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APRESENTACAO

A sociedade moderna criou novos espacos educacionais, permitindo
que instituicGes diversas assumissem, progressivamente, funcdes até entdo
privativas da familia. Responsavel, biologicamente, pelo individuo, compete
a este grupo prover e educar a prole, e, a partir deste suporte, possibilitar a
crianca plenas condic@es de inser¢do nos demais grupos sociais e de apren-
dizado continuo.

Por isso, é de grande importancia a oportunidade que a Revista da
FAEEBA ora oferece de conhecer significativos aspectos deste grupo essen-
cial a prépria vida e a organizagdo social, nas suas relacées com a educacao.
O tema central da presente edicdo é esta agéncia de educagdo, a primeira
instancia formadora do ser humano, nas suas dimens@es afetiva, psicolégica,
educacional e intelectual.

Como afirma Bourdieu, a aprendizagem depende de certo modus o-
perandi, condi¢do primeira para qualquer compreensdo e entendimento. Ela
exige dos sujeitos ou dos grupos um minimo de dominio de um cédigo co-
mum, ainda que regido por um registro ndo consciente. Isto constitui o habi-
tus primario, ou seja, um conjunto de esquemas implantados, desde a primei-
ra educacdo familiar, e constantemente reposto e atualizado, ao longo da tra-
jetoria social restante. E este capital cultural que rege os potenciais das prati-
cas sociais.

Assim, Bourdieu nos mostra que o papel educativo da familia é fun-
damental na definicdo da trajetdria existencial de cada individuo, seja favo-
recendo condicdes saudaveis de aprendizagem, desenvolvimento pessoal e
integracdo social, seja tolhendo essas possibilidades.

Desde cedo, o convivio familiar deve transmitir a crianca que ela é
parte integrante de uma comunidade segura, acolhedora e protetora. Para
isso, ela deve ser encorajada a desenvolver um nivel de auto-suficiéncia
compativel com sua idade. Sua independéncia, autoconfianca, crescimento e
auto-expressao devem ser estimulados, assentados num ambiente de amor,
compreensdo e tolerdncia. A familia saudavel esta sempre disponivel e apta
para acompanhar as mudangas sociais e para evoluir, sem medo, na assimila-
¢do dos novos parametros sociais vigentes. Familias saudaveis sao gratifica-
das com filhos também saudaveis, que ddo continuidade a esta cadeia de
amor e boa socializagdo. O bom e harmonico relacionamento intrafamiliar é
sempre pautado pela afetividade e reciprocidade, pois a estrutura familiar
ndo necessita ser hierarquica, rigida e autoritaria, para ser sélida e sadia. O
relacionamento democratico, compreensivo e consensual é fruto do amor
familiar e elemento indispensavel a educacdo de nossa juventude de hoje e
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do futuro. Entretanto, a realidade social e histérica nos mostra uma variedade
de grupos familiares que nem sempre consegue desincumbir-se, satisfatori-
amente, de suas fungdes.

Que papel cabe a familia, neste fim de milénio? Como a familia e os
individuos evoluiram, historicamente, e como estdo se comportando neste
fim de século? Esperamos que nossos leitores encontrem resposta para estas
e outras indagacdes neste nimero da Revista da FAEEBA.

Na secdo dedicada ao tema EDUCACAO E FAMILIA, foram abor-
dados os mais variados aspectos, como: a familia e o fracasso escolar; a fa-
milia e o desenvolvimento da crianga surda; a familia e a criminalidade ur-
bana; a familia de rua; familia e drogas. No final da secdo, dois artigos tra-
tam do tema na sua globalidade: a relacdo entre familia e educacdo escolar,
no contexto neoliberal; e a concepg¢do de infancia, como eixo central na pra-
tica pedagogica e na politica educacional.

A se¢do dos ARTIGOS se inicia com uma traducdo de um estudo
norte-americano sobre a resposta, através da coreografia, a leitura de um tex-
to, seguida por dois artigos que tratam da mesma tematica: o sentido e a vi-
véncia do corpo. A construcdo da narrativa historica e a distin¢do entre Ret6-
rica e Argumentacdo formam a tematica de dois trabalhos. A seguir, trés ar-
tigos abordam a politica educacional em ambitos diferentes: Mercosul, Bahia
e UNEB. Por fim, um texto descreve as normas para a apresentacao de traba-
Ihos cientificos.

Um depoimento e duas resenhas encerram este nimero. A Revista
da FAEEBA agradece aos colaboradores e apresenta os temas e prazos para
0s proximos ndmeros.

Yara Dulce Bandeira de Ataide, Editora
Jacques Jules Sonneville, Editor-Executivo
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TEMAS E PRAZOS
DOS PROXIMOS NUMEROS DA REVISTA DA FAEEBA

N° [TEMA Prazo de entrega Langamento
dos artigos previsto
12 |Educacdo e os 500 anos de 30.09.99 marc¢o de 2000
descobrimento
13 |[Educacdo e contemporaneida- 30.05.00 agosto de 2000
de
14 | Educacéo e construcdo da paz 30.09.00 marc¢o de 2001
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Retificacdo a pedido do autor: No artigo Ensino do Teatro e Politicas E-
ducacionais, publicado na Revista da FAEEBA de n° 10, relativa ao periodo
compreendido entre julho e dezembro de 1998, a pagina 202, os sub-items
numerados de 6 a 10 referem-se ao item |, denominado Teatro-jornal. No
item Il - Teatro-invisivel, onde se 1é “Consiste em atuar representando pa-
péis ilustrando-os e contextualizando-os™, leia-se: “Consiste em atuar re-
presentando papéis em lugares publicos, sem que haja conhecimento prévio
das pessoas — que se encontram nestes locais — de que se trata de uma atua-
cdo teatral”, seguido do texto que se encontra na penultima linha do dltimo
paréagrafo da pagina.
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EDUCACAO E FAMILIA

ESCOLA, FAMILIA E O ALUNO TRABALHADOR:
A DESCONTINUIDADE DO PROCESSO EDUCATIVO

Iron Pedreira Alves
Professor da Universidade Estadual de Feira de Santana

RESUMO

O artigo apresenta o que é conhecido na literatura educacional como
“fracasso escolar”, discute as concepgdes sobre as suas causas, enfatizando
as atribuicBes dos professores que apontam para a familia como principal
responsavel pela reprovacdo/evasdo dos alunos da escola publica. Discute-
se, entdo, essa idéia, tentando mostrar que a Escola, por desconhecer o que
se faz no Ambito da familia, e, principalmente, da familia do aluno trabalha-
dor, tem dificuldades na educacdo deste aluno.

INTRODUGCAO

J& é bastante extensa, hoje em dia, a literatura que trata do conhecido
fendmeno do “fracasso escolar”. Aqueles que lidam, direta ou indiretamente,
com a educacdo publica fundamental, véem, a cada instante, avolumar-se o
numero de publicagdes sobre o tema, sendo estas de caréater tedrico (cf. Car-
raher & Schliemann, 1983; Patto, 1984; Freitag, 1985; Moro,1986; Carraher,
Carraher & Schliemann, 1986; Leite, 1988; etc.), relatos de pesquisas (cf.
Gatti et al., 1981; Patto, 1990; Garcia, 1993; Magalhaes, 1994 E 1996; Frei-
tag, 1993; Neves, 1993; Scoz, 1994; etc.) ou de programas de intervencédo
(cf. Abramowicz, Elias & Silva, 1987; Leite, 1993; Grossi, 1995; Montoya,
1996). Entretanto, apesar do tema ter alcancado indiscutivel relevancia no
meio académico, constituindo um campo de pesquisa complexo e fértil, os
indices de repeténcia e evasao ainda sdo alarmantes.

Tomando-se o relatério do trabalho Educacéo, Escola e Comunida-
de (Magalhédes & Bastos, 1996:6), pode-se verificar que:

Revista da FAEEBA, Salvador, n° 11, jan./jun., 1999 9



“para cada mil (1.000) criangas que se matriculam na 12 série, ape-
nas 250 (duzentos e cingiienta) concluem o ensino fundamental.(...)
Também dados do UNICEF/CBIA mostram altos indices de repro-
vacao no Estado da Bahia. Esses dados véao incidir fortemente nas
séries iniciais do ensino fundamental. Em Salvador, a taxa da so-
brevivéncia da matricula na passagem da 12 para a 22 série é de
71,5%, caindo essa taxa, na média do Estado, para 44,2%, incluin-
do ai as zonas urbana e rural”.

Vale ressaltar a maneira como esse problema tem sido analisado, e
as respostas que tém sido colocadas pela literatura. Explorando, historica-
mente, o0 processo de desenvolvimento das explicagdes para a ocorréncia do
fracasso escolar, Patto (1990) afirma que elas se organizam, comumente, em
torno da distingdo entre fatores “extra-escolares” e “intra-escolares”, sendo
gue ora um, ora outro deste grupo de fatores, foi tomado como causa central
da “producdo do fracasso escolar”.

Assim, nas abordagens que enfatizam os fatores intra-escolares, 0s
elementos constitutivos da escola séo tidos como preponderantes ou direta-
mente responsaveis, ao passo que nas que enfatizam os fatores extra-
escolares a determinacgdo do fracasso é localizada em caracteristicas pessoais
e sociais do educando.

No ambito dos fatores extra-escolares, duas perspectivas se desta-
cam. Em primeiro lugar, a concep¢do médico-psicoldgica dos problemas de
aprendizagem, prética tradicionalmente recorrente, que identifica no apren-
diz causas organicas e/ou intelectuais para o seu insucesso (Patto, 1990). Em
segundo lugar, as abordagens fundadas na teoria da Caréncia Cultural, se-
gundo a qual a familia de classe popular apresenta caracteristicas que preju-
dicam o bom desempenho emocional e cognitivo da crianca, inviabilizando o
seu aprendizado escolar (Costa, 1981).

Para o corpo de explicacBes intra-escolares, duas notas historicas sdo
importantes. Primeiro, que da unido da concepcdo médica do fracasso com
alguns pressupostos psicanaliticos surgiu, na década de trinta, uma ideologia
da prevencdo, um movimento de higiene mental escolar, que deu origem a
uma rede de clinicas psicoldgicas para assessorar as escolas nos problemas
de aprendizagem de sua clientela. Esta assessoria, no entanto, se estendia
também aos professores, por admitir-se que seus distdrbios emocionais pre-
judicavam o aprendizado dos alunos (Patto, 1990). Segundo, que a pedago-
gia da Escola Nova, movimento fundante da pedagogia moderna, ainda que
essencialmente liberal, e alicercada na ideologia da “igualdade de oportuni-
dades” do século XIX, tinha como premissa o fato de que ““a estrutura e fun-
cionamento da escola e a qualidade do ensino seriam os principais respon-
saveis pelas dificuldades de aprendizagem” (Patto, 1990:46); essa idéia, en-
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tretanto, foi suplantada pela influéncia macica da ideologia da “privacao cul-
tural”.

Mais recentemente, na década de setenta, ganharam espaco na expli-
cacdo do “fracasso” as teorias da “diferenca cultural” ou “distancia cultural”
(Branddo et alii, 1983). Estas se baseiam no pressuposto de que o ndo-
aprendizado se da pela disparidade “cultural” existente entre a linguagem, 0s
valores e o material didatico da escola, e os anseios e padrbes de comporta-
mento da crianga, causando nesta a percep¢do de estranheza. Segundo Patto
(1990), muitas das pesquisas, realizadas nesta perspectiva, em parte influen-
ciadas pelas idéias reprodutivistas de Bourdieu e Passeron, concebem o pro-
fessor como um elemento de um ambiente cultural e intelectual diferente
que, ao deparar-se com seus alunos das classes populares, 0s considera como
iguais a seus filhos e Ihes ensina enquanto tais. A autora questiona a validade
dessa concepcdo no contexto brasileiro, e pergunta se é verdade que o pro-
fessor da escola publica de primeiro grau possui “capital cultural”, enquanto
seus alunos seriam desprovidos disso.

Este quadro, entretanto, ndo preocupa somente os pesquisadores, que
tentam encontrar uma saida para o baixo desempenho dos alunos pertencen-
tes as classes populares. Todos aqueles que participam da educacgéo publica,
seja como provedor, seja como usuério, tém alguma nogdo sobre qual € a
origem do problema (cf. Maluf & Bardelli, 1991; Magalhdes & Bastos,
1996). Dentro desta populacédo, cabe destacar as concep¢des dos professores,
pois estes sdo elementos centrais no processo educativo.

De acordo com Furnham (1988), muitas das ciéncias sociais tém a
vantagem de oferecer explica¢fes formais, explicitas, cientificas, para certos
fendbmenos comportamentais, a0 mesmo tempo que investigam as explica-
¢Oes informais, implicitas, ndo-cientificas, que as pessoas ddo para 0s mes-
mos comportamentos. O autor afirma que, apesar de ser muito proveitosa a
comparacdo da estrutura, de funcdes e explicacdes desses dois tipos de teori-
as, as “cientificas” e as “leigas”, tais estudos tém caminhado separadamente.
Acredita-se, entretanto, que, no campo das pesquisas sobre o fracasso esco-
lar, estas duas abordagens estdo relativamente integradas: ha, comumente,
uma implicagdo entre as causas “reais” do ndo-aprendizado e as teorias que
os atores educacionais constréem acerca dos problemas da escola.

O estudo da compreensdo que as pessoas tém sobre a origem de de-
terminados eventos, ou seja, suas “percepcdes causais”, faz-se importante, na
medida que explicita a sua forma de lidar com estes eventos. Como diz Bar-
Tal (1982, apud Gama et alii, 1991:184):

““As percepcdes causais dos professores, que podem néo correspon-
der aquelas de seus alunos, sdo importantes determinantes do com-
portamento docente em relagdo aos alunos. A relacdo entre as per-
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cepcdes causais do professor e seu comportamento para com os a-
lunos pode ser explicada através do processo mediador das expecta-
tivas docentes relativas ao futuro desempenho dos alunos™

A relevancia desses conceitos é ressaltada por outros trabalhos, que
mostram que h& evidéncias da interferéncia dessas “percepc¢des” (ou atribui-
¢bes) do professor no desempenho dos alunos (cf. Rosenthal & Jacobson,
1981; Rasche & Kude,1986; Furnham, 1988; Gama & Jesus, 1994).

CONCEPCOES DOS PROFESSORES SOBRE O “FRACASSO”

Estudos evidenciam em que medida os professores atribuem, princi-
palmente as familias, um papel de destaque no conjunto de fatores que pre-
cipitam o fracasso escolar. No primeiro deles, realizado em Sao Paulo (Bar-
reto, 1980), foi pedido a 1.040 professoras que, a partir de um relato sobre
uma crianga com “problemas escolares” (nas areas de Portugués, Matemati-
ca ou de comportamento), tentassem explicar a provavel origem dos proble-
mas, sugerissem as providéncias a serem tomadas e indicassem as possiveis
conseqliéncias dessas medidas. As relacOes causais foram estabelecidas le-
vando em conta varios fatores, classificados assim por Barreto: familiares,
sociais, culturais, biologicos, psicolégicos e escolares. Entretanto, segundo a
prépria autora:

““0 primeiro dado que chama a atencdo com relacéo as causas fami-

liares, as quais tém predominantemente conotagdo de caréncia afe-

tiva proveniente de um relacionamento insatisfatorio em casa, é que
elas sdo decididamente, e de longe, as mais evocadas pelas profes-

soras. O mais comum diagnostico encontrado nos relatos, o que a-

pela para os problemas pessoais dos alunos para explicar as difi-

culdades por eles encontradas na classe.” (p. 72-3)

No segundo estudo, realizado com 451 professores primarios de seis
municipios do Espirito Santo (Gama et alii, 1991), provocou-se o0 debate
num grupo de docentes, apds a apresentacdo de dados sobre alguns aspectos
da educacdo no Estado e nos municipios em particular. As manifesta¢6es dos
participantes foram gravadas e anotadas; a analise dos dados revelou que,
juntamente com os chamados fatores econdmicos, os fatores classificados
como sécio-psicoldgicos foram os que mereceram maior destaque. Dentro
destes ultimos, a énfase recaiu na familia:

““é impressionante a unanimidade com que professores atribuem aos

pais grande parte da responsabilidade dos problemas dos filhos na

escola. Em todos os municipios, foi mencionada a falta de interesse,
de compreensdo, de responsabilidade, de incentivo e de acompa-
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nhamento dos pais ao trabalho escolar, bem como sua indiferenca
das acdes que a escola propde para tentar solucionar, com eles, 0s
problemas.” (p.370)

Na terceira pesquisa, realizada na cidade de Campinas-SP (Collares
& Moyses, 1992), foram entrevistados 8 diretoras e 40 professoras, e, poste-
riormente, o discurso deles “foi analisado com o objetivo de identificar
quais fatores consideram importantes na determinacéo do aprender ou néo-
aprender.” (p. 18). Dessa andlise extrairam-se, entre outras, duas grandes
categorias explicativas: “as causas centradas na crianca” e as “causas centra-
das na familia”, e, novamente, ““todos os diretores e professores acreditam
gue problemas referentes exclusivamente a familia impedem, ou pelo menos
dificultam, o processo de aprendizagem escolar.” (p.21)

As conclusdes a que chegaram os autores desses estudos podem ser
sintetizadas nesse trecho extraido de Mariz (1985:70), da pesquisa sobre “A
crianca carente, vista por suas professoras”:

“A crianca carente é vista por suas professoras como vitima das
condicBes econdmicas muito precéarias de sua familia. Para estas
professoras, a desnutricdo e problemas de salde que sofrem seus
alunos, bem como a necessidade de trabalhar quando ainda pe-
guenos, sdo os indicadores dessa pobreza extrema e sdo causas des-
sa deficiéncia no aprendizado. Por outro lado, esta pobreza ndo ex-
plica totalmente os problemas que levam ao fraco desempenho esco-
lar destas criangas, nem justifica as outras caracteristicas negativas
percebidas nelas, como: indisciplina, agressividade, auséncia de
educacdo domeéstica, pouco gosto pelo estudo, atitudes inapropria-
das em relacéo ao sexo. Para as professoras, a razdo deste conjunto
de elementos estaria também na falta de orientacéo dos pais.” (gri-
fos nossos)

Pode-se perceber, com base nessa afirmacdo, e nas outras passagens
anteriormente referidas, que, para os docentes brasileiros, o fracasso escolar
é um fracasso também, e principalmente, da familia:

*...fracasso em formar filhos com comportamentos sociais adaptados no

caso de distdrbios comportamentais na delinqiiéncia juvenil; fracasso

em propiciar um desenvolvimento mental pleno no caso de criar filhos
com problemas cognitivos, candidatos ao fracasso escolar; e, fracasso
em possibilitar um ambiente adequado ao desenvolvimento emocional

criando filhos com problemas psicoafetivos.” (Gomes, 1995:81)
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A RELACAO FAMILIA X ESCOLA

Certamente os fatores supracitados, reconhecidos na literatura como
extra-escolares, podem contribuir para o fracasso escolar, “na medida em
gue criam os empecilhos concretos a que uma crianca pobre tenha uma es-
colaridade regular” (Leite, 1988:519). Entretanto, estes empecilhos ndo po-
dem servir como justificativa para indices tdo altos de repeténcia e evasao.
Autores como Carraher (1989), Patto (1990) e Magalhaes (1996), entre ou-
tros, partindo de diferentes perspectivas, concluiram que a estrutura e a di-
namica escolar (os chamados fatores intra-escolares) sdo 0s principais res-
ponsaveis pelo péssimo desempenho escolar generalizado das criancgas e jo-
vens de baixo nivel scio-econdmico.

