenvolvi-
mento proximal - terminologia usada por Vygotsky - do sujeito em desen-
volvimento. Ambos, certamente, porém de formas diferentes, ressaltam a
interferéncia inevitavel de ambientes mais amplos sobre este nivel priméario
de relacgdo entre pessoas.

Vygotsky demonstra uma clara preocupagdo com 0s processos de
aprendizagem, colocando-a como propulsora dos processos de desenvolvi-
mento. Em Bronfenbrenner ndo se encontram alusfes diretas aos processos
humanos de aprendizagem. Contudo, esta nogdo parece permear suas con-
cepcOes, principalmente quando este estudioso se refere a modificacdo dos
comportamentos molares - mecanismos internos e manifestacGes externas de
desenvolvimento psicoldgico - como fatores definidores do desenvolvimen-
to. O ser que aprende transforma-se, interiormente, e demonstra esta modifi-
cacdo através de seu comportamento.

A interferéncia de adultos e criangas maiores €, para Vygotsky, fator
essencial no que diz respeito ao aprendizado humano. Este estudioso valori-
za, portanto, a crianga que se desenvolve, em detrimento do que acontece
com o adulto nesta relacdo. O adulto assume, tdo somente, o papel daquele
que impulsiona a crianca a desenvolver-se .

Bronfenbrenner, tratando de relages diddicas, aborda a interagdo
adulto-crianca de uma forma diferente: chama a aten¢éo, ndo somente para a
crianga em seu processo de desenvolvimento, mas também para as transfor-
mac@es ocorridas no adulto, como fruto desta interacdo. Numa diade, portan-
to, ambos os polos da relacdo modificam-se, aprendem, desenvolvem-se. As
modificacdes que ocorrem em um dos componentes da diade marcam mu-
dangas necessarias no outro, como também transformacfes na qualidade da
prépria relagdo. Tudo isto deve ser levado em conta pelo observador, em
situacBes de pesquisa.

Vygotsky confere énfase a cultura e a histéria humanas, que assu-
mem papel central na construcdo das subjetividades. Assim, nesta perspecti-
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va, ndo existiriamos, enquanto seres humanos, fora do ambito da relacdo
com os demais. Bronfenbrenner ndo toca diretamente na estruturacéo do in-
dividuo humano enquanto ser historico, mas confere lugar especial a socie-
dade e as suas instituicGes, enquanto palco no qual se desenvolvem as rela-
¢oes entre os homens. O macrossistema envolve a sociedade como um todo,
com seus valores, normas, estere6tipos e preconceitos, componentes ideolé-
gicos que norteiam o comportamento humano, pautando as relagdes entre o0s
individuos.

Os autores focam seu olhar em aspectos diversos do desenvolvimen-
to humano: Vygotsky valoriza o desenvolvimento em seu aspecto cognitivo,
voltando-se para a crianga que aprende e interfere ativamente sobre o meio
circundante (sua cultura). Bronfenbrenner parece ndo abordar, ao menos de
forma direta, o desenvolvimento cognitivo, atendo-se mais as relacfes afeti-
vas que se desenvolvem entre adulto e crianca, no interior de diades, triades
etc., e a forma pela qual o ambiente, em seus diversos niveis, exerce influ-
éncia sobre estas relagdes. Ambos, contudo, direta ou indiretamente, valori-
zam o papel da escola enquanto instituicdo formadora.

Vygotsky aborda a necessidade de que seja repensado o lugar do
professor, que de passivo e mero espectador do processo de aprendiza-
do/desenvolvimento, ou de autoritario transmissor de conhecimentos, passa a
mediador da relacéo entre a crianca e o saber, interferindo, propositadamen-
te, em sua zona de desenvolvimento proximal. Consequentemente, portanto,
atua como aquele que estimula e impulsiona suas possibilidades de desen-
volver-se. Bronfenbrenner atém-se a necessidade de modificacdo da qualida-
de das relagBes no interior das institui¢Oes, através da elaboracgéo de politicas
publicas eficientes, que possibilitem a pré-escola e a creche atuarem, de ma-
neira eficaz, na formacdo de seres humanos saudaveis. Sua proposta pauta-
se, portanto, na intervencéo direta sobre a realidade das institui¢es, mudan-
do-se racionalmente sua estrutura e, em consequéncia, exercendo-se real in-
fluéncia sobre as relagdes dos individuos que as compdem, portanto sobre
suas possibilidades de desenvolvimento. Neste aspecto, acredita-se, apesar
das explicitas diferencas, estd a maior possibilidade de encontro entre essas
duas abordagens: ambas voltam-se para perspectivas ao mesmo tempo criti-
cas e otimistas quanto ao que pode ser feito, no sentido de criar seres huma-
nos melhores, mais integros e capazes de interferir, positivamente, em sua
realidade de vida. A escola, o professor e os demais “cuidadores” de criangas
assumem, aqui, papel fundamental.
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NOTA

A autora é psicéloga, com especializacdo em Psicopedagogia pela UFBA, e
professora de Psicologia da Educacdo na UNEB — Campus V.
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O “CUIDADO DE SI" E AS VIRTUDES:
O PARADIGMA “TERAPEUTICO” DA FILOSOFIA

José Crisdstomo de Souza
Professor da Universidade Federal da Bahia

“Esculpir a propria estatua”
Plotino

“Cuidar de si” parece ser a Gltima coisa que a filosofia poderia pro-
por como méxima de comportamento. Aparentemente é o que todo mundo ja
faz, deixando ao Criador a tarefa de cuidar de nos todos. Pensar primeiro e
s6 em si mesmo, 0 famoso “levar vantagem”, é o que dizem estar mais na
moda - apenas um pouco menos do que o lamentar-se disso. No sentido de
“cultivar-se”, porém, cuidar de si seria talvez uma idéia mais aceitavel. Afi-
nal de contas, cultura é - ou era - um valor considerado recomendavel para
todos os seres humanos, e ser culto significa exatamente ser cultivado. Mas
talvez nesse cultivo também espreite, sendo o vulgar egoismo, algo pelo me-
nos tao ruim: a vaidade e o narcisismo do auto-embelezamento. Etimologi-
camente, “cultivar-se” esta ali pertinho de “cultuar-se”. A cultura da erudi-
¢do vazia e do falar empolado era justamente conhecida, entre nés, como
“cultura ornamental”, enfeite; bem longe de uma verdadeira transformacéo
de si. E, no entanto, a tendéncia contemporanea para o cultivo (e culto) do
corpo, o interesse pelo trabalho sobre si através de terapias e praticas seme-
Ihantes, ou ainda o sucesso de toda uma literatura voltada para o cuidado do
eu, que melhor exibem essa generalizada preocupagao consigo mesmo, se-
ndo como pura fixacdo sobre si, pelo menos como relativa indiferenca pelos
destinos do mundo.

N&o obstante isso, “cuidado de si” é a melhor expressao para deno-
minar a pratica que os filésofos gregos recomendavam como epimeleia he-
auton e 0s romanos como cura sui. Tal pratica representa o elemento mais
interessante da preocupacdo ética da Antiglidade Classica. Sécrates dizia-se
enviado pelos deuses apenas para lembrar aos homens que eles deveriam
cuidar de si. “Zeus ndo somente te criou como também te entregou somente
a ti””, acrescentava mais tarde Epictetus, apontando para a dupla dimenséo,
de privilégio e dever, que cercava aquele empenho. Com efeito, ao contrario
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do que se poderia pensar, o cuidado ou cultivo de si recomendado pelos fil6-
sofos envolvia uma boa dose de austeridade, e o desenvolvimento de uma
virtude essencial, hoje em desuso, a temperanca. Fundamentalmente, tratava-
se de trabalhar no sentido de submeter os desejos e libertar-se das paixdes -
entendidas como doenca (pathos) capaz de perturbar profundamente a alma.
E isso envolvia usar dos prazeres com modera¢do e discernimento, seguindo
certos preceitos sobre o beber, o comer, 0 amor fisico, etc. O conjunto dessas
praticas, que se estendiam a outras areas da existéncia (incluindo a convi-
véncia, a familia, o descanso), constituia-se numa admiravel “arte da vida”,
praticada sob a orientacdo de um mestre ou amigo filosoficamente mais ex-
periente, entre elementos da classe dominante de Grécia e de Roma.
Reflexdo, vigilancia, moderacdo, continéncia, provagoes, siléncio... -
um aspecto que chama a atencdo nessa ética do cuidado de si é que seu rigor,
apesar de tudo, ndo se relaciona necessariamente com uma negacdo do pra-
zer, nem do mundo, nem de si mesmo. Embora geralmente divida os praze-
res entre inferiores e superiores, e comporte uma grande desconfianga com
relacdo aos primeiros, essa ética ndo propde o sacrificio como um valor, mas
convida ao que seria uma maneira mais plena e mais bela de ser. Para Sdcra-
tes, cuja vida e pensamento representam a inspiracdo maior desse ideal, ““s6
0s temperantes sdo capazes de escolher as coisas melhores™, e ““a tempe-
ranca € a Unica que nos faz experimentar um prazer digno de memoria”.

Do mesmo modo, a concepcao aristotélica da virtude, supondo o
dominio sobre os desejos, aceita contudo a sua presenga € mesmo a sua Vi-
vacidade. Aristipo, fundador da escola cirenaica, entdo, ndo via problema
algum em “recorrer aos prazeres”, mas apenas em “deixar-se vencer por e-
les”. Dai a expressao “uso dos prazeres” (chresis aphrodision), propria dessa
tradicdo, que implicava em disciplina, discernimento e (bom) gosto, com
relacdo ao quanto, quando e como. Séneca, por exemplo, considerando sua
participacdo nas festividades saturnais romanas, onde tudo era permitido,
entendia que ““afastar-se constitui prova de comedimento, mas fazer as
mesmas coisas, de outra maneira, é agir com maior forca”. Antifo expressa
bem a tensdo ai assumida quando diz que “ndo é virtuoso nem sabio aquele
gue ndo desejou o feio e 0 mal, nem deles se aproximou, pois nesse caso nao
ha nada sobre o qual tenha triunfado™.

Aqui temos entdo a oportunidade de observar a distin¢do, proposta
por Michel Foucault, entre, de um lado, as morais “orientadas para um c6-
digo™, que se ocupam principalmente com listar coisas proibidas e corres-
pondentes castigos; de outro, aquelas que se caracterizam em vez disso por
realcar uma relacdo do individuo consigo mesmo e o trabalho sobre si pro-
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prio. A ética de que estamos tratando aqui esta incluida neste segundo caso,
compreendendo uma série de praticas através das quais o individuo se cons-
titui a si mesmo como admiravel sujeito moral, “esculpindo a propria esta-
tua”. Mais do que tal ou qual agdo particular, 0 excesso e a submissdo aos
prazeres representam aquilo que a ética grego-romana dos cuidados de si
procurava atentamente prevenir.

A virtude da temperanca representava a capacidade de seguir a razéo
(o logos) no terreno dos apetites, pois 0 excesso ameacaria a satde do corpo
e 0 equilibrio da alma. A continéncia ou dominio de si, de outra parte, signi-
ficava o poder de ndo submeter-se aos desejos - numa luta onde, segundo
Platdo, a vitdria sO era alcancada através da intervencdo conjunta da razédo,
do exercicio e da arte. A esse respeito, Foucault entende que o individuo
continente poderia até permitir-se experimentar outros prazeres que ndo a-
gueles conformes a razao, apenas sem se deixar levar por eles. De modo par-
ticularmente severo, Platdo representava os desejos como forgas hostis a se-
rem dobradas, elementos barbaros dispostos a sedi¢do e a revolta, dentro do
individuo. Tal como Aristoteles depois dele, associava a virtude e o dominio
de si a verdadeira capacidade para governar. O candidato a governante deve-
ria primeiro desenvolver uma autoridade sobre si mesmo, sem o que nao po-
deria ser respeitado nem obedecido pelos outros. Os intemperantes, ao con-
trério, cabiam naturalmente na posicao de escravos... ou tiranos. Na Ciropé-
dia, Xenofonte refere-se, como exemplo de exceléncia, a corte de Ciro, 0
Grande, onde o comportamento comedido dos superiores espontaneamente
““criava entre os inferiores um sentido exato de sua posi¢ao”. Ja o escravo
ndo podia encontrar em si mesmo a origem de sua temperanga, mas apenas
no individuo em que o “principio divino” comandava. Mesmo assim, a rela-
¢do consigo proprio implicada e desenvolvida nessa ética do cultivo de si
ndo era apenas de tensdo e luta permanente, como enfatizava Platdo, mas
também de “posse” e de “fruicdo”. Em particular no periodo pds-socrético,
helenistico, as “praticas de si” deviam conduzir ao bem da “conversdo a si” -
superadas dependéncias e sujei¢es a que 0s seres humanos estdo normal-
mente amarrados. Uma relacdo em que, afastado das preocupagfes com o
exterior, o individuo encontra em si mesmo - ou, antes, na melhor parte de si
mesmo - uma serena satisfacao.

Eis, entdo, 0 que se pode chamar uma “ética de si”. Uma atitude mo-
ral que de certo modo encontra sua razao de ser na pessoa do proprio agente.
Um “comportar-se” e um “dar-se ao respeito” - como ainda dizemos. Que
comeca pelo respeitar a si mesmo em sua natureza - de aristocrata, ou sim-
plesmente de ser racional talhado para a liberdade. Uma moral, além disso,
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que combina critérios éticos e estéticos de comportamento. Ainda sobre a
corte de Ciro, Xenofonte conta que, ““vendo-os, dir-se-ia que tomavam a be-
leza por modelo™. Uma estética da existéncia, portanto, na qual se encontra-
va fundamento para repudiar o desregramento, o abuso, a violéncia, a fra-
gueza e o vicio.

Uma observagdo de Sdcrates expressa bem a articulagdo dessa ética
do cuidado de si, ndo apenas com a liberdade do ser humano, mas também
com a bondade e a justica: “Aquele que se deixa dominar pelos prazeres do
corpo... torna-se incapaz de praticar o bem, e ndo é um homem livre”. A
dimensao estética da virtude aparece igualmente e de varias maneiras na fala
de Socrates: “A virtude consiste numa beleza de arranjo da alma™, diz ele;
*““a virtude e a beleza de uma coisa estdo ambas no arranjo que corresponde
a sua prépria natureza”. A temperanca mesma é definida como uma espécie
de ordem harmoniosa introduzida na vida de quem a cultiva - agradavel e
admiravel aos olhos dos outros.

E caracteristica do pensamento grego a vinculagdo entre beleza e
virtude, esta Ultima associada a forga e coragem, mais do que a uma rendncia
de si. Mas nds também ainda prestamos reconhecimento aquela vinculacéo,
nas expressdes “bonita acdo”, “gesto bonito”, “bela atitude”. Foucault, histo-
riador e admirador da ética do cuidado de si, levanta a observagdo critica de
que o individuo moderno em geral se preocupa com o aspecto da luminaria
de sua sala, mas ndo mostra 0 mesmo interesse pela beleza de sua prépria
existéncia. O cuidado de si e a preocupacao estética agora na moda - princi-
palmente entre 0s mais jovens - raramente chegam até ai. Apesar disso, sera
que o individuo contemporaneo, desgarrado de todo apelo ético tradicional,
poderia encontrar agora alguma inspiragdo na moral estetizante, grego-
romana, do cuidado de si?

E claro que, antes de propor um tal modelo, seria bom lembrar de
que, no caso dos gregos e romanos, tratava-se freqlientemente de uma ética
para individuos ricos do sexo masculino - aristocratica e machista. Sua di-
mensdo estética, por outro lado, era exageradamente “apolinea” - compor-
tando uma insisténcia unilateral sobre o equilibrio, a medida, o comedimen-
to, e repudiando todo arrebatamento, excesso ou paixdo. Mais do que isso,
algumas de suas correntes transformavam o cuidado de si numa obsessdo
pela vigilancia, pelo controle e pela censura permanentes de si mesmo. A
idéia de um prazer sempre regrado, “sem desejo nem perturbacdo”, ou, prin-
cipalmente, a de um “desligamento” que devia chegar a apatia (apatheia),
ndo me parecem capazes de seduzir o espirito e 0 gosto contemporaneos -
para dizer o0 menos. Quanto ao seu fundamento, a ética grego-romana do
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cuidado de si oferecia dogmaticamente, como guia e medida do comporta-
mento e dos desejos humanos, a “natureza” e a “razdo” universal, deixando
na pratica muito pouco espaco para a individualidade, o gosto, o estilo enfim
- 0 que parece também estar em contradi¢cdo com o espirito do nosso tempo.
Mais do que viver e moldar a propria individualidade segundo um gosto e
estilo proprios, tratava-se, de um modo geral, de elevar-se, através dos cui-
dados de si, a universalidade. A “prépria estatua” tinha, afinal, um modelo
Unico e genérico, dado e pré-existente.

Embora Foucault entenda que naquela época a preocupacao central
da filosofia revolvia em torno do eu pessoal, tratava-se na verdade de buscar
0 “eu verdadeiro” na razdo universal (logos) no homem. No que se refere a
alma (psyche), tratava-se antes de um objeto interior, mais do que de um eu-
sujeito em sentido moderno e contemporaneo. Do mesmo modo que esse eu
ndo se encontrava ai contemplado satisfatoriamente, talvez também “o ou-
tro”, “o préximo”, ndo encontrasse ai seu verdadeiro espacgo. E provavel que
a ética grego-romana do cuidado de si ainda precise ser rearticulada sobre o
terreno de uma outra perspectiva filosofica - diferente, por exemplo, do es-
toicismo ou do epicurismo - antes que possa representar uma inspiracao Vvia-
vel e vélida para o nosso tempo. O melhor dessa inspiracdo, porém, parece
até que ja orientava o cuidado conosco - de nossas maes, quando, no esforco
por transformar a pedra bruta em estatua, repetiam a todo momento: Toma
estilo, menino!, e juizo também, € claro!

Voltando a idéia do cultivo da virtude como cultivo de si, na filoso-
fia helenistica, ndo poderiamos deixar de nos referir aos “exercicios” como
meio para esse cultivo. “Aprende a alegria”, diz Séneca. “Quero gue nunca
deixes escapar a alegria, que jamais cessara depois que encontrares de on-
de ela pode ser tomada” - promete o fildsofo. Mas quando foi que a filosofia
se empenhou em tais promessas e falou uma linguagem téo doce? Para nés, a
memoria desse discurso sedutor se perdeu numa longa noite de aridez tedri-
ca. No entanto, a filosofia num certo tempo - justamente aquela de que esta-
mos tratando - ndo sé se colocou preocupagdes como essas, como de fato se
empenhou em elaborar as orientagdes praticas - 0s “exercicios” - com vistas
a conquista de bens tdo desejados como a alegria e a tranquilidade. ““Nao
existe outro 6rgédo do viver sendo a alma”, explica Apuleio, mas os homens,
gue querem uma vida melhor, exercitam os pés para correr, 0s bracos para
lutar, “mas ndo exercitam a alma™.

O prometido alcance desses exercicios pode até soar aos nossos ou-
vidos como um exagero de marketing, mesmo quando sabemos que sua préa-
tica era discreta e frequentemente circunscrita por relagbes de amizade. Pois,
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através de tais técnicas, dever-se-ia atingir praticamente o fim de todos os
problemas e preocupacfes: ““Dormindo ou acordado, viveras como um deus
entre os homens™2. Em vez de desvio ou abuso, porém, uma tal promessa
antes coincidia com o interesse essencial da filosofia no periodo helenistico e
romano. Com efeito, ela era exatamente a arte de viver, “tendo por contetido
a vida de cada pessoa”. Era ndo apenas uma instru¢do, mas o “caminho’.
A ser assim, o que devo buscar na filosofia ndo é corrigir meu conhecimento,
mas “me transformar”. Por isso, ela é exercicio - para os platdnicos, os estoi-
Cos, 0S epicureos, etc. Tanto quanto viver é - ou deve ser - um exercicio e
uma arte.

Indo um pouco mais longe, devo encontrar na filosofia a verdadeira
salde da alma e do corpo. Segundo Plutarco, “a filosofia e a medicina lidam
com um Gnico e mesmo campo”. A escola de filosofia, diz Epictetus, “é um
consultério médico”, “o dispensario da alma’; ai ndo se vai simplesmente
aprender alguma coisa. ““Nossa Unica preocupagdo € com nossa saude”,
confirmam os epicureos; “consiste em conduzir a alma das atribulagdes da
vida & alegria de existir” °. A palavra “terapia” (therapai) - que pode referir-
se também aos atos de culto - é ai freqiientemente usada. Nessa tradicéo,
conclui Pierre Hadot, “o ato filoséfico ndo se situa apenas na ordem do co-

nhecimento, mas do eu e do ser’’®.

A filosofia é entdo um “exercicio” e ndo um ensinamento abstrato;
ela implica num certo estilo, numa atitude concreta, num “exercer a vida”.
Deve acarretar, sobretudo, uma libertacdo das ansiedades e dependéncias que
nos levam a frustracdo e ao desespero; é o que entendem os estoicos. Visa
p6r um fim aos temores sem sentido, que nos privam do verdadeiro prazer,
“0 prazer de ser”. Um estado que se atinge através do cultivo da gratidao
com relacdo a vida e que permite “rivalizar em felicidade com o préprio
Zeus”. E a opinido dos epictreos. Ela é uma conversdo, uma reviravolta nos
valores, uma particular lucidez. E em qualquer das escolas ou correntes filo-
soficas desse periodo sdo determinados exercicios ou técnicas que devem
operar essa transformacéo e garantir esses objetivos, bem como alterar nossa
visdo do mundo e, ligado a isso, 0 nosso proprio ser. Sem 0s exercicios isso
ndo é possivel. “N&o se pode fazer nada sem os exercicios... mas eles nos
permitem tudo vencer” ’.

Quais sdo, entdo, resumidamente, alguns desses exercicios filosofi-
cos, que constituem aquilo que os gregos chamavam de askesis? As listas de
tais exercicios que nos deixou Filo de Alexandria, por exemplo, incluem a
prosoché, que era um certo e constante estar atento ao préprio agir e pensar;
a meditacdo (meleté) e a fixacdo de determinados pensamentos ou apoteg-
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mas; a leitura dos famosos tetrapharmakon, que deve propiciar ou prevenir
um certo comportamento; o estudo assistido e a audicdo de determinados
textos; a “filtragem” dos pensamentos (diakrisis), o dominio da linguagem
interior, a contemplacgéo, as recordagdes, as experimentagdes... Tratava-se de
um trabalho sobre si mesmo, sobre os préprios pensamentos, sentimentos e
desejos - com a orientacdo de outrem, do filésofo. Um trabalho que alcanca-
va 0 procedimento no comer, no beber, no relacionar-se, no amar etc.

A origem de alguns desses exercicios remonta a raizes hoje altamen-
te estimadas fora dos meios académicos: através dos pitagdricos, as tradi¢oes
maégico-religiosas e xamanicas. Quanto aos seus desenvolvimentos, sua se-
melhanca com os “exercicios espirituais” do cristianismo, particularmente os
de Santo Inécio, ndo € gratuita. Estes de fato encontram sua fonte na askesis
dos fil6sofos, principalmente através de autores cristdos como Justino, Cle-
mente e Origenes . Mas seu espirito é ai profundamente modificado. O esti-
lo dos exercicios filos6ficos também varia bastante entre diferentes escolas
nesse periodo. Em geral, porém, ndo precisam ser penosos nem complicados,
pois visam exatamente a evitar atribulacGes e frustracBGes, e promover um
auténtico estado de graca - 0 que 0s romanos chamavam de “gaudium” ou
“laetitia”. Na verdade, podem envolver a conversa, a correspondéncia, a a-
mizade, o convivio prazeroso, um atmosfera agradavel, e, ao contréario do
que se pode imaginar, muitas vezes recomendam alguma participa¢do na
vida da comunidade e a solidariedade com o género humano - mesmo que
possam significar ndo viver exatamente “como 0s mais numerosos”.

N&o se pense que ndo estamos falando aqui de verdadeira filosofia
ocidental e de filésofos realmente “candnicos”, mas de um pensamento pri-
vado da chamada dimenséo tedrica. Nada disso. Os epicureos, por exemplo,
desenvolveram um elaborado estudo da fisica - que é assunto da tese de dou-
torado de Karl Marx. A contribuicdo dos estdicos ao desenvolvimento da
I6gica é quase tdo importante quanto a de Aristételes. Entre os estdicos, con-
tudo, a légica deveria contribuir para o discernimento na propria vida, aju-
dando a analisar cada situacdo em seus elementos. Por sua vez, a fisica epi-
clrea agucava a imaginacdo do infinito, provocando uma mudanga total na
maneira de ver o universo: a sua leitura, “as muralhas do mundo se abrem, e

um prazer divino se apossa de mim” °.