Um outro problema que podemos identificar, a partir dos referidos
estudos sobre as atribuicdes dos professores da escola publica, e da leitura de
autores como Campos (1985), J. Gomes (1994), H. Gomes (1995) e Basse-
das et alii (1996), é o distanciamento entre as duas principais instituicdes
responsaveis pela educacdo das novas geragdes, quais sejam: a familia e a
escola.

“Falta aos profissionais da educa¢do um conhecimento de quem séo
essas criancas para além dos muros da escola, qual a realidade por
elas vivida, qual o universo cultural em que estdo inseridas e a par-
tir do qual constréem e representam a sua visdo de mundo. Enfim,
falta conhecer melhor a rede de relacGes sociais e de agdes concre-
tas do cotidiano em que esses sujeitos se constituem: sua identidade,
seus sistemas de regras e normas de condutas, seus modos de co-
nhecer e sua visdo de mundo.” (Gouvea, 1993:49)

Esse distanciamento torna-se um fator preocupante, ja que pode in-
viabilizar um melhor desempenho escolar (que pode ser traduzido por socia-
lizacdo, aprendizagem e continuidade da escolarizacdo) das criangas oriun-
das da familia de baixa renda.

A partir da revisdo de vérias pesquisas realizadas no Canadé e Esta-
dos Unidos, Henderson & Berla (1994), tentam mostrar a importancia da
participacao da familia nas atividades desenvolvidas, pela escola, para o bom
desempenho dos alunos. Segundo esses autores, podemos configurar, con-
temporaneamente, dois grandes grupos de pesquisas focalizadas na relacéo
familia-escola-comunidade, e suas implica¢fes nos resultados do aprendiza-
do. Haveria, assim, um primeiro grande grupo de estudos, focalizando a ava-
liacdo dos efeitos de programas e politicas de intervencdo no eixo familia-
escola-comunidade, e um segundo grupo - sobre o qual nos deteremos com
mais cuidado - focalizando os processos familiares, i. e., as maneiras através
das quais as familias interagem e se comportam com relacdo as criangas, e a
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extensdo em que o contexto familiar influencia o rendimento escolar. Neste
segundo grupo, podemos encontrar estudos concentrados na relacdo entre o
contexto familiar e os resultados escolares, nas familias tomadas como am-
biente de aprendizado e nas relagdes entre classe e “desajuste” cultural.

Estudos concentrados na influéncia do contexto familiar sobre o re-
sultado dos estudantes enfatizam, primeiramente, a relagdo entre o nivel s6-
cio-econémico da familia e o desempenho escolar dos filhos. Adotando o
nivel sécio-econdbmico como um agregado de variaveis que inclui, por e-
xemplo, educagdo materna, renda familiar e status da ocupacédo paterna, va-
rios autores (Baker & Stevenson,1986; Benson et al., 1980; Eagle,1989; Sat-
tes,1985) apontam para uma Obvia correlagdo positiva entre nivel sécio-
econdmico e resultados escolares. Entretanto, o trabalho de Eagle (1989)
indica que independentemente do nivel socio-econémico, o preditor mais
fortemente associado a bons desempenhos escolares é o envolvimento paren-
tal na educagdo dos filhos. Corroborando esta hipotese, Ziegler (1987) con-
clui que o encorajamento dos pais e sua participacdo nas atividades escolares
sdo os fatores-chaves relacionados ao desempenho escolar das criancas, sen-
do mais significativos que o nivel sdcio-econdmico da familia. Além disso,
Milne (1989), em uma extensa revisdo de mais de 100 estudos, que combi-
nam ndo s aspectos socio-econdmicos, mas também itens como estrutura
familiar e emprego da mae fora do lar, chegou as mesmas conclusdes que
Ziegler (1987) e Eagle (1989), ou seja, que, ndo obstante o nivel socio-
econdmico da familia seja um fator relevante nos resultados escolares dos
filhos, consideravelmente superior € a participacdo ativa e 0 engajamento
dos pais no processo educativo dos filhos. A mesma conclusdo chegam Kel-
laghan et al. (1993). Apds uma revisdo de mais de 300 trabalhos sobre as
relacBes familia/escola, estes autores confirmam o papel central da familia
no rendimento e progresso escolar, sem desprezar as circunstancias histori-
cas, sociais e demograficas, que implicam em mudancas significativas na
estrutura familiar e, evidentemente, repercutem no complexo de relagdes
familia/escola. E assim que eles indicam:

“O nivel socio-econdmico ou o contexto cultural de um lar, ndo de-
terminam, necessariamente, o rendimento de uma crianga na escola.
Pais de uma variedade muito grande de contextos culturais e com
diferentes niveis de educacdo, renda ou status ocupacional podem e
de fato oferecem ambientes que apoiam e encorajam o aprendizado
de suas criancas. E o que os pais fazem em casa, ao invés de seu
status, que importa.” (p. 78)
Também estdo de acordo com estes achados os trabalhos de Topping
(1994) e Casullo (1994), realizados, respectivamente, no Reino Unido e na
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Argentina. Estes estudos, de certa forma, apoiam as concepgdes dos profes-
sores sobre a omissao familiar no que tange a escolarizacdo de sua prole.

Todavia, Lahire (1997), baseado em um estudo realizado junto a 26 fa-
milias de baixa renda (muitas delas imigrantes), na Franga, nega, também, a res-
ponsabilidade dos pais com o fracasso, colocando esta responsabilidade, mais
uma vez (assim como Patto, Carrahar e Magalhdes ), sobre os “ombros” da esco-
la:

“O tema da omissdo parental € um mito. Esse mito é produzido pe-
los professores, que, ignorando a logica das configuracdes familia-
res, deduzem, a partir dos comportamentos e dos desempenhos esco-
lares dos alunos, que os pais ndo se incomodam com os filhos, dei-
xando-os fazer as coisas sem intervir. Nosso estudo revela clara-
mente a profunda injustica interpretativa que se comete quando se
evoca uma ‘omissdo’ ou uma ‘negligéncia’ dos pais. Quase todos os
que investigamos, qualquer que seja a situacdo escolar da crianga,
tém o sentimento de que a escola é algo importante e manifestam a
esperanca de ver os filhos ‘sair-se” melhor do que eles.” (p.334)
A questdo que se faz presente, aqui, & perceber em que “dire¢do” apon-
tam a educacéo escolar e a educacao familiar. Quais comportamentos e valores a
familia e a escola consideram como importantes, para a insercao do individuo na
vida social e no mundo do trabalho, em particular?

“O problema est4 em gque nada se consegue ensinar quando as pes-
soas possuem codigos e valores culturais diferentes daqueles pro-
postos. A escola brasileira ndo estabeleceu metodologias apropria-
das para construir as pontes entre a “cultura legitima” e outros ti-
pos de cultura (esquemas de assimilagdo, diriam os piagetianos)™.
(Whitaker,1995:68)

Portanto, é de fundamental importancia que os educadores saibam
guem sdo seus alunos, de onde vém, o que fazem. Conhecer as “redes de re-
lagBes sociais” e “agdes concretas do cotidiano”, nas quais estdo imersas as
familias de baixa renda, torna-se relevante, pelo fato de possibilitar, aos pro-
fissionais da educacdo, uma revisao dos seus objetivos e metodologias, com
0 intuito de atender, ndo a uma clientela idealizada com comportamentos
considerados adequados e necessarios a sua escolariza¢do, mas a uma clien-
tela real, que tem suas prdprias maneiras de lidar com a realidade que a cir-
cunda, e de se apropriar do conhecimento que é colocado a sua disposicao,
sendo, por isso, diferente dos seus pares de niveis sdcio-econdmicos mais
elevados.

Concorda-se, entdo, com Nunes (1994:7), quando esta sugere que:
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““uma teoria de intervencao [incluindo ai a educacéo formal] deve verifi-
car como as concepgdes de infancia influenciam o desenvolvimento in-
fantil e como as estratégias dos pais e 0 ambiente familiar refletem as
condicles da sociedade. Sugiro, porém, que uma teoria para interven-
cdo deve ir além da analise dos fatores que determinam as trajetorias do
desenvolvimento das criancas, devendo levar em consideracdo também
0 modo pelo qual pais e filhos experienciam suas préprias vidas.”

A DIVERSIDADE DA CATEGORIA FAMILIA

Podemos perceber, a partir do que foi colocado, que a familia, e,
principalmente, a familia de classes populares, ndo constitui uma categoria
homogénea, com variacBes apenas no numero de membros que a compde
(cf. Ariés, 1981, e Macedo, 1994). Existe, na verdade, uma série de fatores
gue devem ser levados em consideracdo quando se toma essa instituicdo co-
mo objeto de estudo, pois as “configuracGes” e as dindmicas familiares po-
dem ser, e certamente serdo, bastante diversas.

Tomando-se a “familia brasileira”, em particular, podemos ver, com
base nos dados dos Censos Demograficos e das PNADs (Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilio), cotejados por Goldani (1994), que houve um
decréscimo no percentual de casais com filhos (que é ainda o arranjo famili-
ar mais comum, com 79% do total) e um aumento consideravel no nimero
de familias monoparentais, representando 16,5% do total de familias, em
1989. Houve, também, um aumento da participacdo de mulheres como che-
fes de familia, da ordem de 18%, no pais, como um todo, mas com grandes
variacBGes entre as areas urbana e rural, e entre as regides (em Salvador o
aumento foi de 26%).

Estes fatos sdo preocupantes, pois, como afirma esta mesma autora,
“h& uma estreita relacdo entre os tipos de familia, as etapas do ciclo de vida
familiar e a qualidade de vida de seus membros™ (p.14). Goldani chega a
colocar em extremos de situacao sécio-econémica as familias formadas pelas
mées e pelos filhos menores de 14 anos e as formadas por casal e filhos com
14 anos ou mais; as primeiras, “mais pobres e com mais dificuldades de ge-
rar recursos’; as Ultimas, “apresentam os maiores niveis de rendimento per
capita” (p.14). A importancia desses achados cresce, quando tomamos co-
nhecimento do fato de que “no Brasil, 3,3 milhGes de criancas menores de
14 anos, viviam s6 com a mae, sem cénjuge, em 1989. Isto representa 11%
das criancas residentes em domicilios particulares™ (p.17). Baseada nestes e
em outros dados, a autora afirma que “o perfil estatistico das mudangas mos-
tra que a populagdo esta mais educada e tem residéncias com mais infra-
estrutura, mas esta cada vez mais pobre.” (p.08).
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Um outro dado importante ressaltado por Goldani, neste mesmo ar-
tigo, é o crescimento da participacdo da mulher na forca de trabalho. Além
da maior participacdo, houve uma mudanga nas caracteristicas das trabalha-
doras:

“...da tradicional predominancia de solteiras nas faixas etarias me-
nores de 25 anos até os anos 70, as taxas de participacdo nos anos
80 mostram que sdo as mulheres nas idades 30-39 anos casadas,
separadas, divorciadas e unidas consensualmente as que, respecti-
vamente, mais incrementam suas taxas de atividade” (p.9).

Essas mudancas na estrutura e no comportamento da familia sdo re-
levantes, na medida em que podem repercutir nas suas relacdes internas (in-
tra-familiares) e na relagdo de seus integrantes com a escola.

Numa revisao da literatura sobre as pesquisas realizadas com o obje-
tivo de compreender os possiveis efeitos da separagdo conjugal dos pais no
comportamento (afetivo, social, cognitivo, etc.) das suas criancas e/ou ado-
lescentes, Ribeiro (1988) afirma que: a) ha controvérsias diante dos resulta-
dos revelados pelos diversos trabalhos; b) apesar disso, parece haver um re-
conhecimento de que as consequéncias da separagdo no comportamento dos
filhos podem ser influenciadas por uma série de fatores, como idade da cri-
anca a época da separacao, sexo dos filhos, natureza e extensdo do conflito
familiar, antes e depois da separacdo, relacionamento da crian¢a com os ir-
méaos, relacionamento da crianga com 0s pais etc.; ¢) nem sempre a separa-
c¢do, em si, é prejudicial aos filhos, mas o conflito conjugal pode acarretar
problemas. Quanto a ultima afirmacdo, parecem concordar Costa (1991) e
Westerman & La Luz (1995), sendo que estes ultimos pesquisaram o impac-
to do ajustamento/desajustamento, especificamente, no desempenho escolar.

A maior participacdo das mulheres no mercado de trabalho néo pa-
rece, como demonstram Da Paz & Alencar (1988), trazer consequéncias ne-
gativas a socializa¢do dos filhos. Ao contrario, as autoras mostram que o
trabalho da mée pode ser até benéfico para o desenvolvimento das criangas,
na medida em que tende a estimular um maior envolvimento dos pais na cri-
acdo dos filhos e um comportamento mais independente por parte destes.
Entretanto, Sarti (1996) afirma que o fato da mae trabalhar pode nédo ser tdo
positivo para a dindmica familiar, quando esta se torna a Unica responsavel
pela economia da familia.

Dentre as transformacdes sofridas pela “familia brasileira”, nas Ulti-
mas décadas (Goldani,1994), a que talvez cause maiores problemas ao pro-
cesso de socializacdo infantil é sua pauperizacdo. Além da socializacdo, to-
mada no seu aspecto mais amplo, 0 empobrecimento se torna também um
obstaculo a educacdo escolar (cf. Barros e Santos, 1996).Todavia:
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“Dizer que na escola repetem os mais pobres (ou os chamados caren-
tes) ndo responde a todas as indagacGes quando todas as criancas per-
tencem a mesma classe social. Nao se pode pensar a pobreza como uma
categoria invariante e homogénea e como condi¢do necessaria para o
fracasso ou a excluséo escolar. As concepgdes que entendem a escola
como reprodutora das desigualdades sociais falam concretamente pou-
co sobre quem s&o os ‘escolhidos’ para a reprovagdo.” (Abramowicz,
1995:12)

FAMILIA, ESCOLA E O ALUNO TRABALHADOR

Montali (1990, apud Bruschini e Ridenti, 1994), revisando alguns
trabalhos sobre o tema, afirma que a crise econdmica resulta huma pressao
para que outros membros da familia, além do seu chefe, se lancem no mer-
cado de trabalho, principalmente quando os “dependentes” sdo em grande
namero.

Escola e trabalho, portanto, definem o cotidiano das criancas e jo-
vens pertencentes a familias de baixa renda, fazendo-se presentes nas suas
representacdes. O trabalho, entretanto, ““abrange tanto uma diversidade
classificatéria quanto uma gama de significados. Com isso, quero dizer que
ele pode ser pago ou nao, realizado dentro ou fora de casa e da favela, me-
diado ou néo pela familia.”” (Dauster, 1992:33).

Apesar da questdo econdmica ser apontada, até aqui, como a causa
da inser¢do precoce da crianca e do adolescente no mercado de trabalho, au-
tores como Telles (1990) e Dauster (1992) colocam em discusséo o trabalho
como um instrumento de controle e de educacdo do qual pais, maes e outros
adultos langam méo, no seu dia-a-dia.

De acordo com Bastos (1994:69), historicamente, temos trés formas
de entender o trabalho infantil: como uma necessidade econdmica da fami-
lia; como um fator de interferéncia no desenvolvimento do individuo ou co-
mo uma forma de participar das tarefas domésticas, nos mais diversos pla-
nos.

Essas perspectivas dos pais, que véem o trabalho infantil, doméstico
ou ndo, remunerado ou ndo, como principio educativo, é que precisam ser
postas em discussdo, se se pretende atingir uma educacdo escolar aliada a
educacgdo familiar. O ja citado desconhecimento que os educadores tém da
sua clientela e a consequiente idealizacdo desta pode fazer com que se criem
sérios obstaculos aos alunos trabalhadores.

“Uma escola frequentada predominantemente por trabalhadores
desafia os educadores a mergulhar no mundo do trabalho: desco-
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brir como os trabalhadores vivem, o que produzem, como traba-
Iham, como compreendem a organizacao e as relagdes de producéo,
que saberes sdo produzidos/apropriados/reapropriados no cotidiano
da fabrica, como resistem a exploracédo e a dominacédo... O desafio
estd em re-descobrir o trabalhador ndo mais como um aluno ideali-
zado, descontextualizado das relagdes sociais de producéo de sua
prépria existéncia, mas um aluno real, concreto, coadjuvante e ao
mesmo tempo protagonista do mundo do trabalho.” (Frigotto, Tiriba
e Franco, 1993:55)

Essa “re-descoberta” € importante para que, na tentativa de intervir-
se no ambiente das criancas pobres, ndo se tente transformé-Ilas, no dizer de
Nunes (1994), em “criancas de livro didatico”. E necessario nio ver os po-
bres como aqueles a quem tudo falta (cf. Sarti,1996), aqueles que fazem da
vida uma sucessdo de comportamentos incorretos, perigosos, e que precisam
de um amplo programa de reeducacao, para que possam ter alguma qualida-
de de vida. Para a escola publica, este conhecimento € ainda mais relevante,
pois esta instituicdo ndo pode continuar lidando com uma clientela imagina-
ria. Esta postura leva a equipe escolar, via de regra, ora a esperar de seus
alunos um comportamento caracteristico dos alunos das classes socio-
econdmicas mais favorecidas, ora a ndo esperar nada deles.

A maioria das recentes pesquisas sobre fracasso escolar, no Brasil,
tem focalizado a escola, na tentativa de construir um conhecimento sélido,
que possa nortear acOes verdadeiramente eficazes, no combate a repeténcia e
a evasdo. Outras tentam contribuir, estudando as criancas das camadas popu-
lares, seus processos de apropriacdo do conhecimento e seus contextos de
desenvolvimento, incluindo ai as suas familias. Contudo, sdo raros 0s estu-
dos que se atém as interagOes entre escola e familia ou, mais precisamente,
as concordancias e divergéncias entre as praticas educativas levadas a cabo
no interior dessas duas instituic@es, e suas repercussdes na socializacdo das
criancas.