De fato, como admite Michel Foucault, havia uma identidade entre
espiritualidade e filosofia durante toda a Antiguidade Classica. O préprio
dialogo socratico-platénico pode ser entendido como um exercicio - tendo
todo exercicio espiritual, diz Hadot, um carater dialdgico. Socrates, Platéo e
Aristételes, os nomes mais classicos da histdria da filosofia, também refleti-

Revista da FAEEBA, Salvador n° 10, jul./dez. 1998 233



ram empenhadamente sobre o cuidado com a alma, com os desejos e praze-
res, tendo em vista nossa constituicdo como sujeitos éticos. Como o corpo, a
alma ndo pode cumprir adequadamente suas funcBes se ndo se exercita, ja
advertia Socrates.

NoOs € que perdemos de vista como ler os filésofos, depois que a fi-
losofia, a partir da Idade Média, privada dessa sua dimensdo préatica, distan-
ciada do cuidado da alma e do corpo, foi reduzida a uma simples fornecedo-
ra de material conceitual abstrato. Sob esse aspecto, mesmo emancipada da
autoridade da teologia, boa parte da filosofia atual, seja ela moderna ou p6s-
moderna, continuara praticamente medieval e escolastica...

NOTAS

! Michel Foucault foi quem mais contribuiu, com sua Histdria da Sexualida-
de, para levantar a discussdo em torno da ética do cuidado de si. Mas, antes
dele, os trabalhos de Pierre Hadot, Paul Rabow e Christopher Lasch, entre
outros, ja haviam trazido uma importante contribuigéo ao assunto.

2 Séneca (Lucius Seneca), homem politico, escritor e fildsofo romano do sé-
culo I da nossa era, nascido na Espanha e representante do estoicismo.

® Epiteto (Epiktétos), fildsofo estéico do século Il d.C., de origem grega, vi-
veu, ensinou e foi escravo em Roma.

*Plotino (século 111 d.C.), fildsofo grego, expoente maior do neo-platonismo,
abriu sua escola filosofica em Roma em 244 d.C.

> Epicuro (século IV a.C.), filésofo grego, fundador do epicurismo, abriu em
Atenas a escola do Jardim (306 a.C.).

® Pierre Hadot, Exercises Spirituels et Philosophie Antique, Paris, 1981.

" Didgenes (século 1V a.C.), filésofo grego da escola cinica, considerado por
Epiteto como o modelo do sébio.

8 Paul Rabow, Seelenfliihrung. Methodik der Exerzitien in der Antike, Muni-
que, 1954,

% Lucrécio (Titus Lucretius), século | a.C., poeta e discipulo romano de Epi-
curo.
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DEPOIMENTOS

A POLITICA DE EDUCACAO SUPERIOR
E A CRIACAO DA UNEB (1983-1987)*

Edivaldo M. Boaventura
Professor da Universidade Federal da Bahia
Diretor Geral do Jornal A Tarde

Gostaria de comecar esta palestra com uma pergunta: que significa a
frase latina Hominem augere, no brasdo de armas da Universidade do Estado
da Bahia? Qual a tradu¢do? Que sentido tem para todos a festa do seu déci-
mo aniversario? Quem a sugeriu como lema? A exposi¢do ndo possui outro
intento sendo desvendar a riqueza de significados que encerra o brocardo
latino Hominem augere.

Agradeco ao Magnifico Reitor o convite para participar da abertura
das comemoracdes deste decenario. A solicitacdo foi para que falasse sobre a
historia da UNEB. Confesso que ndo posso tratar com objetividade cientifica
uma organizagdo que criei. Estou profundamente confundido com os seus
objetivos. O seu passado é parte da minha vida de administrador educacio-
nal. A UNEB, e também a Universidade Estadual de Feira de Santana, estdo
ligadas a minha experiéncia politica de Secretario da Educacdo, de Luiz Vi-
ana Filho, nome que invoco com emocdo, e de Jodo Durval Carneiro. Em
lugar de um relato imparcial, agrego um depoimento sobre as condi¢es que
me levaram a crid-la como uma universidade multicampi.

O testemunho abrange, principalmente, os anos iniciais de sua cria-
¢do e de sua subseqliente implantacdo, periodos em que fui 0 seu reitor, por
forca de lei. Implantagcdo marcada pela luta em busca da autorizagéo de fun-
cionamento. Etapa dura e decisiva, &rdua e muito dificil. Mas a instituicdo
ndo parou de funcionar e de se expandir enquanto aguardava a oficializacao.

! Palestra proferida por ocasido da comemoragdo do 10° aniversario da UNEB,
Campus de Narandiba, 1° de junho de 1993.
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O ato de criacéo foi perfeito e acabado, e emanou dos poderes que tem um
Estado-membro para organizar a sua educacéo.

De logo, posso adiantar que a obtencdo da autorizacdo foi o maior
conflito desses dez anos. Dialeticamente, a autorizacdo foi muito importante
porque impediu que se destruisse a UNEB.

O decénio de uma universidade multipolar, implantada e autorizada,
em plena expansdo, lancga luzes e gragas pentecostais para novas etapas ava-
liativas e progressivas. Mais do que o necessario reconhecimento, a avalia-
¢do permanente e a auto-avaliacdo do seu desempenho académico garantem
o futuro da instituicdo, sob a prote¢do de Santo Antonio, padroeiro desta
corporacao de ensino superior.

A sequéncia temporal desta palestra sera em duas partes. Primeira-
mente, as contribui¢bes para a criacdo e, em seguida, alguns problemas da
sua implantacdo. O padrdo time sequence adotado exige certas categoriza-
¢oes referenciais que contextualizam comportamentos, participacoes e lide-
rancas de atores e agentes provocadores de consensos, conflitos e emergén-
cias, no desempenho da organizagdo decenaria.

1 - AS CONTRIBUICOES PARA A CRIACAO DA UNEB

Em 15 de marco de 1983, voltei a dirigir a Secretaria de Educacéo e
Cultura da Bahia. Encontrei um organismo bem maior e bem mais diversifi-
cado, bastante diferente daquele que havia deixado em 15 de margo de 1971.
Mais complexa era a administracdo direta e inimeras eram as entidades da
administracdo indireta vinculadas a pasta.

Por outro lado trazia, na minha bagagem, mais experiéncias e mais
conhecimentos, como professor e como um dos dirigentes da pés-graduagdo
da UFBA. Os anos de aprendizagem no Instituto Internacional de Planifica-
¢do da Educacdo, o IIPE, vinculado a UNESCO, e na The Pennsylvania Sta-
te University, a minha querida Penn State, me capacitaram melhor para as
novas funcdes.

Na Secretaria, tomei conhecimento dos estudos de uma reorganiza-
cdo. No que se refere a educacdo superior estadual, o segmento crescera bas-
tante. Em 1983, a administracdo contava com a Universidade Estadual de
Feira de Santana, ja autorizada, com a Universidade do Sudoeste e a Supe-
rintendéncia de Ensino Superior do Estado da Bahia (SESEB), composta do
Centro de Educagdo Técnica da Bahia (CETEBA) e das Faculdades de A-
gronomia do Médio S&o Francisco, de Formacao de Professores de Alagoi-
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nhas, Jacobina e Santo Antonio de Jesus e Filosofia, Ciéncias e Letras de
Caetité. Essa situacdo resultou da Lei Delegada Estadual nimero 12, de 30
de dezembro de 1980, conforme decisdo do Governador Anténio Carlos Ma-
galh&es e do seu secretério Eraldo Tindco.

A localizacdo dessas faculdades em centros urbanos do interior se
me apresentava sumamente significativa para que se criasse uma universida-
de com pluralidade de campi. A Superintendéncia, virtual federacdo de fa-
culdades, era uma primeira aproximacgdo. Seguia o caminho tradicional bra-
sileiro para se instituir universidade, pela reunido de cinco ou mais estabele-
cimentos de ensino superior. A SESEB agregou uma constelacdo de recursos
docentes e técnicos, com aproveitamento das instalagdes do CETEBA. Ain-
da com referéncia @ SESEB, no Conselho de Educacdo, assisti a defesa dos
processos pela superintendente, professora Clélia Silveira Andrade.

Quer dizer que existia uma rede de faculdades distribuidas, regio-
nalmente, com sede na capital, em Narandiba, com espa¢o e com mais insta-
lagOes que poderiam ser incorporadas a futura universidade.

Acresce-se a isso que tinha bem presente em mente a maneira como
se comportava a educacdo superior estadual em face do espago, das exigén-
cias de formacdo de quadros, especialmente para o ensino. Além de tudo, o
que mais me motivava era voltar o ensino superior para o interior, no aten-
dimento a demanda de educacdo universitaria nos principais centros urbanos
da Bahia.

Muito tinha aprendido com a implantacdo da Universidade Estadual
de Feira de Santana. Como Secretario, ajudei a fundéa-la. Como conselheiro e
presidente do Conselho, participei do seu exigentissimo processo de autori-
zacdo. Enfim, como membro do seu Conselho Diretor, sucessivamente, re-
conduzido, acompanhei passo a passo 0 seu crescimento. Sabia, como sei até
hoje que, academicamente, ndo € facil, mas é necessario dotar os centros re-
gionais da Bahia de educacéo superior.

H& uma constatacdo inusitada que envolve a UNEB que desejaria
explicitar, neste momento. A Bahia, em menos de vinte anos, criou e organi-
zou um senhor sistema de educacao universitaria. Partiu, em 1968, de apenas
trés Faculdades de Formacdo de Professores, para possuir quatro universida-
des, no final de 1991, com a estadualizacdo da Universidade de Santa Cruz,
no terceiro governo de Antdnio Carlos Magalhaes.

Com essa contextualizacdo, vou a idéia de uma universidade multi-
campi, enumerando as principais contribuicGes para a criacdo da UNEB.
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A idéia de uma universidade multicampi

Confirmado como Secretario da Educacédo e Cultura, delineei as di-
retrizes para o planejamento educacional, objetivadas depois no Plano de
Educagdo e Cultura do Estado da Bahia 1984-1987, quando convidado pelo
professor Soane Nazaré Andrade, para proferir a aula inaugural dos cursos
da entdo Federacdo das Escolas Superiores de llhéus e Itabuna (FESPI). A
oportunidade foi excelente para apresentar a proposta de educacao superior,
reforcando este segmento recente, hoje com 25 anos.

Assim, em 1° de mar¢o de 1983, enunciei pela primeira vez a con-
cepcdo de uma universidade multicampi para a Bahia, publicada, em Sitien-
tibus, Revista da Universidade Estadual de Feira de Santana. Em sintese, ha
trés fatores a considerar:

1 - um sistema estadual de educacéo, para ser completo, ha de possuir todos
0s niveis e tipos de ensino, indo da pré-escola as instancias superiores da
po6s-graduacao;

2 - uma educacdo superior estadual ha de se organizar, regionalmente, con-
firmando a identidade cultural, em unicampus ou multicampi;

3 - uma faculdade ou universidade, por fim, pelas exigéncias proprias a con-
dicdo mesma da educacdo superior, concentra laboratérios, bibliotecas e e-
quipamentos outros, que mudam e enriquecem a vida cultural de uma comu-
nidade urbana do interior.

Para o conhecimento das estruturas académicas, muito serviu a par-
ticipagdo nos projetos de reforma da Universidade Federal da Bahia, no rei-
torado de Miguel Calmon, e como assessor-chefe de planejamento, na gestéo
Roberto Santos, especialmente a departamentalizagdo, por mim coordenada.

Acrescentaria 0 conhecimento da organizacdo multicampi da Uni-
versidade da Califérnia e da Universidade do Estado de New York, isto é,
State University of New York, que conhecera, em Albany. Mas foi decisiva a
observacdo do funcionamento de Penn State, como uma universidade multi-
campi, que cobre todo o territdrio da Commonwealth, que conhecia de perto,
com o campus principal, em University Park, cabeca dos diversos campi.

Aprofundei muitas dessas idéias com Eugene C. Lee e Frank M.
Bowen, em The Multicampus University. Para estes autores, a continuidade
do sistema educacional com base regional levara ao estabelecimento de um
sistema de educacdo superior cobrindo todo o Estado-membro com diversi-
dade de campi autbnomos. E preciso que faculdade e universidade se inte-
grem em um conjunto articulado, sem perder autonomia e deciséo.
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Aos poucos, me convenci que a forma multicampi é a que melhor se
coaduna com as circunstancias estaduais, permitindo a economia de meios.
Sem o modelo multicampi, tem-se uma duplicagdo de servicos com varias
reitorias ou a ndo aconselhével faculdade isolada.

A concepcdo de uma universidade multipolar comegava a tomar
corpo em face do exemplo das universidades paulistas: Universidade de Séo
Paulo (USP), Universidade de Campinas (UNICAMP) e Universidade Esta-
dual Paulista Julio de Mesquita Filho (UNESP), todas trés com pluralidade
de campi, como demonstrou Irany Novah Moraes.