Essa escassez de investigacGes ganha relevancia quando centramos
nossa atencdo no aluno trabalhador, ou nas relagGes entre escola e trabalho
infanto-juvenil, ainda insuficientemente debatidas. Podem-se vislumbrar,
nessas relagBes, possiveis obstdculos a permanéncia e a continuidade da
formacdo escolar.

Numa pesquisa realizada por Gurgel (1997), junto a estudantes mo-
radores de dois bairros de Salvador - um periférico e outro central - e da zo-
na rural de um municipio do interior baiano, constatou-se que, dos dezesseis
jovens entrevistados, com histdria de evasdo, doze fazem referéncia ao traba-
Iho como “opcdo” imediata apds abandonarem a escola, quando ndo colocam
este trabalho como principal causa do abandono. Em outro trabalho também
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relatado por Gurgel (1998), e realizado nos mesmos locais, pode-se verificar
que, dentre os dezoito jovens entrevistados, estudantes de escola publica,
com histdria de sucesso escolar, apenas um relatou ter trabalhado durante o
ano letivo.

A pesquisa neste campo faz-se, entdo, necessaria, na medida que po-
de contribuir para dirigir intervencdes que visem a remocgédo dos obstéaculos,
melhorando a qualidade e aumentando a quantidade da educacgdo oferecida
aos que exercem algum tipo de atividade, que possa levar o nome de “traba-
Iho™.
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A FAMILIA COMO PARCEIRA FUNDAMENTAL NA
EDUCACAO E NO DESENVOLVIMENTO COGNITIVO
DA CRIANCA SURDA
NA PERSPECTIVA DO BILINGUISMO *

Omar Barbosa Azevedo
Mestrando em Educacdo da Universidade Federal da Bahia
Bolsista da CAPES

RESUMO

A temética da educacgdo na condi¢do de surdez necessita ocupar um
espaco ainda maior entre as preocupacdes da universidade. Nem tanto pelo
fato de tratar-se de um tema tipicamente associado com a educacdo especial,
mas sobretudo porque a condicdo de surdez vem, cada vez mais, recebendo
uma abordagem que tende a tratar suas questdes como problemas do ambito
das relagOes culturais e da linguistica. O presente artigo procura evidenciar a
importancia da lingua de sinais no processo de desenvolvimento cognitivo e
afetivo da crianca surda, mostrando as razdes pelas quais o papel da familia,
enguanto parceira da escola, é estruturante e otimizador na perspectiva da
educacéo bilingue.

INTRODUCAO

Descobrir que um filho é deficiente auditivo ndo é uma experiéncia
facil para muitas familias. A escolarizacdo da crianca surda é um desafio
para a criatividade de professores, diretores e outras pessoas envolvidas com
a educacdo da crianca em condicdo de surdez. Para a familia, as reacdes mais
esperadas sdo as vinculadas ao sentimento de negacdo da surdez. Para a es-
cola, o desafio de criar adaptacfes curriculares que permitam suprir a ausén-
cia do input linglistico sonoro e estabelecer uma base de comunicagdo na
gual os contetidos possam ser trabalhados. Para ambos, inimeras questdes e
dificuldades a serem superadas no vacuo entre 0 modo de organizacdo do
pensamento com base na sintaxe adquirida na experiéncia ouvinte, e 0 modo

" Este trabalho foi apresentado no XIV EPEN — Encontro de Pesquisa Edu-
cacional do Nordeste (16 a 18 de julho/99), realizado na Faculdade de Edu-
cacdo da UFBA. E-mail do autor: omarbaz@ufba.br
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estabelecido pela experiéncia surda — determinante de uma outra organizacdo
sintatica, que tende a gerar um fenémeno cultural singular: a lingua de si-
nais.

Pelo fato de os surdos possuirem uma lingua propria e de revelarem
uma forte tendéncia a agruparem-se entre iguais, a surdez passa a ser uma
questdo que ultrapassa o &mbito da medicina e da educacédo especial. A sur-
dez comeca a ser percebida como um fendmeno cultural e, com algum exa-
gero, poder-se-ia pensar num povo surdo. Marchesi (1995:212) descreve este
ponto de vista da seguinte maneira:

“A surdez profunda, como disseram Schlesinger e Meadow, é 'muito
mais que um diagnostico médico: é um fenémeno cultural, no qual
os modelos e problemas sociais, linguisticos e intelectuais estao in-
timamente vinculados.' Estes padrdes de relacionamento e expres-
sdo sdo vistos, por alguns, como semelhantes aos que constituem
uma subcultura e, por outros, de forma menos comprometida, como
tracos préprios, capazes de constituir uma comunidade especifica.”

A PERSPECTIVA DA EDUCACAO BILINGUE

Da peculiaridade deste fenémeno sécio-linguistico-cultural que co-
loca os surdos como portadores de uma cultura singular e, portanto, mem-
bros de uma comunidade especifica decorre que, apesar de longos anos de
insisténcia na proposta oralista, a alternativa mais viavel para a educacdo
destas pessoas é a perspectiva bilingie. Isto porque, a partir desta outra ma-
neira de pensar a questdo da surdez, a lingua de sinais passa a ser vista de
outra forma e sua importancia, como codigo compartilhado entre interlocuto-
res ouvintes e surdos, inverte os termos da relacdo, fazendo com que apareca
a necessidade de a comunidade ouvinte apropriar-se da lingua de sinais. Ao
comentar os requisitos fundamentais para a implementacgéo desta inversdo na
educabilidade da crianca surda, Fernandez Viader (1996:18-19) assevera
que:

“En primer lugar (...) dado que la Lengua de Signos es una lengua
completa y es la lengua natural de las personas sordas debe ser
instrumento de comunicacion preferente en las aulas (...) En se-
gundo lugar, la Lengua de Signos también debe ser considerada
como contenido de estudio para los nifios, es decir, como otra area
curricular. Esta consideracion le concede a la Lengua de Signos el
status de lengua de prestigio, y contribue a que los alumnos progre-
sen en competencia de lengua de signos. Tambien les facilita el ac-
ceso al andlisis comparativo entre esta L. de S. y las restantes len-
guas de la comunidad." (grifos nossos)*
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O problema basico do oralismo era que sua Idgica operava de manei-
ra a pressupor que a crianca surda deveria integrar-se na comunidade ouvin-
te. Ndo seria 0 caso de pensarmos que € a sociedade que precisar integrar-se
e/ou incluir-se na comunidade deficiente? Marchesi (1995:201-202) argu-
menta com clareza sobre a importancia de pensarmos em termos inversos,
guando lidamos com o fenémeno cultural da educacéo das crian¢as surdas:

“Finalmente, deve-se assinalar a importancia do processo educa-
cional. Uma educacdo adaptada a suas possibilidades, que utilize
diferentes recursos comunicativos, que contribua a sua socializacao,
que seja capaz de ndo colocar a crianga @ margem, nem do mundo
dos ouvintes nem do mundo dos surdos, pode ter enormes repercus-
sbes favoraveis para sua aprendizagem e sua educagdo. Conse-
quéncias favoraveis sdo mais dificeis de obter, se a crianca tiver
gue se adaptar a modelos educacionais que foram criados pensan-
do-se, exclusivamente, nas criangas ouvintes.” (grifo nosso)

O LUGAR DA FAMILIA

Por ser o primeiro ambiente socio-cultural onde se da o desenvolvi-
mento da crianca, a familia da crianga surda aparece como parceira impres-
cindivel para sua educacdo em sentido amplo, e para sua escolaridade, em
sentido mais especifico. E neste contexto que surgirdo as primeiras dificul-
dades basicas de comunicacéo e a percepcdo da necessidade de estabelecer-
se um cédigo comum para as interag@es cotidianas. Com muita clareza, Bau-
tista (1997:356) prescreve o enfrentamento da questéo e o acolhimento afeti-
Vo da crianga:

“Os pais desempenham um papel decisivo na reabilitacdo dos seus

filhos, pois € num ambiente de carinho e apoio que melhor se de-

senvolve uma crianca. Deste afecto, apoio e aceitacdo da crianga (e

ndo do problema) e do tempo que se lhe dedique dependera, em

grande medida, a sua evolucdo.” (grifo nosso)

Marchesi (1995:210) descreve com muita propriedade o estado e-
mocional da familia da crianca surda e suas possibilidades de evolugdo quan-
to & forma de lidar com o fato da surdez de um filho:

“O diagnéstico da surdez é, certamente, um fato extremamente do-
loroso para os pais. O conhecimento desta deficiéncia gera, nos
pais, ndo somente sentimentos de tristeza, mas também de ansiedade
e inseguranca diante do desconhecimento das conseqtiéncias futuras
da perda auditiva. Nao se deve esquecer que a grande maioria dos
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pais de criancas surdas sdo ouvintes, e, por isso, desconhecem com-

pletamente as repercussdes da surdez.”

Com o passar do tempo, uma mudanca pode ser verificada, mas o
gue prevalece no inicio é o sentimento de negac¢do da surdez e o estabeleci-
mento da j& conhecida via crucis a médicos, fonoaudiélogos e outros profis-
sionais que possam reverter o diagnostico:

“As reacOes posteriores podem ser muito diferentes. H& pais que

tendem a negar a existéncia da surdez. Pensam, consciente ou in-

conscientemente, que se trata de uma situacdo transitéria que a cri-
anca vai acabar superando. Recorrem, por isso, a novos diagnosti-
cos e a diferentes especialistas, com a finalidade de conseguirem
uma informacdo positiva ou garantias de cura para um futuro pro-
ximo. Este posicionamento evita também ter que adotar um estilo
comunicativo e interativo diferente. J& que a crianga ndo vai ser
surda, ndo é necessario pensar que sua linguagem ou educacéo véo
ser diferentes das de seus irmaos ou a das outras criancas de sua
idade”” (Marchesi, 1995:210).

Evidentemente, esta tentativa de negacdo da surdez criara um blo-
queio que, durante um certo tempo, impedira a percep¢do da necessidade de
um cddigo comum, o que pode acarretar algum prejuizo linglistico e emo-
cional para a crianca.

Mas, confirmando a assertiva de Bautista, a aceitagdo da questdo fi-
gura como a melhor via para favorecer as relacdes pais e filhos, e, conse-
guentemente, o desenvolvimento mais normalizado possivel destes: “Final-
mente, temos 0s pais que aceitam o fato da deficiéncia auditiva e procuram
adaptar seus padrdes educacionais e interativos as caracteristicas da crian-
¢a surda para favorecer sua comunicacdo e autonomia.” (Marchesi, 1995:
210)

E por sua posicdo como primeiro ambiente sécio-lingiiistico e por
sua importancia, enquanto suporte emocional para a crianca surda, que a fa-
milia tem um papel especifico na educacdo de alguém em condicdo de sur-
dez. Somente com seu apoio 0 projeto de uma educacdo bilingle podera re-
dundar em desenvolvimento cognitivo, escolar e emocional, pois a familia
precisa enfrentar o desafio de estabelecer um cddigo comunicativo comum
com o filho ou filha surdos.

BILINGUISMO E ORALISMO: CLAREANDO AS NOCOES

Propositadamente, o presente trabalho utiliza conceitos que nédo fo-
ram explicados antes para os leitores. Além de uma estratégia para a motiva-
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¢do daqueles realmente interessados pelo tema, vislumbramos a oportunida-
de de deixar alguém na posicao de necessitar compreender algo e ndo conse-
guir. Assim deve sentir-se o surdo "vendo vozes", como diria Oliver Sachs
(1998), autor de um livro hom6énimo sobre a questdo da surdez enquanto fe-
ndmeno cultural. Agora gque explicaremos mais detalhadamente os conceitos,
o0 leitor poderd entender com mais facilidade os termos do debate sobre a
questdo da educacao dos surdos. Ou seja, estas explicacdes tornardo os con-
ceitos desconhecidos, mediadores mais eficazes para a compreensibilidade
do texto. Da mesma maneira, ndo deveriamos pressupor que somente através
de mediadores eficazes o surdo teria aumentada sua capacidade de compre-
ensdo do mundo dos ouvintes? Certamente que sim, e, partindo desta pre-
missa, tentaremos mostrar que o mediador mais eficaz entre um mundo e
outro é a lingua de sinais. Fernandez Viader e Triadd (apud Fernandez Via-
der, 1997:1050) arrematam este ponto de vista:

“(...) para que se dé la negociacién de significado entre el adulto y
el nifio sordo debe existir un codigo compartido por ambos para ha-
cer accesible al otro la representacion de la situacion. Las autoras
plantean que la Lengua de Signos, podria ser la forma de mediacion
semidtica apropriada para estas diadas.” 2

O oralismo é uma orientacdo para a educacgdo da crianga surda. Sua
proposta principal é fazer a crianca vir a falar, partindo de estimulacdes dos
outros sentidos, para que ela possa perceber a presenca das cordas vocais, e,
com estimulos estruturados, fazer com que ela emita sons e desenvolva a
pronunciacdo, mesmo na impossibilidade de ouvir-se a si propria. Além do
trabalho vocal, esta proposta pauta-se também no ensino da leitura labial, o
que hipoteticamente tornaria uma pessoa surda funcionalmente similar a uma
ouvinte. Em muitos casos, estes objetivos foram atingidos, mas nunca sem
um esforco descomunal, pesados investimentos e muita frustracdo. Mesmo
assim, a pronuncia das palavras sempre ¢ dificil para o surdo e de sonoridade
esdruxula para os ouvintes. O oralismo ndo esté de todo descartado. As habi-
lidades de emisséo de sons e decifracdo da fala do ouvinte sdo mais possibi-
lidades para a pessoa surda, sobretudo se esta possui residuos auditivos. Cri-
tica-se apenas sua exclusividade, e sobretudo sua imposi¢do nos primeiros
anos da infancia. Marchesi (1995:219) comenta que:

“Este processo de resgate tedrico da linguagem dos sinais foi a-
companhado por uma constatacdo das limitacfes educacionais dos
métodos exclusivamente orais. As dificuldades que os surdos en-
contravam para progredir na leitura labial ou na compreensdo de
textos fez com que se voltasse a atengdo para formas de comunica-
¢do mais adaptadas as possibilidades dos surdos.” (grifos nossos).
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A procura pelas modalidades de comunicagdo mais adaptadas as
possibilidades da pessoa surda resultou na perspectiva do bilingliismo, que,
nas palavras de Fernandez Viader (1996:18), é resumido da seguinte manei-
ra: “El concepto de bilingtiismo implica el dominio, por parte de la persona,
de dos 0 més lenguas, de una comunidad bilinglie, como lo es el caso de Ca-
talunya, el Pais Vasco o Galicia.””. Encontramos a defesa do bilingiiismo
como principio educativo para a crianga surda com grande destaque nas pu-
blicagdes de origem ibérica. Isto ndo é surpresa, uma vez que a Espanha tem
uma larga tradicdo de convivéncia do espanhol (lingua oficial) com as refe-
ridas linguas regionais. Em sintese, o bilingliismo é um principio educativo
que considera os surdos em sua especificidade linglistica, aceitando o fato
de que sua primeira lingua (ou lingua nativa) é a lingua de sinais e que a lin-
gua falada local deve ser sua segunda lingua. No Brasil, a lingua de sinais é
chamada de LIBRAS (Lingua Brasileira de Sinais).

A LINGUA DE SINAIS: ALGUMAS CARACTERISTICAS

Muitos pensam que a lingua de sinais é universal, ou que o alfabeto
surdo-mudo corresponde a lingua de sinais. O ato de soletrar com letras sina-
lizadas € chamado de datilologia e ndo equivale a lingua de sinais. As comu-
nidades surdas de cada pais possuem suas linguas de sinais, e, frequentemen-
te dentro de cada pais, estado ou provincia, existem regionalismos. Bautista
(1997:359) lista algumas caracteristicas comuns as linguas de sinais:

1) Quanto a sintaxe:

“A linguagem gestual ndo tem correspondéncia exacta com a nossa
linguagem oral. Na linguagem gestual, 0s gestos ou movimentos das
maos correspondem a uma palavra, a uma idéia ou, as vezes, inclu-
sivamente a uma frase. Outras vezes, a ordem dos gestos néo reflec-
te fielmente a linguagem falada. Quer dizer, que a estrutura das
nossas oragdes ndo coincide com a da linguagem gestual.”

2) Além da questdo da sintaxe, segundo o autor, 0 que ele chama a lingua de
sinais (que ele denomina 'lingua gestual’) enfrenta ainda algumas dificulda-
des:

“Na linguagem gestual, ndo existe diferencga pratica, entre substan-
tivo, adjectivo e verbo. Os artigos ndo existem. Para a determinacéo
do sexo, antepdem-se a palavra desejada o gesto correspondente a
homem ou mulher, e assim, por exemplo, 0 “homem-cdo” e a “mu-
Iher-cdo” designardo o macho e a fémea deste animal. Igualmente,
ainda que por diferentes raz@es, “pobreza’” e ““pobre” terdo o mes-
mo sinal, assim como “trabalho’ e “trabalhador”.
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3) Os verbos e conectivos constituem outra diferenca béasica:

“Os verbos apenas possuem o infinito. Para a expressdo dos tem-
pos, ha que utilizar os advérbios ou locugdes de agora, antes, de-
pois, ha pouco, etc. E, por conseguinte, ndo ha parafrases verbais,
nem voz passiva. Por outro lado, a linguagem gestual suprime a
maioria das palavras de ligagdo, convertendo-se numa linguagem
telegréafica ou, melhor ainda, taquigrafica, cuja velocidade tanto
surpreende o ouvinte.”