Por aquela época, abril de 1983, reuniu-se, em Salvador, o Ill Con-
gresso da Organizacdo Universitaria Interamericana (OUI), presidido por
Gilles Boulet, reitor da Universidade de Québec, e secretariado por Frangois
Loriot. Para esse conclave, apresentei uma comunicacdo acerca da educacdo
superior e cooperacdo interamericana, onde insisti na interiorizacao, racional
e organizada, da universidade.

De todo esse conjunto de fatores, pude destacar duas ou trés contri-
buicBes que considero capitais para o projeto da UNEB. Sdo agentes princi-
pais dessa fase do projeto o professor Alirio Fernando Barbosa de Souza, da
Universidade Federal da Bahia (UFBA), o reitor Armando Otavio Ramos, da
UNESP, e o citado reitor Gilles Boulet, da Universidade de Québec.

A contribuicdo paulista

Encerrado o congresso da OUI, cometi a Alirio de Souza a incum-
béncia de escrever um primeiro esboco sobre a Universidade do Estado da
Bahia. Com o doutorado em Educacdo Superior, a assessoria de Alirio foi de
fundamental importancia. Conhecedor das estruturas universitarias moder-
nas, em particular, do funcionamento de Penn State como multicampi, muito
me facilitou o trabalho do colega da UFBA. Era importante conhecer de per-
to a experiéncia da UNESP, de uma universidade multicampi, brasileira e
paulista, interna e estadual.

Trouxe a Salvador o professor Armando Otavio Ramos, na época,
reitor da UNESP, um dos seus fundadores, ex-vice-reitor, que se entusias-
mou pela idéia e mostrou seus éxitos e vicissitudes. O reitor paulista forne-
ceu amplo material sobre a universidade que dirigia, desde a lei de criacdo
até normas e pareceres internos, colocando-se inteiramente as ordens para
ajudar.

Com Armando Otavio Ramos, discuti o primeiro esbo¢o do antepro-
jeto. A boa vontade desse reitor excedeu em muito as nossas expectativas.
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Tudo fez e colaborou por espirito universitario, sem nada cobrar. Considerei
altamente significativa a sua experiéncia na politica académica. Tendo con-
cebido o projeto de uma universidade estadual, Armando Otavio, familiar no
trato com o poder da academia, me aconselhou a afastar as duas universida-
des estaduais ja constituidas, a de Feira de Santana e do Sudoeste. Até entdo,
imaginava uma grande universidade estadual, com varios campi, sem cogitar
das limitagdes juridicas nas vinculagGes de entidades. Em face da experién-
cia paulista, ocupei-me tdo somente do conglomerado das unidades integra-
das pela SESEB.

Mantidas as devidas proporcGes, Armando Otavio Ramos, como
eminente professor da USP, repetia, sem saber, o gesto de outro ilustre pro-
fessor paulista, Ernesto de Souza Campos, que muito ajudou Edgard Santos
na criacdo da UFBA. Deve-se a Souza Campos a criacdo da UFBA. Como
Ministro da Educacdo e Saude, referendou o decreto que instituiu a nossa
alma mater.

Transcrevo parte do depoimento do professor Alirio de Souza, inti-
tulado A empreitada da UNEB:

Encerrada a Conferéncia (l11 Conferéncia da Organizacdo Univer-
sitaria Interamericana - OUI), recebi do Secretéario de Educacéo e
Cultura a incumbéncia de escrever uma primeira idéia sobre a Uni-
versidade do Estado da Bahia.

Sabedora da decisdo do Secretério de criar uma grande Universi-
dade estadual, a Université du Québec colocou-se inteiramente a
disposicdo do projeto, através da cooperacdo interuniversitaria.
Desse apoio resultou a preparacdo de recursos humanos e tornou a
nova universidade sede de uma conferéncia anual sobre universida-
des multicampi e seus problemas.

No caminho houve flores e espinhos.

A década de 80 foi uma época muito dificil para a universidade bra-
sileira, inaugurando inclusive a escolha de reitores pela via malfa-
dada da elei¢do direta. Os partidos politicos apodrecidos pela dita-
dura ndo ofereciam a real possibilidade de participacéo. Dentre os
setores atingidos, a universidade brasileira foi um daqueles que até
hoje paga o preco dessa politizacao estéril e histérica.

Nesse contexto criou-se a UNEB, envolvendo unidades de ensino
superior do conglomerado SESEB (Ceteba e outras unidades no in-
terior do Estado), a qual trazia no seu bojo uma nova Faculdade de
Educacéo.

240 Revista da FAEEBA, Salvador, n° 10, jul./dez. 1998



Da UNESP - Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Fi-
Iho, recebeu o projeto da nova universidade a colaboragdo pessoal
de seu Reitor, Dr. Armando Otavio Ramos, que veio a Salvador ex-
clusivamente para esse objetivo.

A Université du Québec colocou a disposi¢ao do Governo do Estado
da Bahia nada menos que um dos seus maiores planejadores, seu
vice-presidente para assuntos internacionais, Prof. Pierre Casalis.

Criada a UNEB - Universidade do Estado da Bahia, cuja sigla tive
a felicidade de conceber, inciou-se um proficuo, duradouro e nem
sempre calmo periodo de relacionamento com a Université du Qué-
bec.

Criamos um Centro de Exceléncia para Estudos Universitarios, com
ato assinado pelo Reitor Pro tempore e também Secretario de Edu-
cacao, e publicado no Diério Oficial do Estado da Bahia.

Instalamos um Seminario anual sobre universidade multicampi, hoje
cancelado pela xenofobia.

Professores foram cumprir programas de pos-graduacao na Univer-
sité du Québec e, vitdria maior, a Université du Québec se propds a
preparar 20 (vinte) professores da UNEB, a nivel de Mestrado, aqui
mesmo, em Salvador.

Como aspectos negativos lembrariamos que certa vez o gabinete do
Secretario foi invadido por alunos, preocupados com a entrega da
UNEB aos canadenses. N&o sei se entenderam a ironia na resposta
do Secretéario: “Para que o Canada quer a UNEB?”

Fui bastante duro com determinados setores de dentro e fora da
UNEB quando, apenas para que prevalecessem pontos de vista poli-
ticos, quiseram derrubar o projeto de cooperacao com a Université
du Québec, em especial a turma do Mestrado.

Dez anos depois observa-se alguma mudanca. A xenofobia, se néo
desapareceu, dorme profundamente. O mundo mudou bastante,
também. Existe, hoje, um Centro de Estudos Canadenses inaugura-
do com ““pompa e circunstancia” e ja se delineia um contorno de
Universidade. E possivel que a primeira década tenha sido a mais
dificil. Resta a esperanca, pois o futuro é o que importa.

Salvador, 30 de maio de 1993.

Revista da FAEEBA, Salvador n° 10, jul./dez. 1998 241



Com a ajuda do professor Alirio de Souza e do reitor Armando, a
proposta da Universidade do Estado da Bahia comecava a crescer. A sigla
"UNEB" foi uma sugestdo de Alirio. Houve, alias, duas sugestdes: UNEB e
UEB. Esta consagrava a entidade méxima dos estudantes baianos, a inesque-
civel Unido dos Estudantes da Bahia. UNEB era mais aconselhavel, univer-
sitariamente, e se aproximava mais do seu modelo paulista, a UNESP.

A contribuicdo canadense

A contribuicfo paulista somou-se a canadense.

Desde o inicio, a UNEB contou com a cooperacgdo do Canada. Pode-
se dizer que tudo comecou com aquele congresso da Organizacdo Universi-
taria Interamericana (OUI), de 1983, onde a predominancia dos reitores ca-
nadenses foi bem evidente. O reitor Boulet, com a experiéncia de dirigente
de uma universidade multicampi, do porte da de Québec, apoiou a minha
idéia, que cada vez mais tomava forma e conteddo. A Universidade de Queé-
bec colocou a minha disposicdo seu vice-reitor para assuntos internacionais,
professor Pierre Casalis. A sua visita foi altamente produtiva, principalmen-
te, pela acuidade espacial e econémica.

Iniciou-se um proficuo e duradouro, e nem sempre calmo, periodo
de relacionamento entre UNEB e Québec. Criei um centro de exceléncia pa-
ra estudos universitarios, mediante convénio triangular UNEB-Québec-OUI,
acordo gque permitiu a participacdo em congressos e cursos e a criacao do
Instituto Interamericano de Gestdo e Lideranca Universitaria (IGLU). Insta-
lei um seminario anual sobre universidade multicampi. Professores foram
cumprir programas de pés-graduacdo na Universidade de Québec e, vitdria
maior, a Universidade de Québec se propds e executou um Mestrado em E-
ducacdo na UNEB, com a vinda de professores para ministrar aulas e realizar
pesquisas, sob a dire¢do do professor Marcel Lavallée, que com imensa ale-
gria vejo nesta festa.

Para concluir a colaboragdo canadense no projeto da UNEB, direi
apenas que uma universidade sé € digna de ser assim chamada se estiver a-
berta para 0 mundo. A participacdo do Canad4, nos comecos desta Universi-
dade, empresta-lhe uma dimensdo internacional. Se a USP pdde contar com
os professores franceses, quando foi fundada por Armando Sales de Oliveira,
do mesmo modo a Universidade do Distrito Federal, a UDF de Anisio Tei-
xeira, a Bahia contou com os professores canadenses. Presenca que continua
sendo estimulada com o Centro de Estudos Canadenses, dinamicamente di-
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rigido pela professora Denise Gurgel Lavallée, um dos grandes valores inte-
lectuais desta Casa.

O ato de criacéao

Todas essas contribui¢es canalizaram para o projeto de lei, que ti-
nha de estar pronto até o final de maio. Era preciso aproveitar a chance das
leis delegadas.

Todavia, o Secretario da Educacdo nédo tinha somente a UNEB para
organizar. A entidade que demandava mais reforma era a propria Secretaria
de Educacdo. Decidi, entdo, elaborar seis leis delegadas para tentar alcancar
0 universo, largo e rico de recursos humanos, que é o setor da Educacéo e da
Cultura do Estado.

Com a colaboracdo do ex-secretario Raymundo Matta, reorganizei
0s Conselhos Estaduais de Educacdo e de Cultura. Defini a protecdo dos ar-
quivos, publicos e privados, por sugestdo da eminente historiadora Ana A-
mélia Vieira Nascimento. Transformei o Instituto de Radiodifusdo Educativa
da Bahia (IRDEB) em fundacéo, com a flexibilidade necesséria para operar a
televisdo educativa, que inaugurei em final de 1985. Enfim, reestruturei a
Secretaria de Educacéo e Cultura, dando-lhe uma fei¢cdo mais moderna.

Nesse conjunto, destacou-se a lei que criou a UNEB. A Bahia ratifi-
cou o sistema multicampi, na sua gloriosa tradicdo pedagdgica, que vem de
Abilio César Borges, o bardo de Macalbas, até 0s nossos dias.

Com a UNEB, se atendeu pela lei que a instituiu:

de forma harmdnica e planejada, a educac¢do superior, promovendo

a formacao, o aperfeigoamento dos recursos humanos, a pesquisa e

extensdo, bem como estimulando a implantac&o de cursos e campi

universitarios nas regides do Estado, observadas as suas peculiari-
dades, bem como a legislagdo federal pertinente.

Sim, foi instituida, "para o aperfeicoamento do homem"; isto é, Ho-
minem augere. Eis o sentido do seu lema.

Ao conjunto reunido pela extinta SESEB, acrescentei a Faculdade de
Educacédo do Estado da Bahia, em Salvador. Ndo poderia conceber uma uni-
versidade sem a sua unidade pedagdgica. Era a licdo da extinta Universidade
do Distrito Federal, invencdo notavel do mestre Anisio Teixeira, da Univer-
sidade de Brasilia e da reforma universitaria. Coloquei, de propoésito, a Fa-
culdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Juazeiro, pois conhecia as diversas
tentativas, desde 1970, bem assim o sacrificio pessoal do arquiteto e meu
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colega de tempo de estudante, José Raimundo, que lutou a vida inteira para
gue a sua terra tivesse um centro universitario.

Em suma, com o apoio do governador Jodo Durval Carneiro e a anu-
éncia da augusta Assembléia Legislativa da Bahia, dei uma nova estrutura-
cdo aos servicos publicos da Educacdo e Cultura da Bahia, sobressaindo,
altaneiramente, a UNEB. Para tanto, contei com a compreensdo do secretario
Waldeck Ornelas, do procurador geral do Estado, Paulo Spinola, do conse-
Iheiro Luiz Navarro de Britto, de David Mendes Pereira e dos companheiros
de trabalho, especialmente de Rémy de Souza, que insistia na combinagdo
UNEB com IRDEB. Sim, meu caro Rémy, "Cabe agora conjugar, no que
couber, a UNEB com o IRDEB".

2 - PROBLEMAS NA IMPLANTACAO DA UNEB

Prometi uma seqliéncia temporal em duas partes sucessivas. Uma
primeira, sobre a criacdo, foi o que tentei dizer. Na outra parte, a segunda,
tratarei de alguns problemas da implantacéo.

Com muita luta, consegui a autorizacdo de funcionamento, em 1986,
gracas ao ministro Jorge Bornhausen, com parecer favoravel do Conselho de
Educacéo da Bahia, que sempre apoiou a UNEB, cuja expanséo atingiu 16
centros urbanos do interior da Bahia. Cumpre, assim, a sua fungdo multipo-
lar. O Decreto N° 92.937, de 17 de julho de 1986, autorizou o funcionamen-
to da UNEB, de acordo com o parecer administrativo da Secretaria da Edu-
cacdo Superior.

Decreto n® 92.937, de 17 de julho de 1986.

Autoriza o funcionamento da Universidade do Estado da Bahia.

O Presidente da Republica, usando das atribui¢des que Ihe confere
o0 artigo 81, item Il1, da Constituicdo, de acordo com o artigo 47 da
Lei n® 5.540, de 28 de novembro de 1968, alterado pelo Decreto-lei
n° 842, de 09 de setembro de 1969, e tendo em vista 0 que consta do
Processo n° 23000.013359/86-96, do Ministério da Educacao.
DECRETA

Art. 1° - Fica autorizado o funcionamento da Universidade do Esta-
do da Bahia, mantida pela Autarquia Universidade do Estado da
Bahia, em regime especial e em sistema multi Campi de funciona-
mento, vinculada a Secretaria da Educacdo e Cultura da Bahia,
como instituicdo educacional de 3° grau, com sede na cidade do
Salvador, Estado da Bahia.
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Art. 2° - Este Decreto entrara em vigor na data de sua publicacgao,
revogadas as disposi¢des em contrario.
Brasilia, em 17 de julho de 1986; 165° da Independéncia e 98° da
Republica.
JOSE SARNEY
Jorge Bornhausen

A Secretaria da Educacdo Superior do Ministério da Educacao
(SESU/SUPES/CODESU, Processo N° 23000.012259/86-96) examinou e
resumiu o projeto da UNEB, no gabinete do Ministro. Alguns excertos:

O presente Processo, referente ao pedido de autorizagéo, pelo Go-

verno Federal, da Universidade do Estado da Bahia, veio ter a

SESU, originério do Gabinete do Exmo. Senhor Ministro, para “sua

manifestacéo a respeito” do assunto, considerando o Parecer favo-

ravel CEE/Ba n° 375/86, aprovado em 2/6/86, pelo Egrégio Conse-

Iho Estadual de Educacdo da Bahia, conforme se verifica na peticéo

inicial.

A entidade mantenedora da referida Universidade, ou seja, Autar-

quia Universidade do Estado da Bahia foi criada pela Lei Delegada

n° 66/83 e pelo Decreto n° 31.299/83, ambos do Governador do Es-
tado da Bahia, como instituicdo de personalidade juridica de direito
publico, conseqlientemente, vinculada ao sistema estadual.

Trata-se de uma Universidade multicampi, & semelhanca da Univer-

sidade Federal da Paraiba, que, uma vez autorizada, vai de encon-

tro as aspiracfes dos habitantes de inimeras cidades interioranas,
evitando, assim, o éxodo rural para as periferias urbanas.

O mencionado Parecer CEE/Ba n° 375/86, favoravel a autorizagéo

da Universidade, estd bem estruturado e abordou todos os topicos

indispensaveis ao funcionamento da Universidade, tais como:

1 - ainstituicdo e a sua condicao juridica (folhas 22 a 24);

2 - objetivos e metas definidoras do programa da Universidade do
Estado da Bahia (folhas 24 e 25);

3 - capacidade patrimonial e financeira (folhas 25 e 26);

4 - area de influéncia da Universidade (folhas 26 e 31), compreen-
dendo: a) indicacdo e natureza dos cursos; b) nacleo de Paulo A-
fonso; ¢) Faculdade de Educacéo do Estado da Bahia; d) Faculdade
de Agronomia do Médio Sdo Francisco; €) Faculdade de Formacéo
de Professores de Alagoinhas; f) Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
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Letras de Juazeiro; g) Faculdade de Filosofia, Ciéncia e Letras de
Caetité; h) Faculdade de Formacao de Professores de Jacobina; i)
Faculdade de Formacdo de Professores de Antonio de Jesus; i) Fa-
culdade de Educacéo de Senhor do Bonfim; k) Centro de Ciéncias
da Saude e dos Alimentos; 0s cursos ministrados pelas instituicbes
acima, que integrardo a futura Universidade do Estado da Babhia,
encontram-se, em sua maioria, reconhecidos pelo Governo do Esta-
do.

5 - qualificacdo do Corpo Docente, verifica-se um bom percentual
de professores com pds-graduacdo stricto sensu (doutorado com 3 e
mestrado com 81), bem como 24 professores com pos-graduacao la-
to sensu e 123 apenas com o curso de graduacéo, sendo que ha uma
expectativa de crescimento da qualificacdo docente até 1990;

6 - bibliotecas (folhas 32 e 34);
7 - situacdo patrimonial e econdmico-financeira (folhas 34 a 40);

8 - situacdes legais que fundamentam o funcionamento da Universi-
dade do Estado da Bahia - UNEB (folhas 40 a 41).

A Secretaria de Educacdo Superior (SESU) do MEC reportou-se a

apreciagdo do Conselho de Educacéo da Bahia e ao projeto:

246

Acrescente-se que a Resolucdo CEE/Ba, n°® 1.653/86, de folhas 45,
aprovou o Regimento Geral da mencionada Universidade.
Conforme se verifica, da parte analisada, e tendo em vista o0 que
consta do Parecer CLN/CFE n° 647/84, publicado in Documenta
285, pagina 125, respondendo sobre competéncia para criar Uni-
versidades envolvendo a Universidade para o Desenvolvimento do
Estado de Santa Catarina - UBESC e Universidade de Itaina-MG,
vislumbra-se a viabilidade de o Exmo. Senhor Ministro vir a homo-
logar o referido Parecer CEE/Ba n° 375/86 (copia anexa), bem co-
mo referendar Decreto do Poder Executivo Federal sobre a autori-
zacdo do pleito da Universidade do Estado da Bahia - UNEB, con-
forme se verifica abaixo, in verbis:

“Resulta entdo que a autorizacdo para o funcionamento de Univer-
sidade, no caso de entidade a ser vinculada ao sistema estadual, de-
pende de parecer do Conselho de Educagdo competente, no caso o
estadual, sendo, porém, formalizada, sempre, por decreto do Presi-
dente da Republica, o chefe do Poder Executivo Federal”, sendo
que o reconhecimento dependera de parecer do Conselho Federal
de Educagdo, concluindo, assim, o jurista e conselheiro Manoel
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Gongalves Ferreira Filho, Redator do citado Parecer CFE n°
647/84.

Por outro lado, verifica-se que o Parecer CEE/Ba n° 375/86, favo-
ravel & autorizacdo da Universidade do Estado da Bahia, ndo faz
mencéo a Resolucdo CFE n° 3/83, publicada in Documenta 268, pa-
gina 188, com referéncia a Carta-Consulta. Contudo, observou a
mencionada Resolucédo quanto ao contelido e, neste aspecto, respei-
ta-se a sistematica da processualistica do CEE/Ba.

A conclusdo dos setores técnicos da SUSU/MEC foi favoravel e

permitiu a publicagdo do decreto de autorizagéo:

Concluindo, esta Assessoria entende que o Processo estd devida-
mente instruido e a Universidade do Estado da Bahia em condigoes
de ser autorizada, considerando que 0s cursos que a integram en-
contram-se, em sua maioria, reconhecidos pelo Governo Federal
nos termos da legislagdo em vigor e com respaldo no Parecer Nor-
mativo n° 647/84, publicado in Documenta 285, pagina 12 e 125,
cOpia anexa.

Diante do exposto, proponho a devolugdo do presente Processo ao
Gabinete do Exmo. Senhor Ministro, consoante ao que foi solicitado
as folhas 47, para as devidas providéncias que o caso requer.

Brasilia, 30 de junho de 1986
Francisco Sales de Morais

De acordo. A considerac&o superior.
Paulo Elpidio de Menezes Neto
Secretario da Educacéo Superior

A relacdo habitantes e estudantes universitarios

Ao comecar a concluir este depoimento pessoal acerca da criacéo,
pensei na contribuicdo da UNEB para a educacao superior da Bahia. Preocu-
pa-me a despropor¢do entre a populacdo geral e os efetivos de estudantes
universitarios. A Bahia tem cerca de 12 milhdes de habitantes e menos de 50
mil universitarios, apenas. O contingente das quatro universidades estaduais
esta por volta dos 15 mil, equivalente ao da Universidade Federal; a Univer-
sidade Catolica contribui com 12 mil; o restante fica a cargo dos estabeleci-
mentos de ensino superior isolados. A despropor¢do demonstra que temos de
empreender um extraordinario esfor¢o de formacéo de recursos humanos.
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Para o aperfeicoamento do homem

A pergunta inicial sobre o significado do lema Hominem augere,
"para o aperfeicoamento do homem", sugerida por dom Timdteo Anastéacio
AmMoroso, é a razdo de ser da UNEB.

A universidade multicampi alarga-se ndo somente em S&o Paulo,
mas também na Paraiba, Santa Catarina e Ceard, comprovando ser a concep-
¢do que melhor se ajusta a situacao estadual.

A Constituicdo Federal de 1988 consagrou a organizacdo multicam-
pi, quando dispds que "as universidades publicas descentralizardo suas ati-
vidades, de modo a estender suas unidades de ensino superior as cidades de
maior densidade populacional”. Isso é o que a UNEB esta fazendo. Cresce
no espaco, atingindo centros urbanos importantes como Paulo Afonso, Bar-
reiras, Jacobina, Itaberaba, Serrinha. E cresce no tempo, quando assume a
heranca teldrica de Canudos e a negritude.

E, para terminar, repito a indagacdo de uma pesquisadora:

- O senhor assume a paternidade da UNEB?
- Sim, respondi. O que fiz esta definitivamente incorporado.

E completei:

- Se ndo tivesse feito outra coisa em minha vida, ja me daria por satisfeito ao
conceber a UNEB. Que Santo Antdnio proteja a UNEB.

Grato a todos pela atencéo.
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EDUCACAO E POLITICA

Euclides Neto *

A Educacéo é o reflexo do regime politico de cada povo. Dai o seu
conceito variar de uma ideologia para outra: fascismo, comunismo, capita-
lismo e a chamada demaocracia, a qual todos dizem pertencer.

N&o mergulharei nessas profundidades dos mestres. Como leigo,
prestando um singelo depoimento, ficarei nas aguas rasas da realidade que
tenho vivido, que também ¢é politica, na area da Reforma Agraria.

Foi ai onde sempre lutei por uma educagdo que preparasse o0 aluno
para o trabalho - o mais rapido possivel, admitindo que a prioridade é ter
comida e abrigo, o que, sem 0 emprego, ndo é possivel. Ensinar o saber pelo
saber é como fazer arte pela arte, a velha torre-de-marfim, muito bela e for-
mosa, mas injusta, porque sé alcanca os afortunados, enquanto a miséria
domina a maioria ignara. Ainda estamos no estagio de priorizar as técnicas
agricolas e industriais, sem perder tempo. Plantar comida e apertar parafu-
sos, antes de estudar linguas mortas e a critica da razdo pura.

O que come, mora e tem emprego - necessidades basicas do homem
- ndo sabe o0 que é a falta de qualquer habilitagdo e, consequientemente, a im-
possibilidade de ter acesso a sobrevivéncia.

Isso ndo impede de reconhecer que a Universidade é o cérebro que
pensa. Nao se conhece Civilizagdo sem ela. Dela depende o desempenho
dos politicos que dirigem o Estado. A ela se deve recorrer nos momentos das
grandes dificuldades sociais. Da doenca vassoura-de-bruxa, que hoje dizima
a economia cacaueira, aos dramas financeiros por que passa o Brasil. A 16gi-
ca é simples: nas universidades estdo 0s mestres, que ensinaram 0s agréno-
mos e os dirigentes do Banco Central, os melhores laboratorios e as especia-
lizadas bibliotecas, fontes do saber.