E bom ressaltar que, em cada pais, ja existem equipes multidiscipli-
nares que estudam estas linguas e formulam propostas para a superacdo des-
tas dificuldades basicas. Dificuldades estas, que, numa abordagem bilingte,
sdo apenas diferencas culturais, e por isso Bautista conclui citando Marchesi:

““a linguagem gestual tem efeitos vantajosos para o desenvolvimento
da crianca surda. Nao sé ndo dificulta o desenvolvimento cognitivo
e linglistico das criangas, como inclusivamente o facilita em deter-
minadas areas, ao fornecer a crianca pequena uma competéncia
linglistica que lhe permitird a aquisicdo progressiva da linguagem
oral de forma simples. A chave desta competéncia parece estar em
que a linguagem gestual proporciona a crianca, durante 0s seus
primeiros anos, uma estimulacéo linglistica que favorece o desen-
volvimento de estruturas neuroldgicas e processos basicos de lin-
guagem”. (grifo nosso)

O proprio Marchesi (1995) defende a lingua de sinais como legitima
e como mediador mais apropriado para as relagdes entre ouvintes e surdos,
favorecendo, cognitivamente, a crianga surda em sua escolarizag&o:

“Hoje é um fato aceito que a linguagem de sinais é uma linguagem
auténtica, com uma estrutura de gramatica prépria e com possibili-
dade de expressdo em qualquer nivel de abstracdo. Os estudos so-
bre a aquisi¢cdo da linguagem dos sinais comprovam que as crian-
cas surdas seguem etapas semelhantes as dos ouvintes com a lin-
guagem oral. Outras investigacdes evidenciaram que a aquisi¢ao
precoce da linguagem dos sinais ndo atrapalha o desenvolvimento
da fala, mas, pelo contrario, pode até favorecer a ampliacéo do vo-
cabulério, da leitura e do rendimento escolar.” (grifo nosso)

E certo que a consolidacio da aquisicéo de lingua de sinais, por par-
te de uma crianca, ndo sera possivel se esta lingua ndo fizer um sentido para
sua vida. Ndo esque¢amos, a crianca surda é parte de uma minoria cultural.
Em qual ambiente o ato de nomear o mundo ao seu redor poderia dar mais
sentido ao aprendizado de um cdédigo linglistico, sendo o ambiente da proé-
pria casa?
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A LINGUA DE SINAIS E O DESENVOLVIMENTO COGNITIVO

Acredito que pudemos deixar suficientemente claro como a lingua
de sinais é uma lingua singular e como os surdos constituem uma minoria
cultural. Disto decorre que a via para a educacdo da crianca surda é a utiliza-
cdo de ambas as linguas, em momentos adequados. A crianca surda, sobre-
tudo até os seis anos, é um ser que, em seu desenvolvimento, vai paulatina-
mente penetrando em duas culturas: a dos ouvintes com quem convive, e a
dos outros surdos, com quem necessariamente devera viver suas primeiras
experiéncias escolares. Fernandez Viader (1997: 1051-1052) diria:

“(...) entendemos que la opcion bilingle podria ser, en estos mo-
mentos, la mas adecuada, considerando el bilingliismo como secu-
enciacion de Lengua de Signos, Lengua escrita y Lengua hablada.
Dicha opcién podria ser para estos estudiantes la més ajustada a
sus posibilidades perceptuales y, en consecuencia, aquella que abri-
ré una via a la igualdad de oportunidades y a la plena integracion
en la sociedad de estas personas.” * (grifo nosso)

A primeira pergunta que as pessoas geralmente fazem, ao tomar con-
tato com a questdo da deficiéncia auditiva (ou visual, sindrome de Down e
outras), é a respeito da inteligéncia. Apesar de um distante tom preconceitu-
0s0, é justificavel a preocupagdo leiga, pois, afinal, a méxima aristotélica
"nada ha no intelecto que ndo tenha passado antes pelos sentidos" induz ao
raciocinio de que a falta de um sentido reduziria as possibilidades da inteli-
géncia. Esquecemos, pois, das possibilidades compensatérias e, antes de
mais nada, precisamos deixar claro que, do ponto de vista do desenvolvi-
mento, interessa notar que as diferencas que existem sdo reduzidas, supera-
veis e mais qualitativas que quantitativas. Nas palavras de Marchesi (1995:
202):
“Os surdos tém uma inteligéncia semelhante a dos ouvintes, nédo
sendo encontrados atrasos nos diferentes fatores que configuram o
desenvolvimento sensério-motor, salvo na escala da imitacdo vocal.
A sequiéncia de aquisi¢cdes dos diferentes conceitos, no &mbito das
operacOes concretas, nos surdos, € a mesma das ouvintes, existindo
defasagem temporal entre ambos, que é maior quanto mais comple-
xas forem as operac¢es l6gicas envolvidas. No caso das operagdes
formais, caracterizadas pelo pensamento hipotético-dedutivo, os
adolescentes surdos manifestam um maior atraso e, inclusive, ndo
atingem este estagio. Estes estudos indicam que as pessoas surdas,
em comparagao as ouvintes, tendem a ter um pensamento mais vin-
culado aquilo que é diretamente percebido, mais concreto e com
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menor capacidade de pensamento abstrato e hipotético.” (grifo nos-

S0)

Este certo "apego" ao que € diretamente percebido é certamente de-
corréncia da necessidade do input visual, que compensa a auséncia do esti-
mulo auditivo. E verdade que a crianca surda pode demorar mais para reali-
zar certas conquistas cognitivas do que a crianga ouvinte, como o raciocinio
hipotético (e pode até ndo adquiri-lo). Mas, com estimulacédo correta, o surdo
pode atingir qualquer grau de abstragdo. Nos Estados Unidos, encontramos a
Universidade Galaudet, uma universidade de/para surdos. E o0 que significa
uma estimulacéo adequada?

Além de considerar a sequéncia do desenvolvimento cognitivo por
uma Otica mais piagetiana, faz-se necessario evidenciar que, pela perspectiva
vygotskiana, que pde em relevo a importancia das influéncias sécio-
historicas, a internalizacdo de um cédigo linglistico é de importancia vital
para a crianca surda. No caso, este codigo é a lingua de sinais. Marchesi
(1995:203) pbe a questdo em termos vygotskianos da seguinte maneira:

“Junto a estas orientacdes no campo dos processos cognitivos, tam-
bém surgiram novas perspectivas nos estudos sobre a comunicagéo
e a linguagem, sendo apresentado um conjunto de inter-relagdes
que, anteriormente, haviam sido esquecidas. Sob um enfoque evolu-
tivo e genético, ocorreu uma ampla aceitagdo da tese da psicologia
soviética. Os intercambios sociais e linguisticos ttm uma marcada
influncia no desenvolvimento cognitivo. A crianca percebe o
mundo, também, através da linguagem, que se converte em parte
essencial do desenvolvimento cognitivo da crianga. A linguagem
serve para planejar e regular a acdo humana e é uma evolucao dos
primeiros intercdmbios sociais-comunicativos.” (grifos nossos)

Marchesi (1995:219-220) faz uma defesa deste ambiente linglistico
permeado pela lingua de sinais. Este seria a melhor possibilidade de cédigo
compartilhado para pais e filhos, por garantir as interacdes entre 0S mesmaos,
sobretudo nos primeiros anos da infancia, momento no qual esta interacdo
entre pais e filhos estrutura e otimiza o desenvolvimento cognitivo da crian-
¢a surda:

“Da mesma forma, as diferencas entre o nivel linglistico e comuni-
cativo de uma crianga ouvinte aos 4-5 anos — capaz de contar uma
historia ou de expor o que fez durante o dia — e o nivel atingido por
uma crianga surda profunda desta mesma faixa etaria — com um vo-
cabuléario de 50 palavras — sdo gritantes e 0 atraso da crianca surda
¢ tao significativo, que parece necessario que a crianca se desen-
volva em um ambiente linguistico em que, além da linguagem oral,
possa adquirir um sistema comunicativo de forma mais simples e
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rapida. Este cddigo lingiistico deve ser um meio de comunicagéo e
de interacdo, um instrumento para conceber mentalmente a infor-
macao e um sistema para planejar seu comportamento. Ao menos
durante os primeiros anos da vida da crianca, o Unico cddigo lin-
guistico que a crianca surda profunda pode adquirir para desem-
penhar estas funcdes adequadamente é a linguagem dos sinais.”
(grifos nossos).

A FAMILIA E A EDUCACAO BILINGUE

Este ambiente linglistico no qual a crianca necessita adquirir um
sistema comunicativo de forma mais simples e rapida é a familia, e, como
vimos na proposta de Fernandez Viader, também deve ser a escola. Se am-
bos ndo trabalharem com a linguagem de sinais, maior serd a defasagem da
crianca surda, uma vez que, fora deste ambiente que se adapta a sua lingua
nativa (portanto a sua cultura), a crianga terd um ambiente emocionalmente
tenso, que certamente bloqueard seu avango na compreensdo do mundo ou-
vinte. Uma tese de doutorado realizada por Harris (1977, apud Marchesi,
1995:204):

“analisou o estilo cognitivo reflexivo ou impulsivo das criangas sur-

das. Comprovou que as criancas que adquiriram a linguagem de si-

nais desde pequenas tém uma maneira mais reflexiva de enfrentar
problemas que as criancgas surdas que somente se defrontaram com

a linguagem oral e que ainda ndo a internalizaram suficientemen-

te.”

A estruturacdo da comunicagdo fundamentada na linguagem de si-
nais precisa, entdo, acontecer de imediato, uma vez que seja diagnosticada a
surdez. Melhor sera a sorte da crianca se 0s pais vencerem logo seus senti-
mentos de negacdo e enfrentarem a situacéo de modo realista, buscando uma
lingua que todos "falem". Meadow (apud Marchesi, 1995:220) assinala que:

“Se as bases para a comunicagdo ndo sdo estabelecidas cedo, du-
rante o periodo no qual as mensagens podem ser transmitidas fa-
cilmente através dos gestos comuns ou simples, codigos idiossincra-
ticos, a familia ndo pode esperar comunicar-se, adequadamente, du-
rante muito tempo. Logo os pais e a crianca precisam referir-se a
objetos ausentes, ao passado ou a acontecimentos futuros, a senti-
mentos e emoc¢6es que ndo podem ter uma referéncia concreta.”
A lingua de sinais ou um codigo sinalizado mostra-se, assim, im-
prescindivel para a crianga, e para a familia também. Esta ndo é uma afirma-
tiva meramente tedrica. Os estudos ja realizados na drea mostram que:
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“Um fator diferencial importante é o fato de os pais também serem
surdos ou ouvintes. No primeiro caso, 0s pais aceitam com mais fa-
cilidade a surdez de seu filho, compreendem melhor sua situacéo e
oferecem a crianca um sistema de comunicac¢do, a linguagem dos
sinais, que vai aprender com grande facilidade e que permitird que
ela estruture intercAmbios comunicativos mais fluentes e satisfato-
rios. No caso dos pais ouvintes, que sdo 90% do total, embora apre-
sentem modelos mais complexos para a aquisi¢do da linguagem o-
ral, experimentam maiores dificuldades, para encontrar o modo de
comunicacdo adequado e para compreender as experiéncias vividas
pela crianca surda.” (Marchesi, 1995:201)

A experiéncia entre pais e filhos surdos aponta um caminho para 0s

90% de pais ouvintes: a lingua de sinais como sinbnimo de um ambiente
linglistico fluente e emocionalmente mais estavel. Marchesi (1995:205) ar-

remata:

“As criancas surdas cujos pais também sdo surdos adquirem de
forma esponténea a linguagem dos sinais utilizada no ambiente fa-
miliar. A relagdo que existe entre a crianga surda e o input lingUis-
tico é semelhante a que se produz entre as criangas ouvintes e a
linguagem oral falada em sua familia.”” (grifo nosso)

Serd inevitavel que pais ouvintes utilizem um cddigo sinalizado,

mesmo que este tenha o carater da bimodalidade (lingua de sinais com sinta-
xe de lingua falada):

“Este sistema de sinais ndo € uma linguagem de sinais propria dos
surdos, com uma ordem e estrutura propria, havendo utilizacdo do
vocabulario da linguagem de sinais adaptado a ordem e as regras
da linguagem oral. A crianca surda depara-se neste caso, com uma
expressao simultanea da linguagem oral e da linguagem de sinais
adaptada a ordem e as regras da linguagem oral. Sua aquisi¢ao
permite-lhe estruturar uma linguagem em idades — de dois a cinco
anos — em gque ainda ndo pode internalizar a linguagem oral, faci-
litando a aquisicdo desta Gltima. Possivelmente, este sistema de si-
nais que a criancga surda adquire em idades precoces vai se trans-
formando em uma linguagem de sinais genuina, a medida que se re-
lacione com colegas ou adultos surdos que a empreguem.” (Mar-
chesi, 1995:205-206) (grifo nosso)

A bimodalidade é para a crianga melhor que a imposicao da oralida-

de, e para 0s pais (acostumados a sintaxe da lingua falada) serad uma alterna-
tiva para sinalizar. Um estudo realizado por Schlesinger e Meadow (apud
Marchesi, 1995: 211)
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“indicou que as maes das criangas surdas mostravam-se mais flexi-
veis e didaticas que as mées de criancas ouvintes. Quando dividiram
0 grupo de criancas surdas de acordo com sua competéncia lingis-
tica, comprovaram que as interacfes das criangas com melhor nivel
comunicativo eram semelhantes as das criancas ouvintes. Compro-
varam, também, que, quando se utiliza um sistema comunicativo
bilinglie ou bimodal, ocorre uma melhor interacéo social. Os pais
que incluiam um sistema manual de comunicagdo mostravam
maior confianca e aceitacdo e uma sensacao de maior eficicia em
seu papel de pais.” (grifo nosso)

E esta melhor interacdo social, como vimos, é de importancia capital
para o desenvolvimento cognitivo da crianca, bem como para a estabilidade
emocional necessaria para que sua diferenca com o mundo ouvinte ndo ve-
nha a se tornar motivo de conflitos pessoais, nas etapas seguintes da vida.

Ainda que o ideal seja que os pais aprendam a lingua de sinais do
pais ou da regido, a bimodalidade é uma situacdo quase inevitavel, e talvez a
alternativa menos pior, para ambos os lados. Os pais precisam vencer a difi-
culdade de aprender outra lingua e as criangas necessitam do input visual
que estruture um codigo linglistico. Existem manuais de acesso relativamen-
te facil, que funcionam como "dicionarios", por trazerem a correspondéncia
entre as palavras e 0s sinais correspondentes. Assim, 0s pais terdo a possibi-
lidade de estabelecer a comunicacdo necessaria a vida cotidiana consultando
este tipo de manual. Ou seja, em vez de ensinar lingua nenhuma, eles estardo
ensinando uma lingua a seus filhos, de modo estruturado, e ndo apenas cri-
ando sinais que ndo sdo os ja utilizados na escola especial ou nas associagdes
de surdos. Marchesi (1995:221) traduz esta situacdo com a qual se deparam
muitas familias e mesmo professores atuando em ambito de integracdo (ou
inclusao):
“No entanto, ha outro tipo de motivos, relacionados a possibilidade
de uso, que orienta a utilizagdo da linguagem oral com sinais ou
comunicacdo bimodal. Os pais e educadores tém maior facilidade
para aprenderem este sistema e podem utilizar, simultaneamente,
ambos os cédigos. Isto faz com que se sintam mais confiantes e se-
guros, ao comprovarem que podem aprendé-la sem dificuldades e
gue isto ndo pressupde abandonar a linguagem oral.” (grifo nosso)

A GUISA DE CONCLUSAO

Com base numa abordagem mais culturalista da questdo da surdez,
pudemos evidenciar e esclarecer que a lingua de sinais tem o status de uma
lingua independente e é importante para o desenvolvimento sécio-
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emocional-cognitivo da crianga surda. Pelo fato de ser o primeiro ambiente
social, e por isso um ambiente muito significativo para a crianca surda, é a
familia que terd o papel de mediar o desenvolvimento da crianca em direcéo
as duas comunidades a que pertencerd, durante a vida: a ouvinte e a surda —
0 que serd realizado com maior facilidade, se os sinais forem utilizados para
estabelecerem um c6digo comum de comunicacdo. Essa € uma necessidade
inevitavel, pois, de algum modo, a crianca surda ha de deparar-se com a es-
cola que utiliza os sinais, e, da adolescéncia para a vida adulta, vira a convi-
véncia com os grupos de surdos. E por isso que:

“A atitude dos pais, diante da surdez de seu filho, tera uma notavel
influéncia. As reacGes podem ser muito diferentes: desde os que ne-
gam sua existéncia e ndo se adaptam, portanto, as necessidades da
crianga, até os que a protegem excessivamente. Em uma posic¢ao in-
termediaria e mais positiva encontrar-se-iam 0s pais que, assu-
mindo as consequéncias da surdez, utilizam com seu filho todo tipo
de recursos comunicativos, favorecendo sua autonomia pessoal.”
(Marchesi, 1995:201) (grifo nosso)

Esta autonomia, primeiro passo para uma cidadania plena, ndo é se-
ndo o objetivo Ultimo da educacdo, seja para 0s ouvintes, seja para 0s sur-
dos...

NOTAS

L “Em primeiro lugar (...) dado que a lingua de sinais é uma lingua comple-
ta e € a lingua natural das pessoas surdas, esta deve ser, preferencialmente,
o0 instrumento de comunicacgéo nas aulas (...). Em segundo lugar, a lingua de
sinais também deve ser considerada como contelido de estudo para as cri-
ancas, ou seja, como uma disciplina curricular. Esta consideragdo concede
a lingua de sinais o status de lingua de prestigio, e contribui para que os
alunos progridam em competéncia nesta lingua, o que também facilita para
elas 0 acesso a analise comparativa entre esta lingua de sinais e as linguas
restantes da comunidade.”

2«(..) para que se dé a negociacao de significado entre o adulto e a crianca

surda, deve existir um cddigo compartilnado por ambos, para fazer acessi-
vel ao outro a representacdo da situacdo. As autoras estabelecem que a lin-
gua de sinais poderia ser a forma de mediacdo semiotica apropriada para
estas diades.”

% “O conceito de bilingiiismo implica o dominio, por parte da pessoa, de

duas ou mais linguas, de uma comunidade bilingle, como é o caso da Cata-
lunha, do Pais Basco ou da Galicia.”
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* «(...) entendemos que a opc¢do bilingiie poderia ser, nestes momentos, a

mais adequada, considerando o bilingliismo como seqiienciacdo de lingua
de sinais, lingua escrita e lingua falada. Tal op¢do poderia ser para estes
estudantes a mais ajustada a suas possibilidades perceptuais e, consequen-
temente, aquela que abrird um caminho de igualdade de oportunidades e a
plena integracéo destas pessoas na sociedade.”
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RESUMO

No presente artigo, o autor busca apresentar a contribuicdo da psica-
nalise para um estudo critico acerca da criminalidade urbana.

Sem cair no reducionismo que impligue um entorpecimento da com-
preensdo dos fenbmenos, a psicanalise destaca, no comportamento crimino-
S0, 0s aspectos motivacionais inconscientes.

O texto demonstra que, para a teoria psicanalitica, as determinantes
fundamentais para as a¢fes humanas — inclusive as a¢des anti-sociais — sao
encontradas na historia de vida, na estrutura de personalidade e na dindmica
intrapsiquica dos individuos. O fator restritivo mais importante para que o
comportamento anti-social seja evitado ndo estd no mundo externo, mas no
mundo interno. E o senso de moralidade, consciéncia e justica, vinculado ao
superego.

A relagdo com as figuras significativas no contexto edipiano da o
instrumental para a crianca aprender a retardar ou abrir mao dos impulsos.
Portanto, a diferenca entre o0 agente criminoso e o cidaddao exemplar encon-
tra-se na maneira de lidar com os impulsos anti-sociais que estdo presentes
em todos. Os criminosos atuam na realidade de modo imaturo aquilo que,
nos que ndo sdo delinglientes, é mantido no plano da fantasia.