Mas néo defendo a Universidade da erudicao pela erudi¢éo, ou como
meio de fornecer diploma, como antigamente se vendia titulo de nobreza.

* Euclides Neto, advogado, ex-secretario da Reforma Agraria no Governo do Estado
da Bahia, sendo Governador Dr. Waldir Pires.

Revista da FAEEBA, Salvador n° 10, jul./dez. 1998 249



Praticamos a educacdo mais objetiva possivel nos assentamentos de
Reforma Agraria, servindo para todo o interior, que alguns imaginam ser o
que esta fora da Capital, quando interior € o que fica depois das cidades me-
nores. Nestas existem telefone, televisdo, dgua encanada, luz elétrica, fax,
até internet. Interior é o grotdo, sem nenhum desses confortos. Muitos des-
conhecem as dificuldades de levar, em certos casos, até a dgua de beber e a
semente. Tém na cabeca as Escolas Parque de Anisio Teixeira. Imaginam
encontrar professores preparados, quando, sequer, existem 0S com 0 Curso
priméario completo, o que ocorre mais ainda porque o éxodo rural atrai, co-
mo um ima, ndo somente trabalhadores analfabetos, como os que tém qual-
quer grau de instrucdo. O recurso é a professora leiga, que sabe muito pouco,
mas ensina muito a quem nada sabe. Se hoje ha falta de mestres para as Uni-
versidades, sobretudo devido aos mildos salarios, imagine-se alguém sub-
meter-se a morar no interior de um municipio, numa casa de taipa, coberta
de palha, carente de transporte certo, sem poder esperar a construcdo do pré-
dio com cimento, tijolo e telha. Aproveita-se a palha, capim, sapé, ou a terri-
vel lona pléstica e cobre-se o barracdo. Carteiras, mesa da professora tam-
bém sdo luxo, quando se tem pressa para iniciar a alfabetizacdo. Improvisa-
se tudo e se inicia o aprendizado do beaba. O ideal todo mundo sabe, e tam-
bém o desejamos: as escolas sonhadas por Darcy Ribeiro, implantadas no
Rio de Janeiro e em algumas centros maiores.

Conseguindo professoras diplomadas, integradas com a comunidade,
deveriam elas ausentar-se somente nas férias, ou por raz8es imperiosas, para
ndo criar a impressao de que na roga se deve passar 0 menor tempo possivel.

Conheci uma professora ideal, Iracy, para as areas de Reforma Agra-
ria. Era diplomada, sim, mas ao deixar a sala de aula pegava da enxada, enfi-
ava 0 chapeldo de palha e ia para 0 meio dos trabalhadores: plantar, colher,
debulhar, cevar mandioca, ainda ensinando. Pois bem, depois soube que ela
tinha sido reprovada em concurso da prefeitura, porque escrevera chuchu
com x. Os seus alunos ficaram inconformados e os adultos, que estudavam a
noite, revoltados. Felizmente a brava mestra continuou na Fazenda do Povo
como uma simples lavradora. Fui obrigado a dizer aos examinadores: prefiro
uma professora da roga que ndo sabe escrever chuchu, mas que saiba plantar
e ensinar a plantar “xuxu”.

Seus alunos trabalhavam em hortaligas e determinavam o horario de
freqlientar a aula, apds cumprida a obrigacdo do trabalho. Todos eram mes-
tres na arte de semear, colher, regar e vender. Faziam até pesquisa de merca-
do. Sabiam que para o S&o Jodo deveriam plantar milho, e, quiabo, na Qua-
resma. Uma menina de 8 anos lavrava suas leiras, sabia as quadras da seme-
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adura e vendia a colheita, sempre por melhor pre¢o. Motivo: madrugava ao
chegar a feira. Como também sempre foi a primeira da classe.

Os ilustrados podem condenar tudo isso, porque ndo conhecem a re-
alidade. Cheguei a construir uma Escola Normal Agricola para diplomar so-
mente professoras destinadas a zona rural. Teriam que saber conduzir um
parto, aplicar soro anti-ofidico, prestar primeiros socorros médicos, ministrar
convenientemente remédios caseiros e cultivar, perto da sala de aula, as
plantas medicinais. Até informagdes de Direito Trabalhista deveriam trans-
mitir aos meninos. Estimulariam a permanéncia na terra, valorizando-a, pre-
gando as suas vantagens, convidando técnicos para ministrar palestras e, ela
mesma, ensinar rudimentos de agronomia e veterinaria, jamais fomentando o
éxodo rural. Criamos um Gindsio Agricola; este, sim, funcionou plenamente.
Ensinava tudo em funcéo do que a zona explorava: cacau, gado de leite, hor-
ticultura, suinocultura, avicultura, carpintaria etc. E ndo bastava o aluno a-
prender: era preciso aprender a fazer; e ndo bastava aprender a fazer: era
preciso aprender a fazer, dando resultados econémicos e sociais.

Na Fazenda do Povo, certa vez, apareceu um grupo de professores
da Universidade de Recife e me censurou porque vira 0 nome da escola es-
crito errado, no quadro-negro: como é que o senhor permite uma mulher ig-
norante ensinando? N&o sabiam eles das dificuldades de encontrar quem fos-
se morar na roca. Ouviram, entdo: se 0s senhores conseguirem que Anisio
Teixeira venha ministrar aulas, o contrataremos agora.

De escolas desse tipo foi que sairam também alguns que se diploma-
ram (uma penal! Deveriam ter continuado na terral) na Escola Superior. Um
ndo se perdeu de todo. Conquanto labute nas planta¢des o dia inteiro, & noite
desperdica o tempo ajudando a esposa, também advogada, a lavrar arrazoa-
dos. Aos sabados, sem deixar o bom costume de menino, o Dr. Wilson esta
na feira, com suas verduras, debulhando feijao verde, entre o atendimento a
um fregués e outro. Traja mescla de roceiro, camisa de roceiro, chapéu de
palha. Sua voz de mercador é mais eloguente do que se estivesse na tribuna
do férum, de beca e codigo a mao.

O fato de comecar a aprender como professora leiga, no meio rural,
ndo significa que depois ndo se possa chegar a Ministro do Exterior. Com
uma vantagem: aprende-se a ciéncia do lavrador, ao lado da legislacao inter-
nacional comparada. Pessoalmente, ndo me arrependo: comecei a cartilha
desse modo, com uma professorinha leiga e linda, moreninha como a de Ma-
cedo. Sabia pouco, bem verdade, mas, se aprendi a ler, o que nem eu tenho
certeza, foi com ela. E viajava eu mais de uma légua para chegar a aula, num
espago acanhadinho, espremido entre quatro paredes de uma sala de jantar,
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aproveitando a mesinha onde a mestra fazia as suas refei¢bes com os filhos e
0 marido, também lavrador. Aprendi, 1a na infancia, no precioso livrinho O
Bom Homem Ricardo, 0 que sei de ética. Aristoteles sé fez me lapidar, tiran-
do a casca grossa, se, volto a afirmar, lapidado sou.

Evidente que, a medida que o tempo foi passando, construiram-se
prédios escolares, ndo muito grandes para que 0s meninos ndo tivessem que
viajar muito, ja que moravam nas glebas distantes. Conseguimos algumas
professoras diplomadas. Poucas, que exigiam o transporte diario, pela manha
a0 assentamento, e o retorno a cidade. Raras aceitavam morar nas fazendas.

Por outro lado, a implantagdo de um assentamento ja é uma eficiente
escola informal. Nela se comeca a usar semente melhorada, que produz
mais. Vacinam-se os animais, diversificam-se as culturas, usam-se métodos
mais modernos na exploracdo da terra, incluindo-se a aragéo, gradacao, uso
de adubos etc. Transferem-se aos vizinhos conhecimentos de como organizar
associagdes e cooperativas. Esse tipo de extensdo rural, ao vivo, mostrando
logo os resultados positivos, funciona melhor que os 6rgdos que a fazem nos
moldes tradicionais. E que o aprendizado, nesses casos, é mostrado ao vivo,
e ndo através dos compéndios e lousas, ou sob forma de discurso. A melhor
sala de aula e 0 mais eficiente laborat6rio sdo a prépria roga - 0 ensinamento
entra pelos olhos.

Tais escolas ensinam também o exercicio da cidadania. O pior anal-
fabeto é o que nédo sabe votar, deixando-se conduzir, trocando o voto pela
cesta basica, coagido pelo estbmago. Vé-se, pois, que uma area de Reforma
Agréria é uma escola politica, onde se aprende a reclamar direitos junto aos
6rgdos do governo: crédito, salde, a prdpria educacdo, respeito pela condi-
¢do de lavrador.

E exigir novas areas para 0s companheiros.

O que vai contado aqui é mais uma provocacao, como toda a busca
do conhecimento humano. Acredito na Universidade de Educacdo pelo que
dela sei. Sempre espero que ela estude um meio de levar ao campo eficiéncia
no ensino. Tudo isso vale como um modesto depoimento, colhido numa rea-
lidade que ndo chega as catedras.

Ensina-se e aprende-se como se pode, mas poucos tém a coragem de
fazer o possivel, até que as condi¢des permitam realizar aquilo que deveria
ter sido feito desde o inicio. A necessidade ndo espera que se tenha uma U-
niversidade-modelo para iniciar o seu funcionamento. Nem um hospital.
Muito menos uma escola da ro¢a. Nem nada. Governar bem é priorizar o
mais rapido possivel as maiores caréncias, até atropelando-as.
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A politica da educagdo, pois, ndo pode desprezar métodos tdo con-
denados pelos tedricos. Se féssemos esperar, nada se teria realizado. Nao
fosse assim, muitos de nos, cé de fora, continuariamos analfabetos, mais do
gue sOomos.

Quem néo tem cachorro, caga com gato.

Ipiad-BA, 23.10.98
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ENTREVISTA

O PROFESSOR EDIVALDO BOAVENTURA: *
criacao e autorizagdo de funcionamento da UNEB

1. Como surgiu a idéia de uma universidade multicampi ?

Tao logo assumi a Secretaria da Educacdo e Cultura da Bahia, pen-
sei em reestruturar a sua educacdo superior vinculada ao sistema estadual.
Ora, para que um sistema educacional estadual possa ser completo, ha de
possuir todos os tipos de estabelecimentos, do pré-escolar a pos-graduacao,
acompanhando os niveis de ensino que estruturam a educagdo: primeiro
grau, segundo grau e superior. Além disso, vai-se enriquecendo com todos
0S programas e processos organizados de educacéo e de formacao que estdo
a margem do ensino formal, e que podemos chamar de “educacdo nao esco-
lar”: treinamento de operarios e agricultores, alfabetizacdo funcional, trei-
namento em servico, extensao universitaria, cursos de atualizacdo profissio-
nal e programas especiais para a juventude.

A educacdo superior €, portanto, um segmento do sistema estadual.
O seu desenvolvimento, o esforco estadual em estabelecer cursos e faculda-
des e mesmo em criar universidades, s6 fardo retroalimentar os demais ni-
veis do sistema educacional. Sistematicamente, parte dos produtos do siste-
ma educacional retorna ao mesmo, sob a forma de professores e especialistas
para o ensino de primeiro e segundo graus. E, se pensarmos na melhoria dos
contingentes de alunos no interior, ela sé sera vislumbrada ou alcangada com
a oferta e producéo de diplomados instaladas nos primeiros pélos de cresci-
mentos regionais, como estabeleceu o Plano Trienal de Educagéo e Cultura
do Secretario Luiz Navarro de Britto.

Nacionalmente, os sistemas educativos dos Estados mais desenvol-
vidos da Federacdo, maxime Sdo Paulo, Rio de Janeiro e Parana, mostram

! Entrevista de Edivaldo Boaventura, entfo Secretario de Educagéo e Cultura da Ba-
hia (1983-1987) e primeiro reitor da UNEB, para 0 Documento Memoria 1983-
1993, Salvador, abril de 1993. Entrevistadora Lycia Margarida Dorea Guedes.
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apenas aos Estados-membros menos desenvolvidos a imagem do seu préprio
futuro, isto é, os trés exemplos ilustram a participacdo estadual no primeiro e
segundo graus, bem como a manutencao de faculdades e universidades. Sao
sistemas educacionais completos pela articulagdo do continuum dos diversos
niveis de ensino.

Além da continuidade do processo educacional, assegurada pelo de-
senvolvimento do sistema estadual em todos os niveis, de forma a completa-
lo, 0 segundo elemento desta proposta de reorganizacdo da educacao superi-
or é de ordem espacial.

De plano, é notdria a dificuldade em se fazer o aménagement da e-
ducacdo, no Brasil. Mesmo os centros urbanos e metropolitanos ainda néo
conheceram uma eficiente organizagdo racional do espaco educacional. Sal-
vador é uma ilustracdo: ja passou de 1 milhdo e meio de habitantes, e con-
centra, no centro, comunidades de educacdo de segundo grau com mais de
10.000 alunos. Sao, demograficamente, “colégios-municipios” o Central e o
Severino Vieira, respectivamente, com populacao discente superior a dez mil
alunos. O sistema viario, a tradicdo do estabelecimento e a proximidade do
lugar de trabalho, tudo concorre para a concentracdo estudantil no centro
urbano, sem nenhuma vinculagdo com a casa, com a familia, com a comuni-
dade. S&o colégios sem comunidade, apenas com clientela, como shopping
centers.

O Conselho Federal de Educacéo tentou organizar, regionalmente, a
educacgdo superior, com o “distrito geo-educacional para aglutina¢do, em
universidades ou federacbes de escolas, dos estabelecimentos isolados de
ensino superior existentes no Pais” (Lei 5.540/68, Art. 10). A Bahia, com
todos 0s municipios do Estado, constitui um Unico distrito geo-educacional
(Breviario de Legislagdo Federal da Educacdo e Cultura, 1978, parecer n°
701/74, do Conselho Federal de Educacdo, p. 278). Aliés, as federacdes de
escolas também obedecem as normas das delimitacdes do distrito geo-
educacional (Conselho Estadual de Educacdo da Bahia).

Em face da divisdo do territério para fins da administracéo, é preciso
levar em consideragdo a vocagdo regional, como o enquadramento do semi-
arido polarizado em Juazeiro, onde existe uma Faculdade de Agronomia do
Estado.

A continuidade do sistema educacional com base regional levara ao
estabelecimento de um sistema de educacao superior cobrindo todo o Estado,
com a diversidade de campi auténomos. E preciso que faculdades e univer-
sidades se integrem em um conjunto articulado sem perder autonomia e de-
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cisdo. Parece que o melhor esquema é o da universidade estadual, cobrindo
todo o territdrio e compondo-se de varios centros, com direcdo e colegiados
préprios.

O importante é a autonomia, capaz de fazer crescer a organizacao.
No particular, a experiéncia da Universidade Estadual de Feira de Santana
ilustra bem o que se pretende.

A Faculdade devera, como unidade decisoria, por ela mesma, pelos
procedimentos académicos que a fardo crescer, como nucleo de educagédo
superior, passar a ser um centro universitario e, finalmente, com consisténcia
e maturidade, a universidade. Mas todo esse processo demanda tempo e re-
Cursos.

Pelos recursos que concentra, pelos sentimentos, atividades e intera-
¢Bes que vai criando, a Faculdade, no interior, se transforma em um fator de
progresso. Para ministrar o segmento mais avancado do processo educacio-
nal, exigem-se da Faculdade condicGes e requisitos que normalmente nédo
existiriam numa comunidade municipal. A existéncia de laboratérios de ci-
éncias e de bibliotecas atesta a presenca de equipamentos que mudam a vida
cultural de uma cidade.

A maior organicidade que venha a tomar a rede de educag&o superi-
or do Estado, com universidades estaduais compostas de centros, nicleos,
faculdades e campi avangados, ndo dispensa, todavia, a coordenacao com as
demais entidades de educacéo superior do Estado, conforme as diretrizes do
distrito geo-educacional. Por exemplo, o que cabe a Universidade Federal da
Bahia, no contexto estadual, serd obrigatoriamente diferente das fungdes so-
ciais de uma Universidade como a de Santa Cruz. A UFBA, pelo tempo e
pela diversidade dos seus cursos, devera ser o centro de pds-graduagdo por
exceléncia. Por outro lado, cabera as Faculdades Estaduais um papel signifi-
cativo na formacéo de recursos humanos para o sistema educacional. Haven-
do, entre as organizagfes, uma certa divisdo social do trabalho, em termos de
colaboracdo interinstitucional, efetiva-se a vocacéo regional e aprofunda-se a
qualidade da formacdo profissional, instrumento para a tdo necessaria cola-
boracdo entre as instituicdes de Educacdo Superior da Bahia, a exemplo do
que existe no Rio Grande do Sul.

Enfim, o desenvolvimento do segmento educacdo superior do siste-
ma estadual, com base regional, levara a reorganizacdo de ampla rede de
instituicdes lideradas por universidades estaduais integradas com centros,
nucleos e unidades académicas, oferecendo educacdo geral pelas habilida-
des avancgadas em aprendizagens, formacao profissional, servico a comuni-
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dade, educagdo continuada, treinamento, especializacdo, bem assim, cursos
tecnolégico, comercial ou agricola, carreiras longas e, como ndo poderia
deixar de se cogitar, variadas formas de valorizacdo da cultura local e regio-
nal, complementadas pela intervencdo das manifestagdes culturais eruditas.

2. Como era a Bahia, em termos de ensino superior, no inicio da década de
oitenta?

Para a Coordenacdo de Informatica da Secretaria da Educacéo Supe-
rior do Ministério de Educagdo e Cultura, em 1980, existiam na Bahia 20
(vinte) entidades de educacdo superior, sendo 3 (trés) universidades, Federal
da Bahia, Cat6lica do Salvador e Estadual de Feira de Santana; 1 (uma) fede-
racdo de escolas, a Federacdo das Escolas Superiores de Ilhéus e Itabuna; e
16 (dezesseis) estabelecimentos isolados de ensino superior, a saber:
CETEBA (Centro de Educacdo Técnica da Bahia), CENTEC (Centro de E-
ducacdo Tecnol6gica da Bahia), Escola Bahiana de Medicina e Saude Publi-
ca, Escola Bahiana de Processamento de Dados, Escola de Administracéo de
Empresas da Bahia, Escola de Administracdo de Vitoria da Conquista, Esco-
la de Engenharia Eletro-Mecénica da Bahia com o Curso Superior de Agri-
mensura, Escola Superior de Estatistica, Faculdade Catélica de Ciéncias E-
conbmicas da Bahia, FAMESF (Faculdade de Agronomia do Médio Séao
Francisco), Faculdade de Ciéncias Contabeis da Fundagdo Visconde de Cai-
ru, Faculdade de Educacdo da Bahia, Faculdades de Formagdo de Professo-
res de Alagoinhas, Jacobina, Jequié e Conquista. Ndo incluindo os cursos do
CETEBA e do CENTEC, as vinte entidades forneciam 93 cursos de gradua-
¢do, concentrando 67 na capital e 26 no interior.

Por dependéncia administrativa, a Unido mantinha todos os seus
cursos de graduacdo na Capital, excecdo feita a Escola de Agronomia, em
Cruz das Almas. Inversamente, a administracdo estadual administrava todos
0S Seus cursos nos centros urbanos do interior, excetuando o CETEBA, em
Salvador. Ai também se concentravam todos os estabelecimentos isolados de
ensino superior. Com excecdo da FESPI (Federacdo das Escolas Superiores
de Ilhéus e Itabuna), ndo havia nem faculdade nem curso de graduacdo fun-
cionando no interior.

Depois, a administracdo estadual agrupou entidades e cursos superi-
ores de graduacdo em trés grandes conjuntos: (1) a Universidade Estadual de
Feira de Santana, autorizada a funcionar pelo Conselho Federal de Educa-
¢do; (2) Universidade do Sudoeste, integrada pela Faculdade de Formacéo de
Professores e Escola de Administragdo de Vitdria da Conquista, bem assim,
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pela Faculdade de Formacgdo de Professores de Jequié; e (3) Superintendén-
cia de Ensino Superior do Estado da Bahia, composta pelo Centro de Educa-
¢do Técnica da Bahia e pelo restante das faculdades do interior, em nimero
de seis. Tudo conforme a Lei Delegada Estadual N. 12, de 30 de dezembro
de 1980.

Ainda no tempo do Império, a Bahia possuia, além da Faculdade de
Medicina, o imperial Instituto de Agronomia da Bahia que, depois de suces-
sivas mudangas, passou a Escola de Agronomia de Cruz das Almas. Depois
de fundada a Universidade da Bahia, em 1946, o Estado continuou mantendo
a Escola de Cruz das Almas e criou a de Medicina Veterinaria, pela Lei Es-
tadual N° 423, de 20 de outubro de 1951. Em 1967, pelo Decreto-Lei 250, de
28 de fevereiro, Agronomia e Veterinéria passaram a integrar a Universidade
Federal. Porém o Estado ja havia instituido, anteriormente, a Faculdade de
Agronomia do Médio Sédo Francisco.

Em 1968, o governador Luiz Viana Filho deu inicio a uma nova es-
tratégia de educacao superior, com a implantacdo das Faculdades de Forma-
cao de Professores de Alagoinhas, Vitéria da Conquista e Jequié, bem assim,
com a Faculdade de Educacdo de Feira de Santana. O Plano Integral de Edu-
cacdo e Cultura (1968) optou pelas Faculdades de licenciados e pela criacdo
de uma Universidade, também no interior: "A solucdo teoricamente justifi-
cavel de aumentar na Capital os ndcleos existentes de formacdo pedagogica
teria o inconveniente de deslocar pessoas da regido (os desejaveis candidatos
ao exercicio de magistério no interior) que talvez nao regressassem." Em
decorréncia dos fatores sumariamente analisados, adotou o Governo do Es-
tado a solucdo de organizar e instalar Faculdades de Licenciados de primeiro
ciclo no interior. A implantacdo progressiva em diversas cidades previa para
o triénio quatro escolas.

E, acerca da universidade, o0 mesmo Plano previu: “Sendo a zona
cacaueira aquela que oferece as melhores condicdes de receptividade para
um empreendimento dessa categoria, optou 0 Governo pela implantacdo da
Universidade Estadual em Uruguca”. (Plano Integral de Educacéo e Cultural,
volume II, p. 69 e 72).

Em atos posteriores, o governo Luiz Viana Filho implantou as Fa-
culdades em Feira de Santana, Alagoinhas e Vitéria da Conquista, criou a
Faculdade de Jequié, a Universidade de Feira de Santana e a de Santa Cruz.

O importante é observar a mudanca de estratégia do governo estadu-
al, localizando no interior entidades de educagéo superior para atender: pri-
meiramente, a demanda educacional e, em segundo lugar, para responder as
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necessidades sociais e econdmicas pela formagdo de quadros profissionais.
Seguindo idéntica diretriz, os governos seguintes foram completando o nu-
mero de cursos superiores, aumentando novas unidades de educacao superior
em Juazeiro, Jacobina, Santo Antonio de Jesus, Caetité, e solidificando a
Universidade Estadual de Feira de Santana.

Do exposto, pode-se deduzir que o sentido da politica estadual foi a
implementacgdo de centros de educacdo superior nas principais capitais regi-
onais do Estado. Pelo menos, oito sedes de Regifes Administrativas possui-
am faculdades mantidas pela administracdo estadual, tais como Feira de San-
tana, Alagoinhas, Santo Antdnio de Jesus, Jequié, Juazeiro, Jacobina, Vitoria
da Conquista e Caetité. O que se indaga é como organizar melhor e mais
produtivamente o sistema estadual de educacdo superior, a fim de que possa
atender a populacdo, adolescente e adulta, que necessita de educacdo nesse
nivel. No particular, é preciso que se atente para a escolariza¢do virtual no
ensino superior, que na Bahia era da ordem de 4,3% (Distrito Federal, Secre-
taria da Educacdo, DEPLAN, 1982).

3. Por que foi criada a UNEB, em 19837

Ao reorganizar a educacdo superior publica estadual, no inicio do
governo Jodo Durval, integrei as dispersas unidades universitérias existentes
principalmente no interior e mais 0 CETEBA em uma Universidade multi-
campi. A UNEB compds o conjunto de leis delegadas, promulgadas em ju-
nho de 1983, a saber: 1) organizagdo do Conselho Estadual de Educacéo (Lei
N° 46/83); 2) organizacdo do Conselho Estadual de Cultura (Lei N° 51/83);
3) protecdo aos arquivos publicos e privados (Lei N° 52/83); 4) transforma-
¢do do IRDEB em fundacdo (Lei N° 65/83); 5) criacdo da Universidade do
Estado da Bahia - UNEB (Lei N° 66, de 1 de junho de 1983); e 6) reorgani-
zacdo da Secretaria da Educacédo e Cultura da Bahia (Lei N° 67, de 1 de ju-
nho de 1983).

De todo esse conjunto, a criacdo da UNEB foi a minha maior ousa-
dia. Sabia que estava construindo para toda a Bahia e muito mais para o seu
futuro. Muito me ajudaram nessa fase de planejamento o professor Alirio
Fernando Barbosa de Souza, doutor em educacédo pela The Pennsylvania Sta-
te University, e professor da UFBA, o entdo reitor da Universidade Estadual
Paulista, Julio de Mesquita (UNESP), e o secretério de Planejamento, Wal-
deck Ornelas.
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4. Quais os modelos que influenciaram a criacdo da UNEB?