* kK *

A criminalidade urbana tem-se constituido nos Gltimos anos em um
dos maiores problemas vivenciados pela sociedade brasileira. A violéncia
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nas cidades cresce a cada dia a olhos vistos e passos largos, seguindo em
paralelo as desigualdades sociais inerentes a uma formacdo social em per-
manente contradicdo e conflito de interesses e valores.

O medo tem suscitado mudancas de habitos, objetivando alternativas
de defesa. Dentre muitas, destacam-se 0 uso indiscriminado de armas de fo-
go, a tentativa de evitar lugares perigosos e a transformacéo das residéncias
em “fortalezas”.

Outra caracteristica do Brasil atual é a “banalizacdo” da violéncia.
Os crimes passionais, sexuais ou contra o patrimoénio tém sido tdo comuns,
nos ultimos tempos, que ndo sdo mais capazes de “chocar” a sociedade, ja
acostumada a conviver com estes fatos diariamente. A exce¢do centra-se em
casos excepcionais, como o sequestro do irmao da dupla sertaneja Zezé di
Camargo e Luciano, ou os crimes do motoboy em S&o Paulo, que aglutinam
a ojeriza coletiva direcionada as acdes anti-sociais, apresentando-se como
uma valvula de escape para as raivas e 0s medos.

Os meios de comunicacdo tém dado muito espaco a esta problemati-
ca, na medida em que ela se refere a algo proximo da maioria das pessoas, e
é objeto de preocupagdo e interesse. “Arrastdes”, crimes hediondos, homici-
dios, sequiestros, etc., ocupam a midia porque ha mercado para a divulgacéao.

A busca da compreensdo do fenémeno criminoso tem motivado o es-
tudo sistematico pelas ciéncias. Somente o entendimento das determinantes
que interagem dinamicamente permitira que sejam tragadas estratégias efeti-
vas para a prevencdo e minoracao do problema.

Para Luis Angelo Dourado, “O crime ndo é apenas um problema do
criminoso, mas também do juiz, do advogado, do psicélogo, do psiquiatra e
do socidlogo.” (Dourado, 1965:7).

Um estudo sério e proficuo pressupbe uma interdisciplinaridade que
viabilize a observagdo do fenémeno sob varios angulos, aproximando-se de
uma abordagem globalizante.

Ainda que os homens sejam — teoricamente — “iguais perante a lei”,
sdo eminentemente singulares em termos psicolédgicos.

A principal contribuicdo da psicanalise no estudo da criminalidade
urbana é demonstrar que o ato delituoso ndo é fruto do acaso, mas esta asso-
ciado a histéria de vida dos individuos, a psicodindmica familiar e é motiva-
do pela estrutura da personalidade e pela dindmica intrapsiquica.

Tal interpretacdo, entretanto, ndo implica num reducionismo psico-
logicista. Segundo Broadwin (1970:66):

“A fim de compreender os padrdes e problemas de comportamento,

devemos procurar explica-los ndo em funcéo de simples relagdes de

causa e efeito, mas em termos de motivagGes. Em outras palavras,
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ndo € apenas o simples fator de um lar desfeito que pode exercer,

por si mesmo, um efeito nocivo sobre a crianga, mas é o efeito do lar

destruido sobre toda a massa de fatores que desenvolve e cria a per-
sonalidade da crianca e a sua adaptagéo a vida.”

Para a psicanalise, os motivos ndo devem ser procurados unicamente
na vida psiquica consciente do individuo. Os motivos mais potentes e deter-
minantes sdo inconscientes e dizem respeito ao ajustamento que a pessoa faz
ante os problemas da vida.

Aprofundando-se o estudo sobre a criminalidade urbana, duas per-
guntas apresentam-se bastante instigantes: o que impede que a maioria da
populacdo infrinja a lei, mesmo quando teria muito a ganhar? Por que todos
0s explorados pelo sistema ndo recorrem a via criminosa para a sua subsis-
téncia?

E ingenuidade achar que a resposta esta no policiamento ostensivo
ou na pena de morte. O fator dindmico restritivo mais importante para que
seja evitado o comportamento anti-social ndo estd no mundo externo, mas no
mundo interno. E o senso de moralidade, consciéncia e justica que permite
gue as pessoas se comportem de acordo com as normas e preceitos valoriza-
dos e esperados pela sociedade, viabilizando o comportamento social “civili-
zado” (Jaques, 1973:61).

Segundo a concepcgao psicanalitica, este senso interno de consciéncia
do que é certo ou errado é dado pelo superego, instancia psiquica formada
ap6s a dissolucio do Complexo de Edipo, a partir da introjecdo da moral
familiar e da proibicdo do incesto. E erigido de acordo com as relagdes no
seio da familia. As normas de conduta que antes existiam, exteriormente, e
sob a forma de controle e repressdo dos pais, tornam-se os padrdes internos
nas criancas, que passam a controlar suas préprias condutas.

O superego formado age acima do ego, escrutinando os pensamentos
e impulsos e exercendo uma censura e um controle moral. Em termos soci-
ais, pode-se introjetar ou reter um conjunto comum de preceitos ou restrigdes
gue vao determinar o comportamento através desta identificacao.

Para Dourado, as primeiras relagfes das criancas com as figuras sig-
nificativas na dinamica familiar tém importancia na futura adaptacéo a soci-
edade. “A formacéo de equilibradas relacfes objetivas constitui a base da
firme adaptacéo social posterior.” (Dourado, 1965:17).

No curso do processo de desenvolvimento psicossexual, o amor, a
atencédo e a ternura maternos importam para o filho numa gratificacdo mais
sedutora que a realizacdo dos impulsos regidos pelo Principio do Prazer. A
educacédo e o vinculo afetivo com os pais ensinam a crianca a abrir mao de
certos desejos, em troca de outros ganhos. Pode-se dizer que uma relacdo
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amorosa que estimule a independéncia e a criatividade, que permita a crianca
a exploracdo do ambiente e a sensacdo de seguranca, que tenha bom senso
para ser firme e dizer “ndo”, na hora certa, e ser flexivel e dizer “sim”, no
momento necessario, instrumentaliza a crianga a conviver consigo (no seu
mundo interno e seus conflitos subjetivos) e com os outros, enfrentando as
agruras da vida em sociedade, com seus deveres e regras contraditdrias.

Uma relacdo bem estruturada com a figura materna implica uma me-
Ihor superacdo das frustracGes do dia-a-dia, principalmente numa formacao
social contraditoria, individualista, consumista e competitiva como a brasi-
leira.

A crianga pode valorizar e aceitar o Principio de Realidade, poster-

gando a realizagdo do Principio do Prazer. Segundo Dourado (1965:17):
“Na relagdo mée-filho é necessario que a genitora exerca seu poder
de maneira racional sobre as necessidades instintivas do filho. S6
assim podera influir na formacao do seu carater de maneira positi-
va, donde a possibilidade de atos socialmente validos para seu filho
no futuro.”

A modificacdo dos impulsos deve ser progressiva, paciente e racio-
nal. Desta maneira, viabiliza a sublimacdo, em que o amor e a aceitacdo por
parte dos pais apresentam-se como 0s maiores ganhos buscados pela crianca.

E no lar que a crianca adquire os ensinamentos para conter as emo-
¢des e impulsos. E no lar que o futuro cidaddo aprende a respeitar pai, méae,
irméos e regras familiares, transcendendo, num momento seguinte, para as
figuras de autoridade (professores, patrfes, gerentes, policiais, juizes etc...) e
para as normas sociais e leis.

Os estudos psicanaliticos comprovam que 0 agente criminoso e o
“cidaddo exemplar” ndo sdo distintos, morfologicamente. A diferenca apre-
senta-se na maneira como 0s impulsos anti-sociais — presentes nos delin-
quentes e nos que ndo sdo — sdo dominados. O agente criminoso concretiza,
no plano da realidade, os proprios impulsos e desejos inconscientes. Ja o in-
dividuo socialmente adaptado tem maior possibilidade de reconhecer que a
realizacdo de certos desejos redundara em seu prejuizo e no da comunidade.

O criminoso atua o que os outros mantém enquanto fantasia. O ego
do criminoso possui um baixo poder integrador. Ndo consegue substituir os
mecanismos neur6ticos defensivos por uma conduta flexivel capaz de adap-
tacdo ao meio social. No criminoso, a consciéncia social e as repressdes sdo
fracas, mas os impulsos séo intensos. (Dourado, 1965:17).

O sentimento de culpa que advém com a transgressdo de normas ta-
citas ou formais é fundamental para que o homem possa vir a ser um sujeito
social.
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Todos os seres humanos vivenciam o sentimento de culpa em algum
grau. Na forma mais branda, é a sensacdo de ter agido erradamente. Ha algo
“dentro” do individuo assinalando que “errou”. A forma mais intensa apre-
senta-se como uma *“voz interior”, criticando e punindo. Pode ser incessante
e implacavel, tomando por completo os pensamentos, ou imperceptivel, mas
firme e constante, levando o sujeito a se autodestruir sem se aperceber. Para
atenua-la, o individuo é forcado a reparar a falta e obter alivio através do
julgamento interno (Jaques, 1973:63).

Patologicamente e levado ao extremo, pode deixar a pessoa degra-
dada e deprimida, reduzindo a auto-estima, fazendo-a sentir-se merecedora
de castigos “severos”.

A primeira fonte do sentimento de culpa vem na crian¢a a partir da
ambivaléncia amor/édio em relagdo as figuras significativas. Odiar a quem
se ama, quando ha frustracdo, é dificil de ser assumido, pois é ameacador da
integridade do ego. Tanto porgue a figura amada/odiada pode também odiar,
mas com um poder destrutivo fantasiado pela crianca como muito superior
ao seu (ou seja, o Gdio atrai mais 0dio), como porque os valores éticos per-
passados ensinam que é errado agredir os pais, gerando conflitos. Para Ja-
ques (1973:80): “A base do interesse social reside na capacidade de culpa
que resulta do conflito interno. Em virtude da culpa e do interesse, busca-
mos apoio externo para nossos impulsos sociais bons e construtivos.”

A dificuldade para um desenvolvimento biopsicossocial sadio en-
contra-se na consecucao de um equilibrio ente repressao e liberdade. A ex-
cessiva severidade parental possibilita a inibicdo dos impulsos através da
repressao pura e simples, fomentando conflitos e ddio. J& a permissividade
inviabiliza os comportamentos sociais, facilitando a delinguiéncia, pois ndo
ha a introjecdo da necessidade de limites e postergagdo de impulsos. Os con-
flitos na infancia e na relagdo com os pais implicam em dificuldades para o
estabelecimento de relages interpessoais sadias e construtivas. De modo
geral, os impulsos que levam ao crime sdo 0s mesmos existentes na crianga,
mas projetados na vida adulta do agente criminoso. A imaturidade é o deno-
minador comum da delingliéncia.

Falta 0 mecanismo defensivo da sublimacéo e forca ao ego. Os im-
pulsos existem em todos os individuos, mas os imaturos atuam.

Segundo Dourado (1965:23), “O ego débil, portanto, caracteriza-se
pela pobreza de sublimacdes e de formacgOes reativas e desta forma, néo
consegue dominar os impulsos, inclusive os anti-sociais.”

Portanto, o ego do delingliente ainda ndo se apresenta apto a tornar-
se independente dos impulsos. O superego é fragil e ndo lhe ajuda a discernir
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0 que € “certo” ou “errado”, mais ou menos adaptado. O impulso de ocasido
domina dentro do emaranhado de conflitos inconscientes.

A psicandlise demonstra as sutilezas e a variedade de formas com
gue cada individuo reage a massa de influéncias ambientais. Rompe definiti-
vamente com reducionismos e torna transparentes as determinantes em va-
rios aspectos e niveis, privilegiando, entretanto, as motivagdes inconscientes,
as experiéncias familiares infantis e a dindmica da personalidade.

Os delinguentes solucionam seus conflitos e problemas, principal-
mente atuando-os na realidade. O crime é uma alternativa de gratificacdo
diante da “falta” subjetiva construida na relagdo com a familia e na situagdo
edipiana. (Broadwin, 1970:88).

O contexto sdcio-econdmico em crise e opressor revive situagdes
frustrantes ndo resolvidas no Edipo, recolocando em cena ansiedades primi-
tivas.

Para Jaques, os relacionamentos sociais sadios e leis que zelem por
uma relagdo com menos tenséo social sdo importantes para a saude psicol6-
gica e para 0 bem-estar dos membros da sociedade. Na verdade, sdo capazes
de reforcar os impulsos construtivos e reduzir a proje¢do de dédio e destruti-
vidade nos lagos sociais.

Leis e codigos contraditérios fomentam a percepcao de injustica e
catalizam:

“(...) as massas de culpa e perseguicao projetadas. O efeito é que a
propria sociedade ou suas liderancas sédo percebidas ndo somente
como maus e inadequados, mas como persecutdrios e irremediaveis.
Atitudes parandides sdo reforcadas e expressas em termos de divi-

sOes politicas, preconceitos, xenofobia e em isolamento, conflito e

caos.”(Jaques, 1973:81).

A criminalidade urbana se enquadra no campo interativo entre sujei-
to e realidade concreta. As ligacGes entre o adulto e suas leis e comporta-
mentos estdo determinadas pelos processos infantis que influenciaram, mar-
cadamente, a qualidade da relacdo do sujeito com a familia. Ndo é possivel
negar que as a¢cdes humanas, inclusive o crime, obedecem a uma ldgica. O
acaso e o fortuito estdo eliminados da analise cientifica dos fenémenos hu-
manos. A contribuicdo psicanalitica esta em privilegiar o estudo das motiva-
¢des inconscientes, cujas raizes provém das experiéncias infantis.

Na elaboracdo das relagGes sociais, 0s individuos séo influenciados
pelo grau em que os conflitos e reagbes mais primitivas aparecem e permei-
am, inconscientemente, as percepcdes e comportamentos sociais atuais.

A formacdo caracteroldgica anti-social resulta de fatores dinamica-
mente relacionados:
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Impulsos n&o modificados,
Debilidade do ego,
Deficiéncia do superego,
Contexto social conflituoso.

Dependendo da interacdo dos fatores, havera uma estrutura psiquica
constituida, desde a infancia, que ndo necessariamente fara da crianga um
delingliente, mas condicionara uma marcante “susceptibilidade” para a con-
duta criminal (Fenichel, 1981:469).

A psicandlise ndo nega o componente social na explicacdo do com-
portamento humano. Apenas destaca 0 componente motivacional inconsci-
ente enquanto determinante basico, estrutural, que potencializa as a¢6es hu-
manas, inclusive os delitos.

Para Jaques (1973:82):

“Assim é que uma sociedade sadia, como uma boa psicoterapia, a-

juda a sustentar o lado sadio do comportamento humano. Engquanto

criamos nossas relagdes sociais, também elaboramos repetitivamen-
te os primitivos conflitos, ansiedades e culpas que carregamos co-
nosco desde o tempo de bebés e da infancia.”

Segundo Fenichel (1981:469):

“Justifica-se a opinido de que a chamada criminalidade acidental

abranja a percentagem maior de todos os atos criminosos. Os cri-

minosos desta categoria tém estrutura psicolégica normal e os cri-
mes que cometem ndo tém interesse especial para a psicopatologia.

O que dizemos ndo significa que a analise de um “criminoso aciden-

tal”” ndo revele nexos entre o ato e os conflitos inconscientes. Tudo

que ha na mente tem suas conexdes inconscientes.”

Concluindo, este trabalho pretendeu ser um passo para correlacionar,
mais estreitamente, a psicanélise e o fenbmeno da criminalidade urbana. O
instrumental tedrico/metodolégico psicanalitico ndo pode ser desprezado na
busca da compreensao fidedigna das a¢cdes humanas, ainda que, também, ndo
deva ser considerada a Unica via possivel e suficiente para o conhecimento
gue subsidie acGes concretas de intervencdo social em termos preventivos e
emergenciais.
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NOTA
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FAMILIA DE RUA: RESISTENCIA
E EXCLUSAOQO SOCIAL - Estudo de caso

Yara Dulce Bandeira de Ataide
Professora da Universidade do Estado da Bahia *

Neste artigo, apresentaremos o estudo de caso de uma familia de rua,
privilegiando o testemunho dos proprios sujeitos sociais através de depoi-
mentos pessoais de alguns de seus componentes mais significativos.

Nossa sociedade vive um periodo de exacerbacdo, ndo s6 da pobre-
za, mas, principalmente, da exclusdo social. Nesta condicdo, individuos e
grupos estdo desligados dos lagos que os integram a sua comunidade e ao
mercado de trabalho, transformando-se em indigentes. Assim, sem recursos
nem direitos, eles perambulam nos espagos publicos das grandes cidades,
abandonados a propria sorte.

A populacdo de rua que vive nas metropoles € um dos grupos mais
estigmatizados, rejeitados e maltratados pela sociedade porque seus mem-
bros compartilham o mesmo espaco publico habitado, também, por infrato-
res e marginais de toda espécie. Esta condicdo leva a comunidade a identifi-
ca-los com eles.

Com o objetivo de romper este preconceito e tornar publica a voz
deste grupo marginalizado, apresentamos, neste artigo, alguns aspectos da
nossa proposta tedrico-metodoldgica e o conteido dos depoimentos obtidos
numa pesquisa realizada com a finalidade de levar o leitor a conhecer e en-
tender mais profundamente a fala desse grupo. Este caso foi selecionado en-
tre um grupo de familias estudadas por ser representativo do extenso grupo
que habita as pracas e viadutos de nossa urbis.

CARACTERISTICAS DA POPULACAO DE RUA

Nos ultimos tempos, a estrutura agraria, a falta de politicas publicas
para 0 campo e as caréncias materiais das classes populares levaram seus
integrantes a migrar da zona rural e da periferia urbana, cada vez mais em-
pobrecidas, e partir em busca dos espagos publicos dos bairros comerciais e
residenciais das cidades grandes. Em virtude da absoluta falta de op¢des,
muitos desses migrantes e suas familias ndo tiveram outra alternativa sendo
viver nas ruas, recorrer a caridade publica e buscar a sobrevivéncia nas so-
bras do consumo que as classes mais favorecidas descartavam no lixo.
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Esta populagdo é constituida, principalmente, por trabalhadores ru-
rais empobrecidos e desempregados que abandonaram sua regido de origem.
Ao migrarem, romperam os Ultimos lacos sociais e comunitarios que 0s
prendiam a terra natal. Na busca infrutifera do trabalho nunca encontrado na
cidade grande, terminam por transformar sua pobreza em miséria e se torna-
rem marginais, num mercado e numa estrutura social perversa e competitiva
na qual ndo ha espago para este segmento excluido.

Atualmente, a questdo da populacdo de rua adquiriu caracteristicas
mais complexas que estdo a exigir novas solugdes em virtude do agrava-
mento e expansdo do problema. "A miséria rompeu os limites espaciais,
transbordou das vilas e corticos para as ruas e pracas das grandes cida-
des. (Rosa 1995:11)

Esta situacdo € oriunda dos grandes problemas sociais e econdmicos
vigentes na sociedade e agravada pela falta de solucdes governamentais para
0 desemprego que assola o pais. Dentre esses problemas, vale ressaltar o a-
traso com que caminha a reforma agréria, a precariedade da educacdo, da
salde publica, da habitacdo, do saneamento, dos transportes, do planejamen-
to familiar, etc.

Como afirma Monsenhor Julio Renato Cancelloti (in: Rosa, 1995):

“O povo da rua € hoje um desafio a nossa capacidade de organizar
a vida em sociedade.

Excluidos no sentido mais completo do termo é enganoso pensar
num processo de inclusdo uma vez que a exclusao é planejada e e-
conomicamente necessaria. O povo da rua é um grito étnico que
desnuda a desumanidade de um sistema neo-liberal.”

A populacdo de rua, até recentemente, era vista como minoritaria e
estava na rua circunstancialmente por questdes outras, tais como alcoolismo,
desequilibrio mental, desentendimentos ou violéncia intra-familiar. Estes
fatores eram responsaveis pela evasdo das mulheres e criancas do ambiente
familiar e pela busca dos espacos publicos. Hoje, na cidade do Salvador,
segundo um trabalho de campo por nds realizado no periodo de 1990 a 1998,
em éareas do Centro Histérico da cidade e em pracas e cruzamentos dos bair-
ros da Pituba e do Cabula, tivemos outra confirmacdo. H4 um crescente na-
mero de familias que, com seus filhos, moram e sobrevivem na rua porque
perderam seus ultimos bens materiais e a possibilidade de manutencdo de
sua casa ou barraco.

Como afirma Alba Zaluar (1995:53), ha um contingente diferencia-
do de pessoas que vivem da rua, mas nao necessariamente na rua. Este con-
tingente tem aumentado em virtude da recessdo, do crime organizado e de
atividades econémicas ilicitas. Mas, no universo das nossas ruas, ha um con-
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junto cada vez mais significativo de familias. Dentre estas, escolhemos uma
para 0 nosso estudo de caso.

O TEMPO E O ESPACO DO ENCONTRO

Em 1997, na Praca da Piedade, estabelecemos nosso contato inicial
com a familia de Neide. Conhecer e conviver durante algum tempo com esta
familia representou uma experiéncia enriquecedora, & medida que os dialo-
gos progrediam e construiamos depoimentos densos, calcados nas vivéncias
dos seus depoentes.

Para viver esta experiéncia de pesquisa, partimos do pressuposto de
que havia entre os grupos de rua, como entre as demais classes populares,
um saber, uma cultura, uma visdo de mundo e uma experiéncia de vida pro-
fundamente significativa, desconhecida das demais classes sociais. Tinha-
mos plena consciéncia de que, como pesquisadora, advinda de uma classe
social diferente daquela dos entrevistados, deveriamos nos conduzir com
humildade e flexibilidade no convivio a ser estabelecido com o grupo. Para o
bom andamento das entrevistas, era fundamental o estabelecimento de um
convivio amistoso e a compreensdo do seu agir-pensar-sentir para melhor
conhecimento dos seus problemas e aspiragoes.

Disposta a assumir o papel de mediadora das falas da familia e o
compromisso de divulga-las, transformando-as em historias publicas, torna-
mo-nos interlocutora desta familia de rua que vive na Praca da Piedade. A
fim de atingir este objetivo, passamos a visitar o local para melhor conhecer
seus habitantes. Neste microcosmo, aproximamo-nos de um conjunto diver-
sificado de pessoas e grupos que moravam na praga ou que sobreviviam das
atividades realizadas naquele local..

A familia selecionada para o presente estudo e apresentacdo repre-
senta um grupo tipico da populacdo de rua de Salvador. Como os demais,
apos sucessivas perdas materiais e afetivas, conta apenas com a praca como
espaco vital e com a sua prole como Unico bem.

Este grupo, porém, expropriado e sofrido, é ainda muito rico em sa-
bedoria e em esperanca, possuindo uma inquebrantavel resisténcia para en-
carar o cotidiano adverso e administrar todos os seus duros problemas.

Com o auxilio da metodologia da histéria oral foi possivel, ap6s um
periodo de aproximacdo, interacdo e camaradagem, estabelecer um vinculo
de confianca que possibilitou a construcdo da histéria de vida de trés mem-
bros desta familia, e, através dos processos de gravacao, transcri¢ao e textua-
lizacdo, torna-los um documento historico.
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Através destes depoimentos textualizados, o leitor tera acesso a al-
guns aspectos do projeto de vida, das expectativas e da visdo de mundo do
grupo pesquisado. Estas constatacdes estdo consolidadas num conjunto de
experiéncias, propostas, ideais e valores, estruturados e mantidos por um
projeto comum, um afeto profundo e uma solidariedade comovedora entre
seus membros.

A sociedade moderna tem evidenciado, mais do que nunca, as con-
tradi¢Oes entre a afirmacdo da individualidade e as ligagOes e responsabili-
dades inerentes a relacdo familiar. Cyntia Anderson Sarti (1996) afirma que,
na familia pobre, este conflito se torna menos evidente porque, segundo sua
ética mais conservadora, a familia tem precedéncia sobre o individuo, isto &,
percebe-se, ao longo dos depoimentos da familia entrevistada, quantos adul-
tos e criancas encontram nos lagos do seu grupo familiar e no seu compro-
misso com ele, a esséncia e o sentido do seu proprio significado pessoal.

O testemunho de Neide e dos seus filhos é uma verdadeira licdo de
vida que desafia e enriquece o leitor, descortinando-lhe uma percepg¢éo de
ser humano e de sociedade a partir de um referencial diferente do dominante
e convencional.

A FAMILIA DE NEIDE

“... Se a colheita é boa, a agente vende tudo s6 pr& pagar o banco, e ta
sempre na misérial... Tem jeito, ndo, mocga!...”

Tenho 6 filhos... este aqui no meu colo é o Paulo César. Os outros
estdo ali, na esquina, pelejando pra ganhar uns trocadinhos... eu também
fico pedindo. Meu mais velho tem 14 anos... aquele ali tem 11 e tem uma
menina de 10 que chama Ana Paula... tem mais um de 9, outro de 8 e este
de 4 anos.

Marido, eu ndo tenho mais... N6s chegamos aqui tem uns 10 me-
ses. Viemos de Pernambuco, fugindo da seca... procurando emprego. Neste
tempo ele tava com a gente. Quando chegou aqui se ajuntou com uma tur-
ma de desempregados que saia pra procurar emprego. Como tava dificil
achar emprego, nas horas vagas, eles iam pro bar e ficavam tomando ca-
chaca pra passar o tempo e se distrair...

Esse pessoal se ajuntou com ele, era gente muito ruim, braba...,
depois que ele se ajuntou com esse povo de satanas, ele comegou a xingar
0S meninos... a bater na gente... a fazer coisas ruins que nao fazia antes...
nao queria mais ficar na rua com a gente.... uma noite, ele deixou a gente...
saiu e disse que voltava mais tarde. Nunca mais voltou!... sumiu... nunca
mais tive noticia dele!...
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L4 em Pernambuco, nés temos um casinha e um terreno, no interi-
or, numa zona muito seca... a gente veio pra ca por causa da seca. Aqui,
nem arranjamos canto®, nem emprego... agora nem voltar mais a gente po-
de.

La na roca tinha uma escola... nés andava muito pra chegar la...
mas aprendeu pouco... s6 sei assinar o nome... era tudo dificil, naquele
tempo....

Eu fico o dia todo aqui na rua, pedindo... pedindo num canto, pedin-
do no outro... 0s meninos vao pra sinaleira... limpa vidro... pede dinheiro...
eu fico por aqui, sentada, pedindo... quando da umas 4 horas os meninos
voltam... ai a gente junta os dinheiros do dia, as coisas de comida que cada
um conseguiu juntar... a gente vé o dinheiro que tem, o que pode comprar
com ele... e vai cuidar de comprar 0 que comer... agora mesmo, ja tamos
com muita fome... a gente passou o dia todo nesta labuta, e t4 na hora de
comer qualquer coisa... se sobra alguma coisinha, a gente guarda pré outro
dia de manha.

NGés ndo temo nada.... s6 uma duas camisas velhas, dois coberto-
res, uma panela e umas cinco colheres... estas coisas a gente deixa guar-
dada, perto da barraca de Sénia, aquela mulher morena dai... quando fica
de noite, a gente se junta e cata papeldo e jornal, vai num canto desses, ou
numa marquise, aqui perto. Todo dia € a mesma coisa... uma luta pra comer
e dormir....

Meus meninos, até agora, gracas a Deus, nao tém problemas com a
policia. Eu t6 dominando eles direitinho e eles ndo fazem mal a ninguém,
nem brigam com os outros... Quando eles saem por ai, pra limpar carro, e
demoram muito, eu fico com medo. Mas eu sempre dou conselho pra eles
se comportar bem, e correr da confuséo.

Na rua, o dia ndo é muito ruim, ndo... mais de noite & um horror.
Aparece muito maloqueiro querendo tomar nosso cobertor... se a gente tiver
alguma sacola de roupa ou comida, eles pegam ... as vezes a gente sai cor-
rendo atras deles e toma de volta... mas, eles correm muito, tem vez que a
gente perde tudo... tem vez que nem da pra sair atras... por isso a gente
amanhece o dia cochilando, ndo pode dormir, porque, quando ta pegando
no sono, eles vem e rouba a gente... a gente toma aquele susto, e ele sai
correndo... as vezes leva... as vezes, ndo leva nossas coisas...

Até hoje eles nunca bateram na gente, nem fizeram nenhuma mal-
dade, s6 levaram o cobertor...

Tem dia que os meninos ganham duas quentinha de um restaurante
gue fica aqui perto... tem dia que ninguém déa nada. Aqui na Praca da Pie-
dade quase todo dia tem gente que da um pédozinho pra cada um... com os
trocados, a gente compra café e leite... mas tem dia que a gente passa s0
com péo e fica o resto do dia sem comer mais nada. A gente nunca sabe a
hora que vai comer, nem gquantas vezes vai comer no dia... tem uns filho de
Deus que dia de segunda-feira passa aqui e da mingau e sopa prés po-

Revista da FAEEBA, Salvador, n° 11, jan./jun., 1999 53



bres... ai, a gente, bem, passa o dia com fome mas janta... na terca-feira,
tem uma moca que da Nescau ou mingau... a gente leva as vasilhas, latas
vazias de leite ninho e ai nés comemos bem, sobra até um pouquinho pra o
outro dia de manhd, se os moleques n&o roubar de noite.

Nossa vida é ruim demais... a gente fica todo dia pedindo... ndo a-
cha uma pessoa que dé uma ajuda... queria tanto que alguém me ajudasse
a fazer um barraco e arranjar uma creche pra os meninos .

SO aparece gente dizendo que vai levar os meninos pré juizado.
Gracas a Deus eles nunca foram pré juizado, mas eles ndo fazem nada...
ndo sdo como esses malandros que cheiram cola, tomam as coisas dos
outros... acho que esses meninos ndo tém jeito, porque eles vao pro juizado
num dia, e no outro j& tdo soltos por ai, bagungando...

Agora eu consegui um pedacinho de terra nas Malvinas, mas néo
tenho condigBes de fazer o barraco... minha vida ia ser muito feliz, se eu e
meus filhos conseguissem fazer um barraco e arrumar uma guia pra traba-
Ihar...os meninos indo pra escola de manha, e de tarde e de noite, ajudando
no trabalho, pegando uma guiazinha pra vender café ou picolé... de noite, ia
ser tdo bom ter onde dormir... de dia a gente arrumava o pédo, e de noite
tinha um cantinho pra dormir... no sabado e no domingo ia ser bom ter um
cantinho pr& lavar a roupa, pra ficar brincando com as criang¢as... na rua a
gente ndo pode brincar com elas, nem cuidar direito delas...

Se nao fosse Deus, ndo sei 0 que seria da gente... acho que é Ele
gue dé forca a gente... se nao fosse Ele, acho que todo mundo tava revolta-
do... tem vez que a gente quer fazer uma besteira, mas se lembra de Deus
e pede forca a Ele pra vencer satanas e Deus d& esta forca pra gente...

Al, digo pra Ele:

- Meu Deus, me ajuda, que eu t6 vendo a hora de desesperar e fa-
zer uma besteira.

Vocé veja... passa dias e dias... ndo aparece coisa boa, nenhuma
solugéo préa aflicao da gente... tem horas que fico pensando em acabar com
tudo... até com a vida...

Depois a gente se lembra de Deus, tem fé que Ele vai ajudar. Ai a
gente diz:

- Deus me ajudou a ndo fazer uma besteira.

O culpado da gente t4 nessa situacao € o prefeito... € o governador,
que ndo ajuda o pessoal que carece de tudo... eles s6 quer tudo pra eles...
mesmo rico, quer mais riqueza... ndo ddo uma forca pra os pobres. A gente
morava no sertdo... morria de trabalhar, se quisesse plantar um legume, ia
pedir ajuda na prefeitura e eles ndo davam. A gente ia pré Banco, pedia um
empréstimo... quando tirava os legumes, fica todinho na mao deles.

As vezes ndo tem safra, ndo chove... se a gente tiver uma coisa,
uma cria¢do, um boi, uma vaquinha, o banco toma, como tomaram da gen-
te. Como a gente ndo pode pagar o empréstimo pra plantar, porque nao
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teve inverno, a agente perdeu tudo... tamos devendo tanto, que tomaram
tudo nosso, e a gente ainda ficou devendo...

No interior, nunca ninguém vai pra frente... a gente morre de traba-
Ihar... quando produz o legume, vende tudo mais barato. Vem os carros da
cidade comprar os legumes da gente por uma micharia, e a gente tem que
vender, porque sendo perde tudo. Nds temos que vender pra se alimentar
porque tem vez que a gente tem feijao e arroz, mas precisa de café, de a-
¢ucar que a gente ndo tem, né?... E a roupa pra vestir, o remédio... tudo que
a gente tem, vende barato, e tudo que precisa comprar, compra muito ca-
ro...

Por que ninguém ajuda a gente, |4 na rocga?... E tudo na miséria,
eles s6 querem explorar a gente... 0 povo peleja pra ir pra frente, mas so6 vai
pra traz... a culpa é dos governadores... 0s presidentes, que ndo olham pra
pobreza, por isso a pobreza tem que sofrer mesmo.

Eles ndo ajudam ninguém, ndo ddo oportunidade pros pobres, so
guerem tudo pra eles... por isso o pobre néo vai pra frente... ndo tem nada...
0s ricos é que aumentam a miséria do mundo...o pessoal t4 ai, se acabando
de fome, precisando de ajuda, e ninguém olha a vida deles...

Quando entrou aquele Presidente Collor, ele disse que ia ajudar os
pobres, ndo disse?... cadé?... que foi que ele fez?... s6 fez roubar o povo.
Andou no sertdo da gente dizendo que ia ajudar, ia dar camisa pros pobres,
pros descamisados... cadé?...

Ja entrou esse outro ai... que é que ele ta fazendo?... inventou essa
cesta do povo, a gente vai pra la, mas sé vé papel higiénico, um arroz ruim,
um feijao ruim, pior do que aquele que a gente tem costume de comer...

Quando eles vao pra la, levar um feijdo pré pobre, 14 no sertéo, por-
gue nés estamos se acabando de fome, ddo um feijdo velho, preto, que a
gente deixa dois dias de molho, bota no fogo e ele sobe na panela... nem
amolece, nem cozinha... 0 arroz tava cheio de gorgulho, cheio de besouro...
a gente catava, sacudia e botava no fogo, mas nem podia comer, porque a
massa amargava... a farinha de milho, também, era cheia de besouro... co-
mo é que o pobre vive?... Muitos pobres tem que sair do lugar deles pra ca-
tar recursos, vai pra cidade comer lixo, pedir esmola, porque aqui aparece
alguma coisa, e no interior tem que plantar e esperar que dé... e se nao der,
como é que o pobre fica?...

L4 no sertdo, a gente trabalha no verdo, vai aprontando a roga, e
quando chega a chuva, a gente planta... se ndo tiver semente, vai na prefei-
tura pedir... ai eles dizem que vao dar... venha tal dia... quando a pessoa
volta, parece que tem um buraco no chéo, porque a gente ndo vé o prefei-
to... so vé aquela mocga entrando e saindo...

Ela diz: ele chega ja... espere mais um pouco... quando chega meio-
dia, a gente ta se acabando de fome, 14 na porta da prefeitura... mas nao
aparece ninguém... ai as mogas dizem:
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- Ahl... o prefeito ja veio e ja foi embora... ah!... ele ndo veio hoje,
nao...

Parece que tem um buraco no chao...que ele entra e sai, e ninguém
Vé...

Tem vez que ele manda a gente ir no Banco... |a as pessoas tomam
dinheiro emprestado... ai, quando tem terra, eles faz o abate, mede as tare-
fas, vé quanto a gente vai receber. Eles arrumam o dinheiro pra comprar a
semente pra gente plantar.... a gente planta... quando ndo tem chuva, a
plantacdo morre... ndo tem colheita... a gente fica na miséria e devendo ao
banco... também, se a colheita é boa, a gente vende tudo sé pra pagar o
Banco, e td sempre na misérial... ndo tem jeito, ndo, mocal...

Eu até voto... votei no Collor... esse tal que veio depois dele, nem
sei como € o nome dele. Votei porque ele disse que era bom, que tudo ia
melhorar... ele disse que era melhor do que Lula... todo mundo se iludiu
com o Collor ... ele ndo fez nada. Espero que este agora faca... Tem esse
Lula que promete o mundo e o fundo, esse ai é outro pior, ele é comunista,
e comunista € o pior de todos.

O que é comunismo? Sei direito, ndo, moca, s6 sei que é coisa ru-
im... Pra mim, comunista € gente que quer tomar tudo da gente... comunista
néo tem religido, ndo tem nada...

N&o confio nos politicos... depois que eles ganharem, que tiverem
mais ricos, ai € que vao pisar no pobre.

Vai ser sempre assim... no pais, todo mundo ta se acabando... da-
qui pra diante, ninguém vai esperar tempo bom, ndo... nés ja tamos no fim
da era e ja ndo tem mais bondade no mundo ndo... agora, s vai ter fome,
peste, desgraca... mesmo pra quem tem riqueza... eles ndo vao da... quem
nédo tem, vai ter que morrer de fome, vendo tanta rigueza no mundo... tem
tanta coisa... a gente tem mesmo é que pedir, mesmo sabendo que nin-
guém da... é por isso que tem muito roubo ai... quem vé a riqgueza dos ou-
tros, pede um pouquinho pra matar a fome, e ndo recebe nada, fica com
raiva e vai roubar....