Tinhamos o exemplo brasileiro da UNESP. Acredito em um ponto
de vista que cada vez mais se consolida com o tempo, que 0 modelo multi-
campi € 0 que melhor se ajusta ao territério de um Estado-membro. Essa é a
experiéncia brasileira e também internacional, do Canada, que visitei depois
da criacdo da UNEB, e dos Estados Unidos. A propria Universidade Estadu-
al da Pennsylvania, onde me doutorei, é uma universidade multicampi. A
experiéncia multicampi é mundial.

A UNEB foi criada com uma estrutura e concepcdo onde se desta-
cam um maior envolvimento, solidariedade, compromisso e responsabilidade
dos dirigentes, professores, servidores e alunos para com a organizacao.

5. Como conseguiu a autorizacao do governo federal para o funcionamento
da UNEB?

Posso dizer que a autorizac¢do nado foi facil. Entendo o problema no
conjunto das relacGes federais e estaduais. Exigiu de mim muito esfor¢o co-
mo secretario de Educacdo e como responsavel pela criacdo da UNEB, com
0 apoio do governador Jodo Durval Carneiro, além de muita energia e persis-
téncia. Houve, no periodo, a mudanca de trés ministros da Educacdo: Esther
de Figueiredo Ferraz, que muito ajudou a Bahia, em varios processos de au-
torizacdo de cursos, Marco Maciel e Jorge Bornhausen. O problema se colo-
cou nao ligado aos ministros, mas aos setores burocraticos do MEC. Tinha-
mos o parecer favoravel do Conselho Estadual de Educacdo, mas faltava o
decreto de autorizagdo. O processo peregrinava entre o gabinete do ministro
e 0 Conselho Federal de Educacdo, que ndo tinha competéncia especifica no
caso.

Deve-se ao ministro Jorge Bornhausen a autorizacdo de funciona-
mento da UNEB. Para tanto, muito colaborou o ministro das Comunicagdes,
Antbnio Carlos Magalh&es, que acolheu o nosso pedido, conforme as solici-
tacdes do reitor José Edelzuito Soares e dos pro-reitores, especialmente, Joa-
quim de Almeida Mendes.

A autorizacao saiu em 17 de julho de 1986 e, dias depois, 0 ministro
Bornhausen visitou o campus da UNEB, em Narandiba. Para a comunidade
académica foi um dia de plena realizacdo. Para mim, seu criador, primeiro
reitor e Secretério de Educacdo foi uma grande emocao, quase que nao con-
seguia falar.
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Ha uma particularidade no decreto autorizador. Talvez, pela primei-
ra vez, tenha-se usado a expressao “sistema multicampi” em um documento
legal.

A Universidade do Estado da Bahia - UNEB foi autorizada pelo go-
verno federal, conforme Decreto N° 92.937, de 17 de julho de 1986, publica-
do no Diério Oficial da Unido, de 18 de julho de 1986, em anexo.

A autorizacgdo foi uma etapa no processo de oficializacdo do ensino,
que é sucedida pelo reconhecimento. Etapa que foi da maior importancia
para a educacdo da Bahia, pois veio consagrar o esforgo de um estado nor-
destino que mantinha trés autarquias universitarias.

Ressaltem-se, por outro lado, a inovagdo com a licenciatura em Pe-
dagogia, as habilitagdes no Pré-Escolar, nas Séries Iniciais do Primeiro Grau
e na Educacdo de Adultos, a criacdo do bacharelado em Nutricdo e a instala-
cao de cursos superiores pioneiros na regido Além Sao Francisco, especifi-
camente em Barreiras.

Tem sido ingente 0 nosso esforgo por uma universidade voltada para
o interior, para os sertdes, para a problemética da seca. Dentro desta perspec-
tiva, foi criado o Parque Canudos, que integra o Instituto Euclides da Cunha,
6rgdo suplementar da UNEB.

Com a autorizagdo de funcionamento, através do decreto do Presi-
dente José Sarney, que explicitou sua condicdo de “sistema multicampi”,
servindo a todo o Estado da Bahia, confirmando a lei que a criou:

A UNEB tem por finalidade desenvolver, de forma harménica e pla-
nejada, a educacao superior, promovendo a formacéo, o aperfeico-
amento (...) bem como estimulando a implantacéo de cursos e campi
universitarios nas regides do Estado, observando as suas peculiari-
dades (...).

A forma multicampi foi definitivamente consagrada no decreto pre-
sidencial, sendo realmente a que melhor convém a uma universidade estadu-
al. O Estado-membro é, de qualquer forma, um espaco a ser ocupado pela
educacdo superior. E ndo esquecer que educagdo superior rima com interior!
Enquanto educacéo federal, com capital e litoral! Nos seminarios sobre Uni-
versidade Multicampi, reunidos em Salvador, voltamos a insistir no assunto.

Para que fosse autorizada por decreto presidencial, tudo conforme o
brilhante parecer N° 647/84, do Conselho Federal de Educacéo, de autoria do
eminente jurista Manoel Gongalves Ferreira Filho, que fixou nova interpre-
tacdo para o artigo 47, da Lei Federal 5.540/68, necessario se tornou o pare-
cer prévio e favoravel do Conselho Estadual de Educacdo da Bahia. Mais
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uma vez, a colaboracéo foi dada no bem lancado parecer do Conselho de N°
375/86, cujo autor, o Conselheiro Monsenhor José Hamilton de Almeida
Barros, contou com a ajuda das Conselheiras Maria da Concei¢do Costa e
Silva de Oliveira, no que tange ao corpo docente e atividades académicas, e
de Maria Isabel Bittencourt Oliveira Dias, na analise da situacdo patrimonial
e econdmico-financeira. O trabalho e o idealismo da equipe dirigente vém
caminhando no sentido certo para a sua consolidacao.

A lei que a criou teve por base a experiéncia paulista da UNESP. E,
durante todo o tempo em que respondemos pela sua estruturagdo, acumulan-
do as funcgdes de Secretario de Estado com a de Reitor em exercicio, diga-se
de passagem, por exigéncia da prépria Lei Delegada que a criou, procuramos
estruturéa-la dentro dos principios que a politica da Unido e do Governo do
Estado estabeleciam. Assim, saiu 0 Regulamento da UNEB, pelo Decreto
3.299, de 30 de novembro de 1984, peca importante para implantacdo da
nova autarquia académica, que permitiu a criagdo dos cargos e preenchimen-
to de alguns postos. Seguiram-se depois 0s demais atos, como o Estatuto
aprovado pelo Parecer do CEE 128/85.

Da criagdo a autorizacdo, grande foi a atividade da comunidade da
UNEB, dos seus dirigentes, professores, alunos e servidores. Transpusemaos,
com o decreto presidencial, uma nova fase. Autorizagdo quer dizer "ato de
autoridade competente que concede permissdo a um estabelecimento e/ou
cursos para funcionar em carater provisorio”, como define o Glossario de
Termos Utilizados na Estatistica Educacional.

E preciso que cada capital regional da Bahia tenha, pelo menos, sua
Faculdade, cupula para a formagdo de quadros para o sistema de educagdo e
dos demais setores da sociedade. Sempre dissemos que queriamos a UNEB
com a cor da Bahia, comprometida com as suas regifes, com a negritude,
com os sertBes, com a pobreza, a comecar pelo bairro do Cabula, com a edu-
cacdo de adultos.

Vale acentuar a efetiva determinacdo do Ministro Jorge Bornhausen
que, atendendo ao nosso pedido feito em 18 de junho, em menos de um més,
isto €, em 17 de julho de 1986, fez sair o decreto de autorizagdo, que deu
vida académica & UNEB.

6. Como se formou o conjunto académico que deu origem a UNEB?

Se me fosse dado dizer, eu afirmaria que a UNEB ja existia de fato
nas unidades lideradas pela Superintendéncia de Ensino Superior do Estado
da Babhia, instituida pelo meu nobre antecessor, Eraldo Tinbco, e administra-
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da pela professora Clélia Silveira Andrade. Pois bem, eu tomei esse conjunto
e dei a forma e o espirito de uma universidade, com a Lei Delegada N° 66,
de 1° de junho de 1983.

Nessa trajetoria da UNEB, a sua criacdo pela Lei Delegada N° 66, de
1° de junho de 1983, foi um ato histérico que honra o governo Jodo Durval
Carneiro. A Lei foi bastante clara quando disse logo no caput:

Fica criada, nos termos da Lei Federal N°. 5.540, de 28 de novem-

bro de 1968, a Universidade do Estado da Bahia - UNEB, sob a

forma de autarquia em regime especial vinculada a Secretaria da

Educacao e Cultura, com personalidade juridica de direito publico,

autonomia académica, administrativa, financeira e patriménio pro-

prio.

Era a etapa da criacdo juridico-administrativa da autarquia mantene-
dora, que congregou as Faculdades de Agronomia do Médio S&do Francisco,
de Formacdo de Professores de Alagoinhas, Jacobina e Santo Antdnio de
Jesus, além do Centro de Educacdo Técnica da Bahia - CETEBA, nucleo
inicial da UNEB, em Salvador, e a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras
de Juazeiro, velha e acalentada aspiracdo daquela comunidade. A UNEB se
expandiu com os Centros de Educacdo Superior em Paulo Afonso e Barrei-
ras, de Ciéncias da Saude e dos Alimentos, em Salvador, das Faculdades de
Educacdo, em Salvador, Bonfim, Serrinha, Euclides da Cunha e Ribeira do
Pombal, com funcionamento de 31 cursos superiores e mais de 2.400 alunos.

Com a minha experiéncia da reforma universitaria, implantei a Fa-
culdade de Educacdo da UNEB. Nao era possivel uma Universidade funcio-
nar e mesmo existir sem um nucleo de conhecimentos educacionais. Era a
licdo de Anisio Teixeira, quando criou a Universidade do Distrito Federal
(UDF), e quando ele e Darcy Ribeiro planejaram a Universidade de Brasilia.

Desse conjunto integrado, a UNEB evoluiu com o0s seus proprios
quadros, com os seus professores, seus alunos e servidores. 1sso eu considero
sumamente importante. O Secretario de Educacdo e Cultura, como autorida-
de, tinha poderes para criar e criou, dando-lhe melhor forma e estrutura, mas
0 desenvolvimento e o crescimento extraordinario devem ser tributados aos
seus componentes, as suas liderancas.

7. No atual momento, em que a UNEB busca o reconhecimento, em fase de
expansao, como vé a organizacao?

A lideranca de Joaquim Mendes tem impulsionado enormemente a
UNEB. A eleicao deu legitimidade para que ele a governe. O seu espirito de

264 Revista da FAEEBA, Salvador, n° 10, jul./dez. 1998



lider faz com que a conduza para novos caminhos e novas avenidas. O com-
promisso da UNEB é com a Bahia, especialmente com a populacdo jovem
dos seus sertdes. A UNEB é uma organizacdo voltada para os problemas da
educacdo, da alimentacdo e da satde. A circunstancia muito especial da sua
sede ser no Cabula, mais precisamente no bairro da Engomadeira, cria com-
promissos sociais com a instituicdo. A UNEB tem cada vez mais a cor mo-
rena da Bahia, das suas regibes, especialmente, do Nordeste da Bahia.

Do ponto de vista normativo, trabalha-se no seu processo de reco-
nhecimento. Tarefa cometida ao Conselho Estadual de Educacdo da Bahia,
com a delegacdo de competéncia do Conselho Federal. Essa é a fase do re-
conhecimento. Com tantos servicos prestados a comunidade académica, a
declaracédo de reconhecimento é uma etapa importante no processo de conso-
lidacdo da instituicdo. Todo o Conselho volta-se para o exame do pedido de
reconhecimento.

Além do reconhecimento, é preciso ver a instituicdo trabalhando,
crescendo, horizontal e verticalmente, ensinando e pesquisando, atendendo
aos apelos da comunidade pelos seus servigos extensos.

No crescimento cientifico, técnico, cultural e tecnoldgico da Bahia, a
UNEB, como as suas irmas, UEFS, UESB e UFSC, tem uma grande tarefa a
cumprir. Os dez anos passados projetam um futuro de compromissos com a
Bahia e o Brasil.

Vamos festejar os primeiros dez anos para marcar o crescimento do
esforco de todos nés, que a criamos. Dez anos que se projetam e se multipli-
cam em realizagdes.

Revista da FAEEBA, Salvador n° 10, jul./dez. 1998 265