Como meu menino tava dizendo - tem dia que ele chega aqui cho-
rando - vé uma pessoa comendo, vai pedir, tA com fome, e o0 pessoal nao
da... enxota e humilha ele, dizendo:

- Vai trabalhar, vagabundo, quem n&o trabalha, ndo comel...

- Trabalhar em qué?...

- Cadé o trabalho?...

Trabalho pra menino ndo tem, nao, senhora.

Ndés ndo acha nada pra fazer. Saio nas casas pedindo trabalho, pe-
dindo pra trabalhar, mas as pessoas tém medo da gente... pensa que a gen-
te é ladrdo... que vai roubar, porque muita gente ruim faz isso... pensa que
todo pobre é ladrdo... pensa que a gente vai fazer isso também... ai, como
ndo acha trabalho, a gente tem que mendigar... tem que pedir, mendigar o
pao, até o dia que der... esperar uma melhora...
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A vida é tdo dura que as vezes a gente tem vontade de fazer uma
besteira... assim... da vontade de pegar e roubar... pegar os filhos da gente
e dar todos e ficar sozinha no mundo.... Mas depois, eu penso que ainda
tem Deus no mundo, tomando conta dos pobres, de nés todos, de todos
aqueles que acreditam Nele... e ai fico pedindo forcas a Ele... O pobre, que
td na miséria, fica desesperado quando imagina que seu caso ndo tem so-
lugdo... quando pensa que ndo tem ajuda de ninguém, e ndo sabe o que
pode fazer pra melhorar a vida...

Meus filhos sdo bons... se ndo fossem eles, eu ja tinha morrido, ou
feito uma besteira... mas eu ndo posso fazer nada errado, por causa deles,
né?... tem vez que eu digo pra eles:

- Vou da vocés!... tem gente rica que passa aqui, e pede vocés pra
criar...

Eles olham pra mim, com medo, ai eu digo pra eles:
- Vou d& vocés, sim!... mas eles choram e dizem:

- O mainha, ndo quero morar com gente rica, quero ficar com a se-
nhora... prefiro ficar na rua sofrendo... nés todos quer ficar juntos, na rua

Falo assim, na hora do desespero, mas nunca vou ter coragem de
largar meus filhos... nem eles tém coragem de ir embora e me largar...

Eu tenho uma menina, a Ana Paula... uma mulher pelejou pra levar
ela... até deixei, mas ela disse que nao ia... a mulher prometeu uma Barbie
pra ela, disse que dava uma porcao de coisas, e ela disse:

- Se quiser me ajudar, me leve junto com meus irmados e minha
mae... s6 quero ir se todo mundo for junto...

Essa mulher tinha uma casa muito bonita, com piscina, muito brin-
guedo, muita comida... mas ela preferiu ficar aqui, na miséria, sem nada,
mas perto de mim.

Era bom se a gente tivesse tudo junto, e eu tivesse com meu mari-
do... jA nem me lembro mais dele... faz muito tempo que ele foi embora... L4
na roca ele era bom... trabalhava... cuidava da gente... quando chegou a-
qui, quando ficou sem emprego e se juntou com a turma de maloqueiros,
comecou a beber... a cachaga acabou com ele... ele batia nos meninos,
n'eu e ndo trazia nada pra nés... passava um bocado de dias sumido e vol-
tava sem nada... tava sempre bébado e brigando com a gente.

NG@s ndo tamos mais usando nosso cobertor... estamos com medo
que roubem... Té deixando eles guardados na barraca da Sénia... se um dia
a gente conseguir um canto, um barraco, vamos ter dois cobertores pra
gente se enrolar... aqui a gente ta se enrolando com papeldo, com jornal,
pega uma caixa e fica deitado dentro... cobertor e lencol, os pivetes e malo-
queiros roubam direto....

Eu tenho esperanca em Deus, um dia eu saio da rua... alguém vai
me ajudar... vai me dar um barraquinho... ai a gente sai da rua, de vez...
vamos vender ficha, vender qualquer coisa pra arrumar uns trocados ... fi-

Revista da FAEEBA, Salvador, n° 11, jan./jun., 1999 57



camos na rua direto, trabalhando, pedindo... mas de noite vou ter meu ran-
chinho pra morar, uma escola pra botar os meninos pra estudar... e assim a
gente vai levar a vida.... quando os meninos for pra escola eles vao ficar
sabidos e depois vao achar trabalho... s6 estudei um pouco na escola da
roca, mas acho que a escola ajuda as pessoas a ficar sabida... se eu tives-
se estudado nao tava aqui...

Tenho fé que eu vou conseguir, nem que seja uns pedagos de ma-
deira e uma lona... se eu tiver uma lona, finco quatro paus no chéo, boto
minha lona em cima e fico la... me prometeram que, no Natal, vdo me dar a
lona... a madeira a gente arranja... com ajuda de Deus a gente consegue...

- Deus é bom, né, moga?.. ele j& ajudou a senhora alguma vez?...

Neide, 32 anos, parda.

“...De noite tem tanta miséria por aqui... Tem tiro, tem grito, tem roubo,
tem até pivete que bota fogo nas pessoas que tao dormindo...”

A vida na rua é muito ruim, se a gente pudesse voltar pré interior e
fazer a nossa rocinha... se a nossa casa ainda tivesse la, era muito bom...
nés ndo sabe o que aconteceu com a nossa terrinha... e nem se ta choven-
do la... a gente morre de fome e sede la.

Tem muitos meses que a gente veio pra ca e ficou na rua... nés nao
come, ndo tem lugar certo pra dormir, a gente labuta, limpa carro, pede di-
nheiro, ai vem uns moleques e rouba o dinheiro da gente... quando a gente
ganha um dinheirinho pr4 comprar comida, vem um menino grande e toma,
bate na gente...

Se a gente ficasse na rua trabalhando e cagcando dinheiro... mas
tivesse onde ficar... onde dormir de noite... era bom, mas como a gente tem
de dormir na rua, a gente fica muito preocupado... de noite tem tanta miséria
por aqui... tem tiro, tem grito, tem roubo, tem até pivete que bota fogo nas
pessoas que tdo dormindo... nés ndo consegue dormir direito, toda hora tem
gue acordar pra ver se 0s outros irmaos estédo bem..

Eu nunca estudei, nem eu nem meus irmaos porque la na roga nao
tinha escola perto, minha mae falava que aqui na cidade é que a gente ia
pra escola. S6 que, morando na rua ndo tem escola... ndo tem nada... Que-
ria muito ter condicdes de estudar e de ter um barraco pra ficar com minha
mae e meus irmaos.

Meu pai, eu ainda me lembro dele. Ele trouxe a gente pra c4, falava
gue ia trabalhar e comprar um barraco pra gente e ndo fez nada... depois
sumiu.

Achava ele bom, mas agora ndo gosto mais dele, porque ele foi
embora e deixou todo mundo sozinho e na pior. Eu ndo sinto saudade dele
porque ele ndo sente da gente. Por que sera que ele deixou a gente? Acho
que ele ndo gostava de ficar na rua, tinha vergonha e se picou...
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Quando o pai vivia aqui, as vezes ele era bom, e as vezes, nao. Ti-
nha dia que ele trazia uns biscoitinhos, trabalhava e comprava comida e
“queimados” :e guando a gente pedia uns trocadinhos, ele dava. Tinha dia
gue ele era ruim, bebia cachacga, saia por ai. Ficava sumido o dia todo... de
noite ja chegava bébado e brigando com todo mundo... batendo na gente....
batia até na minha méae.

Nd&s tamos na rua porque meu pai e minha mée ndo acharam traba-
Iho nem a gente consegue ganhar dinheiro pra fazer um barraco. Ninguém
tem culpa, quase todo mundo ta na mesma situacédo. Eu tenho raiva porque
nés pede a um, pede a outro, e ninguém da... a gente fica chorando porque
nao tem nada pra comprar comida pra nossos irmao e mae.

De manha a gente sai alegre do pé da méae, pensando que vai ga-
nhar alguma coisa... pede, pede, e ninguém da... ndo deixa a gente carre-
gar pacote e de tarde a gente volta triste... sem nada. A raiva s6 passa
guando td perto de minha mée, porque ela fica procurando jeito de conse-
guir uma comidinha pra nos e sempre consegue....

Mae é boa e eu gosto muito dela... fico todo tempo querendo traba-
Ihar pra ajudar ela. Nunca vou me separar dela, tem um povo que vem aqui
pedir pra criar a gente, diz que vai ter casa boa, escola, comida... mas eu
nao vou querer ficar no bem-bom, ficar comendo e minha mae na rua, sem
td comendo nada... fico sofrendo com ela, ir pra uma casa e meus irmaos e
minha mé&e na rua sofrendo, néo vou!...

Passo fome... fico dormindo a toa, mas ndo vou deixar minha mae.
Por dinheiro nenhum eu largo minha mae... eles prometem que vai dar ca-
sa, roupa, brinquedo, sapato, bicicleta, mas eu ndo vou...

Eu quero é ficar com minha mae e ajudar ela, a gente nao tem as
coisas mas ta perto de ter... um dia a gente vai ter... a gente vai vivendo
sofrendo, mas té junto!...

Ta vendo estas manchinhas aqui? Foi catapora. Tive febre e fiquei
doente aqui na rua... Foi muito ruim, eu ficava o dia todo dentro de uma cai-
xa, com febre, e passando mal... minha mée foi cuidando de mim e eu fiquei
bom.

A gente ndo tem tempo de brincar... ou fica pedindo e trabalhando,
por ai... ou fica junto da mae, comendo e descansando. N6s ndo tem ami-
gos... nds ndo brinca com os outros meninos... porque mae disse que eles
podem ter drogas, cola e ai a policia pega a gente junto e leva pro juizado.

Com fé em Deus, nés néo vai ficar a vida toda na rua, um dia a gen-
te vai ter uma casa ou um barraco pra botar todo mundo dentro e viver em
paz.

Quando a gente tiver casa vou poder estudar, trabalhar e viver feliz
com nossa mae.

A gente ndo foi pra escola... mae néo botou... mas quando for pro
barraco eu vou estudar... a escola € boa, né?...
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O povo fala que a Prefeitura ajuda a construir barraco... mas nés
ndo conseguimos nada até agora... mas vamos lutar até conseguir.

N&o sei se o pai vai aparecer mais nunca, também se ele ndo gosta
da gente, ndo adianta aparecer. Pra que?...

Quero crescer, trabalhar, estudar, ser soldado... usar aquela botina
bonita e sair por ai.... vou prender os bandidos e cuidar das ruas pra esses
maloqueiros ndo roubarem os pobres...

Tia, agora vou trabalhar... ja ta ficando meio-dia... € ninguém comeu
nada hoje... preciso conseguir dinheiro pr4 comer... meus outros irmaos fi-
cam por ai, querendo ganhar dinheiro... a gente é honesto, ndo pega nada
de ninguém... a gente sabe que pra ter um lugar no mundo a gente precisa
trabalhar e estudar.

Aqui tem uns meninos que rouba reldgio e cheira cola, mas a gente
corre deles... A méae diz que se a gente se meter com eles vai ser uma des-
graca... a gente vai parar na policia, no juizado, e ser chamado de ladréo...
Deus me livre... a gente ndo quer isso naol...

Paulo César, 11 anos, pardo

“Qutro dia vi um soldado pegando uns meninos e tirando a roupa de-
les pra ver se tinha droga ou roubo escondido... Depois bateu neles.”

Nds todos mora na rua. Meus pais veio trabalhar na Bahia... no inte-
rior tinha muita seca e a gente ndo agiientava mais.

Fico mais aqui na praca... perto de minha mée... pedindo dinheiro.

Tem vez que eu vou nos restaurantes arranjar restos de comida...

Tem dia que a gente come, porque tem uma moca da igreja, que
vem numa Kombi, e tras comida pra nds... nés costuma chamar ela “a moca
da sopa”... ela é boa e quer ajudar a gente... tem, também, uns restaurante
gue da uma quentinha pra nés, e a gente tira um “rango”..

Acho que minha familia € minha mée e meus irmaos... meu pai su-
miu...

N&o sei porque ele sumiu. Sera que caiu em algum buraco? Acho
que ele pegou outra mulher ou morreu... uma pessoa que bebe muito pode
morrer?

Pode ser que ele tenha caido no mato quando tava bébado e mor-
reu.

Nao quero mais saber dele, ele ndo gosta de nés... ele sumiu...
Quem gosta de nos é a mae... ela t4 aqui... ndo deixa a gente sozinho.

Nés ndo somos como esses pivetes que tdo na rua roubando... so-
zinho... batendo nos outros... nds tamos juntos com a mae... nés ndo tem
um barraco pra morar...

Queria crescer, ser rico, ajudar as criangas pobres da rua.
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As crianca precisa de casa... as vezes ela chega, pega uma bolsa e
sai correndo... é por isso que tem gente que rouba... tem que roubar pra
comer, né?... fica o dia todo com fome... eu ndo roubo... fico com fome, co-
mo lixo.... Roubar, néo.

O povo pode ajudar as criangas pobres mas eles ndo ajudam... tem
muito menino sofrendo aqui.

Quero muito ajudar minha mée, mas ndo ganho nada... s6 uns tro-
cadinhos e uns restos de comida.

Meu sonho é fazer um barraquinho de tabua e ficar com meus ir-

maos e minha familia. Depois eu quero ir pra escola e ser motorista... ja
pensou dirigir um buzl pra rua... vou buzinar muito e encher de gente.

N&o fui pra escola... mais eu quero ir... vou estudar pra ter um traba-
Iho... a escola ajuda a gente e da comida... tem vez que os professor bate,
né?...

Gracgas a Deus nunca tive nada com a policia... ela s6 passa aqui e
pede documentos da gente pra minha mae, mas nunca prendeu nés.

Os outros meninos ja apanharam da policia... nés nao.

Outro dia vi um soldado pegando uns meninos e tirando a roupa
deles pra vé se tinha droga ou roubo escondido... depois bateu neles. Tem
vez que eles falam pra gente andar direito sendo vai pro juizado.... eu tenho
medo deles, mas nunca me pegaram.

Sexo, acho que € os nenés saindo da barriga... tem os viados que
s6 gostam de homem... eu sou pequeno... quando eu crescer vou pegar
uma nega...

Eu sei que tem gente rica que fica no bem-bom e néo ajuda os po-
bres... se 0 governo ajudasse a gente nos ja tinha um barraco ...

NGs quer trabalhar... Se n6s pudesse ganhar dinheiro nés mesmos
comprava telha e bloco e fazia nosso quartinho.

Gosto de dormir até o sol vim me esquentar, mas na rua a gente
tem que acordar cedo.

Quando eu acordo tenho uma fome “cabrita
da... s6 de tarde € que aparece sopa ou paozinho.

Minha méae guarda uns pdezinhos prd de manha... mais tem vez
que os moleques roubam o nosso saco e fica todo mundo sem comer.

Nds morava antes na ro¢a, mas la era melhor que na rua. Eu nao
lembro de muita coisa de 14, ndo... s6 que a gente tinha uma casa... la a
gente comia mais... tinha leite...

Aqui ndo tem nada...

S6 quero ver se a gente vai achar trabalho e sair desta desgraca...
ndo tenho mais nada pra falar, ndo!...

» 4 . mas n3o tem comi-

Edson, 9 anos, pardo.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Neste artigo, tivemos a intencao de propiciar ao leitor a oportunidade
de conhecer a experiéncia diaria e as expectativas de uma familia tipica que
habita as ruas de Salvador. Como afirma Oscar Lewis (1985), “contribuir a
compreensao da cultura da pobreza” no mundo contemporaneo.

Entretanto, mais que isso, pretendemos gerar uma oportunidade de
reflexdo e discussdo sobre a questdo da cidadania e as responsabilidades hu-
manas numa sociedade onde cada um de nés precisa situar-se na luta politi-
ca.

Uma das caracteristicas da nossa época é que nossas opgOes e nossas
omissdes sdo posicdes politicas que defendem o status quo, quando refor¢cam
as desigualdades sociais ou, ao contrario, quando preconizam mudancas e
trabalham por uma nova sociedade mais solidaria e mais humana.

Segundo Maria Alice Foracchi (1982:1), ainda na década de oitenta:

"Uma das caracteristicas marcantes da sociedade moderna é o fato

de que cada um de nés é responsavel pelo destino que ela venha a

tomar. Isto quer dizer que ndo podemos mais nos dar ao luxo de

sermos indiferentes, ndo participantes ou omissos porgue mesmo a

indiferenca e a ndo-participacao envolvem uma definida responsabi-

lidade".

Com estes depoimentos, descortina-se um universo desconhecido e
ndo experimentado pela maneira de viver burguesa, prépria das classes mais
aquinhoadas que, dificilmente, compreenderiam como sobreviver nas condi-
cOes materiais em que vive esta familia, dormindo sem ter cama, sentindo
fome sem ter comida e satisfazendo outras necessidades vitais sem ter um
minimo de privacidade e conforto pessoal, necessitando recorrer a criativi-
dade para transpor os limites extremos do desafio a esta sobrevivéncia.

Seu acervo cultural é um legado advindo das geracdes anteriores, do
seu grupo de origem, quase sempre rural, e de suas condicdes de vida atuais.
As enormes dificuldades que enfrentam por estarem alijados da estrutura
social e num ambiente urbano desconhecido, resultam na impossibilidade de
freqliéncia a escola e no despreparo para o confronto com a complexidade da
nova sociedade onde estdo vivendo, razdo pela qual ndo conseguem estar
suficientemente instrumentalizados para competir no mercado de trabalho
nem para atuar como sujeitos sociais engajados. Resistem, porém, e conse-
guem reconstruir sua identidade e explicar com equilibrio a nova realidade,
guestionando a situacdo de seu grupo e da propria sociedade urbana.

Eunice Durham (1978), em estudo realizado sobre a migracdo nor-
destina para S&o Paulo, encontrou no elo de parentesco ou amizade com al-
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guém j& integrado ao mercado de trabalho o ponto crucial para facilitar ou
possibilitar a integracdo dos migrantes a sociedade urbana. Numa pesquisa
que realizamos, com um numero maior de familias, constatamos que a au-
séncia de ajuda oficial e de relacionamento com pessoas que as acolham no
primeiro momento constitui um dos motivos preponderantes para 0 migrante
tornar-se “sem-teto”.

Apesar dos esforcos empreendidos e da criatividade investida pelas
familias em busca de adaptacdo e integracdo a nova realidade, essas tentati-
vas tendem a ser infrutiferas e a conduzir, progressivamente, as geracoes
mais jovens a um empobrecimento cultural significativo que vai caracterizar
seu habitus primério, ou seja, 0 conjunto das disposi¢cdes fundamentais ad-
quiridas nesse primeiro estagio do processo pedagdgico, iniciado na familia
e que o compde. Ele sera decisivo em toda aprendizagem posterior.®

A situacdo destas familias é agravada pelo fato de que as criancas e
0s adolescentes ja nascem ou se desenvolvem na situacao excludente da ci-
dade, ndo contando, portanto, com uma comunidade que lhes transmita valo-
res, crengas e padrdes de comportamento, recebendo apenas aqueles transmi-
tidos diretamente pela familia ou através dos contatos assimétricos com a
sociedade urbana. 1sso os deixa desamparados e torna bastante incerto o fu-
turo destas familias.

Este trabalho pretende ser um testemunho sobre a capacidade de luta
desta familia representativa da col6nia de familias de rua, ao tempo em que
pretende, também, evidenciar as ameacas e discriminagdes que pairam sobre
seus caminhos.

Cabe a cada cidaddo consciente uma parcela de responsabilidade na
luta pelo fim desta discriminacdo e em favor da auténtica democracia, mais
humana e solidaria com respeito a diversidade cultural e ao reconhecimento
das classes populares e dos grupos excluidos, dentre os quais se situam os
protagonistas deste artigo.

NOTAS

! Professora Adjunta da UNEB, Mestre em Ciéncias Sociais, Doutora em
Educacéo.

2 Termo usado como significado de lugar de morada, domicilio.

* Queimados, sindnimo de caramelo, balas de accar para criancas.

* Cabrita, termo de giria sertaneja que significa danada, medonha, exagera-
da.
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> Falando em habitus de classe, diz Pierre Bourdier (1992:XI11): “é um con-
junto de esquemas implantados desde a primeira educacdo familiar e cons-
tantemente repostos e reatualizados ao longo da trajetdria social restante”. O
habito primario é, porém, crucial e vai condicionar a aprendizagem posterior
em todos 0s seus momentos.
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FAMILIA E DROGAS: UMA ABORDAGEM POSSIVEL

Véra Motta
Professora da Universidade do Estado da Bahia

Familia e Drogas conformam um sintagma de dificil manejo na cli-
nica da toxicomania, especialmente na clinica de inspiracdo lacaniana. Em
primeiro lugar, a questdo que se coloca, para uma clinica do sujeito, é a im-
possibilidade de tomar a familia enquanto tal, visto que esta ndo representa,
rigorosamente, um conceito psicanalitico, embora constitua uma referéncia
permanente no interior da experiéncia analitica, na trama do trabalho de re-
memoracao do sujeito.

A psicanalise se interessa pela familia desde a perspectiva de seu
funcionamento ldgico, ou seja, a familia se concebe como um lugar no qual
0 ser humano se constitui, enquanto ser falante. Em outras palavras, o dis-
curso psicanalitico nada tem a dizer sobre a vinculagdo bioldgica que existe
entre pais e filhos. Neste sentido, a familia concerne ao campo psicanalitico
do ponto de vista da estrutura subjetiva, como uma estrutura articulada, sim-
bolicamente, e ndo desde a perspectiva de seu fundamento bioldgico.

Um psicanalista estd, como todos os demais, confrontado com o real
do mal-estar da cultura, e, diante da queixa daqueles que o procuram, des-
prega-se da figura da caridade e, através da escuta, permite que advenha o
desejo de cada um. Numa clinica de tratamento para usuarios de droga e to-
xicdmanos, de orientacdo psicanalitica, de que modo se pode responder a
demanda dos sujeitos que para ai acorrem, pedindo uma orienta¢do quanto
aos seus filhos, esposos, que abusam da droga?

Em marco de 1996, enquanto terapeuta do Centro de Estudos e Te-
rapia do Abuso de Drogas-CETAD, desenvolvi projeto no sentido de criar
uma nova estratégia clinica - o Grupo de Espera de Familia -, dentro do Pro-
grama Espaco de Convivéncia, concebido como um lugar sem drogas, lugar
de permanéncia para o paciente.

O Grupo de Espera de Familia foi inspirado numa experiéncia vivida
por nds, em Salvador, em 1983, quando psicanalistas argentinos, brasileiros
e outros em formacéo implantaram o Grupo de Espera, grupo aberto de ad-
missdo coletiva, cujo objetivo era atender, de imediato, a uma demanda cada
vez maior de pacientes a procura de tratamento, selecionando-os e preparan-
do-os para o trabalho analitico, individual e em grupo. A espera se definia
em funcdo de uma direcdo e de um tempo, estabelecidos, individualmente,
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para cada paciente, podendo mesmo funcionar como um modo de se inserir
no préprio Grupo.

Diante da demanda cada vez mais crescente de familiares em procu-
ra da instituicdo de tratamento do abuso de drogas, o Grupo de Espera de
Familia, adaptado as finalidades do Projeto Espaco de Convivéncia, pareceu-
nos ser uma forma de abordar aquele que assim se designava familiar. Ou
seja, tratava-se de fazer surgir um lugar onde esse sujeito - para quem o fi-
Iho, em geral, e a droga, em particular, respondem pelo mal-estar no mundo -
pudesse ter acesso a palavra, e, por essa via, encontrar-se frente a frente com
sua questdo. Tal como Freud assinala em 1919, o familiar, que supde o co-
nhecido, torna-se, por via do recalcamento, em estranho. A duplicagdo, a
divisdo que decorrem dessa operacdo refletem-se, de forma inelidivel, na
fala dos sujeitos que chegam nessa posicao.

Ancorados na estrutura do *“acolhimento” inicial, que previa, para
cada um que chegasse a instituicdo, uma escuta pormenorizada da queixa, e
um encaminhamento especifico para a demanda que se apresentava, conta-
vamos receber, de inicio, um volume significativo de pacientes portando a
insignia de “familiar”, e que ndo explicitassem uma demanda de tratamento
para si proprios, dirigindo-a para um terceiro, usuario de drogas. Nossas pre-
visbes se confirmaram, e, durante os trés primeiros meses, mais de setenta
casos foram encaminhados ao Grupo.

Nesse periodo, foram-se definindo os primeiros contornos de uma
pratica que se estendeu por todo o ano, e que se continuou, além de minha
permanéncia na instituicdo. A Coordenacao do Grupo de Espera de Familia
contou, de inicio, com nossa dire¢do, auxiliada por Profissional de Psicolo-
gia, em treinamento no Centro, e mais trés estagiarios da area clinica, dois
dos quais com formagdo em Psicandlise.

Os familiares que primeiro compareceram ao Grupo tinham uma e-
xigéncia de resposta com relagdo a queixa com que se apresentaram & insti-
tuicdo: “o que fazer com ele/ela?” Cedo perceberam que o Grupo de Espera
propiciava a circulacdo da palavra, promovendo a recolocacdo do sujeito
frente ao problema. Em outros termos, a tarefa de apresentar-se ao Grupo,
muitas vezes repetida, devida a continua mudanga de pacientes, conduziu ao
deslocamento de uma demanda dirigida ao Outro, em nome de terceiros, pa-
ra uma demanda em seu proprio nome.

Assim, vimos surgir, no interior do Grupo de Espera, pedidos de tra-
tamento em que o sujeito em causa ndo mais se situava do lado do usuério,
mas nem por isso encontrava-se menos implicado na questdo. Evidentemen-
te, como assinala Serge Cottet, ndo basta que alguém demande uma andlise
para prop0-la. Neste sentido, as entrevistas preliminares, em psicanalise, tém
funcionado como uma espécie de sancdo a demanda que assim se dirige ao
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Outro, colocando em evidéncia a funcdo do Outro para o sujeito. Trata-se de
um momento de abertura do Inconsciente, sem o gque a analise ndo acontece.

O Grupo de Espera de Familia, embora se situasse num quadro di-
verso ao do dispositivo de analise, em que operam analista e analisando,
constituiria, a nosso ver, um equivalente das entrevistas preliminares, em que
se procuraria situar o sujeito frente a questdo que o faz buscar ajuda terapéu-
tica, ou seja, implica-lo em sua propria demanda. Tratar-se-ia de realizar, no
interior do Grupo, uma passagem, que o termo espera bem define, enquanto
expectativa, direcdo : de uma posicdo alienada na demanda de um Outro, em
nome de outrem, passar-se-ia para uma outra, inteiramente diferente, que
aponta na direcdo do desejo, que é sempre desejo do Outro.

Assim é que pudemos verificar, a partir do Grupo de Espera de Fa-
milia, uma verdadeira promogao da demanda, cumprindo, desse modo, a o-
peracdo que Lacan assinala, em 1958, a propo6sito do analisando: com a ofer-
ta, cria-se a demanda. Mas, diferentemente da situacdo de andlise, ndo se
trata de uma demanda radical, porquanto aquele que participava do Grupo
ndo se via tentado a ficar, e responder ao Outro a questdo que a droga lhe
colocava. A insercdo no grupo, numa posicao de espera, levava-o a realizar
um giro, cujas consequiéncias se fizeram sentir num terceiro.

Dois planos se salientaram na experiéncia : do ponto de vista clinico,
os efeitos do trabalho dos familiares no Grupo refletiram, diretamente, no
tratamento dos usuarios, na medida em que a atencdo imediata possibilitava
uma certa liberacdo do mal-estar, e a escuta intervinha num momento consi-
derado critico, pelos protagonistas da estdria. Do outro lado, o trabalho de
andlise dos pacientes usuarios viu-se fortalecido, na medida em que seus fa-
miliares passaram a implicar-se no tratamento, enquanto sujeitos, e ndo ape-
nas enquanto instancias de referéncia.

Um segundo plano referiu-se a experiéncia de transmissdo, entre, de
um lado, terapeutas com experiéncia no manejo de pacientes, e, de outro,
estagiarios que participavam, pela primeira vez, de um trabalho clinico. A
forma de intervencdo no Grupo, compartida entre os membros da Coordena-
c¢do, possibilitou uma dinamica prépria, em que os fendmenos transferenciais
se manifestaram a medida de um enderecamento subjetivado, encontrando
uma resposta especifica a uma demanda que se explicitava.

Ao longo do trabalho no Grupo, surgiram temas e nucleos tematicos
varios, em torno dos quais a palavra circulou: “o saber sobre a droga”, “a
funcéo dos pais”, “a transgressdo”, “a formagéo dos bandos entre os jovens”,
“a vigilancia dos pais aos filhos”, “0 ato de nomeacéo dos filhos”, entre ou-
tros, que permitiram promover o deslocamento da questdo da “droga do ou-
tro” para temas cada vez mais ligados a subjetivacdo. De um discurso mar-
cado, essencialmente, pela referéncia a terceira pessoa, discurso impessoal,
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por natureza, assistiu-se, no Grupo, a passagem para um discurso marcado
pela primeira pessoa, emergindo a forma pessoal, prépria do didlogo que
instaura a transferéncia.

Contudo, a experiéncia com o Grupo de Espera apresentou limita-
cOes e insuficiéncias, algumas marcadas pelo ambito da prépria experiéncia,
circunscrita a expectativa - a espera como determinante - de uma travessia
primeira, essencial ao trabalho analitico que se vislumbrava, no horizonte.
Na clinica psicanalitica, espera-se que advenha o desejo de cada um, em lu-
gar de uma demanda dirigida ao Outro, em nome de outrem, o que significa
uma dupla alienacdo. Igualmente, uma outra forma de alienacéo se verificou,
na medida em que, no imaginario do familiar, a droga e o filho se conjugam,
de tal forma, que falar de um é subsumir o outro. Na clinica da toxicomania,
trata-se de fazer ultrapassar o objeto droga, ao qual o usuério se identifica,
para o estatuto de significante, Unica forma de representar o sujeito. No Gru-
po, 0 que se trata de sustentar € a operacao de separacdo do outro do famili-
ar, inscrevendo-se este ultimo na categoria de sujeito, que se faz representar
por um significante.

Outras limitacBes se observaram, permitindo extrair da experiéncia
alguns postulados, que podem servir de guia para novos empreendimentos.
O manejo dos terapeutas deve ser de tal ordem que impeca o Grupo de se
transformar num instrumento de aconselhamento ou orientacdo, pautando
sua conduta por um principio ético, mais que propriamente técnico: o de fa-
zer emergir um desejo, inscrevendo o sujeito na dimenséo do Inconsciente.

Em trabalho realizado pela equipe de Turim, Italia, assinalou-se o
carater monétono e uniforme da demanda toxicomaniaca. Observamos, i-
gualmente, do lado da demanda familiar, uma monotonia e uniformidade que
ndo nos surpreendem, posto que, em geral, este outro familiar ndo é sendo o
Outro materno, o que nos obriga a questionar a forma de oferta. Se se realiza
uma oferta assistencial, qualquer que seja sua natureza, reatualiza-se a oferta
materna. O imperativo da instituicdo, de acolher a todos, apoia-se dentro
deste paradigma: como uma mae, oferece tudo o que tem, ndo sem que isto
seja percebido pelo filho, como o desejo de que continue pedindo, para que a
oferta possa renovar-se. Cai-se, dessa forma, no dominio fora da lei, prote-
tor, mas arbitrario, que opde a lei do Pai a onipoténcia materna.

A psicandlise pode por um limite a isso, ha medida em que reintro-
duz a questdo subjetiva, recuperando a relacdo do sujeito com a palavra, par-
ticularmente em sua funcéo de pacto. Este foi 0 nosso desafio.
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FAMILIA E EDUCACAO ESCOLAR
NO CONTEXTO NEOLIBERAL

Sidney Nilton de Oliveira*
Professor da Universidade Federal do Parana - UFPR

RESUMO

Este é um artigo sobre algumas caracteristicas da educacdo escolar
no Brasil. Neste trabalho, pretende-se destacar as consequiéncias sociais e
psicolégicas do neoliberalismo no ensino e na aprendizagem. A hipotese a-
qui levantada é a de que a cidadania critica é substituida por uma conformi-
dade conveniente ao sistema. A escola ocupa lugar de destaque na difusdo da
ideologia dominante. A educagdo, por vezes, reforca a submissdo ao status-
guo dominante, que comeca a surgir desde a entrada da crianca na escola. O
individuo conveniente ao sistema nega os conflitos inerentes ao modo de
producéo capitalista.

Palavras Chaves: Educacdo e Dominacdo; Educagdo Escolar e Neoliberalis-
mo.

ABSTRACT

In this article it is articulated some reflections on the subject of the school
education - the brazilian neoliberal context. It is intended as that analysis, to
elucidate the political-cognitive-affective dimensions of the dominance - the
modern capitalism. That process ignores the possibility to educate for a criti-
cal citizenship, turning into a strategy of the individuals' control psicossocial.
The vinculation of the education with the market comes, along the time, as a
neutral and friendly idea. It is a process of introjetion psicopolitic of a natu-
raly truth, that is, acceptance and recognition of cognitive and affective en-
tails - that it can trust and to which everybody owes, advisably, to obey. It is
difficult for the individual not to assimilate the values massificados for the
media. This problem is constantly repeated. Thus, its critical thought beco-
mes more and more disposable.

Key-words: domination and education; escolar education and neoliberalism.
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INTRODUCAO

*“... Raciocina (...) mas obedece”
(Zizek, 1991)

O papel da familia e da escola sdo decisivos na formacao da perso-
nalidade e carater dos individuos. A educacdo familiar e escolar fornece os
referenciais sobre os quais o individuo ira basear-se em sua relages intra,
inter e extrapessoal. Apesar da &urea sacra, nesse contexto ocorrem diversas
contradices, pois a histéria humana esta pulsando, com toda forca, em seu
primeiro continente.

Deseja-se, idealmente, que exista uma complementaridade harmoni-
ca e construtiva entre familia, escola e educacdo. No entanto, o dinamismo
de cada componente dessa triade e as forgas sécio-culturais que nela atuam
nem sempre contribuem para a formacao de um cidaddo autdbnomo, critico e
responsavel. A realidade nem sempre € essa, pois, na maioria das vezes, essa
complexa relagdo oscila entre a incompatibilidade e a impoténcia.

Cabe ressaltar que a educacdo familiar e escolar reforcam, desde a
mais tenra infancia, uma orientacdo politico-cognitivo-afetiva, que pode su-
bordinar ou emancipar. No Brasil, infelizmente, € muito comum negar as
diferencas entre ragas, a situacdo urbana e, principalmente, as questdes so-
cio-econdmicas. Prefere-se o faz-de-conta. E sempre mais facil acreditar que
ndo existe preconceito, que ha igualdade de oportunidades, que a violéncia
esta controlada etc...

Torna-se necessario localizar grande parte da origem do problema
aqui abordado no surgimento da sociedade capitalista. Neste modo de produ-
¢do, as relagdes sociais e econémicas acabam por determinar mudangas tec-
noldgicas e sociais na sociedade, sempre que a mais-valia dos proprietarios
dos meios de produgdo esteja ameacada.

Ao longo do seu desenvolvimento, o capitalismo determina, por sua
vez, o reordenamento de uma consciéncia igualmente dividida e fracionada.
Essa tendéncia é acentuada, nos dias atuais, em que a modernizacdo neolibe-
ral do capital pratica a hegemonia do mercado, em detrimento das necessi-
dades da sociedade.
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A QUESTAO FAMILIAR

“E a mae, e 0 ambiente humano,
guem qualifica humanamente o instinto,
tornando-o uma manifestacéo pulsional,

ou seja, um desejo dirigido...”
(Jurandir Costa, 1986)

A crianca humana é um dos mais frageis filhotes da natureza. No en-
tanto, ao se desenvolver, em condi¢des satisfatorias, 0 homem atinge o apice
da natureza. O ser humano torna inigualavelmente complexa sua historia,
quando inaugura a novela familiar. A familia sera muito mais do que prove-
dora biologica, pois estrutura uma teia que liga o social ao simbolico-
imaginario.

Quando uma crianga nasce, encontra a sua espera o efeito do que os
psicanalistas - principalmente Freud e Lacan - denominaram de o "nome
préprio”. O nome de uma crianga revela as implicaces simbolicas e imagi-
narias que o surgimento de um novo ser traz a familia.

Na rede de significantes em que a crianca sera envolta, o nome proé-
prio ser4 a metafora de uma gama enorme de fantasias e expectativas. E por
esse signo que o individuo se identifica e € identificado. O nome proéprio da
criancga - assim como o sobrenome, apelidos, segundo nome - acabam por ser
os titulos e subtitulos dessa novela familiar

Porém, se, por um lado, esta marca que acompanha o individuo em
sua vida revela a sua heranca metapsicoldgica, por outro, também, esconde a
ideologia assimilada no universo familiar. Junto com o nome e sua implica-
cdo psicossocial, vem embutida, na histdria do individuo, toda a carga eco-
ndmico-social em que ira crescer. Na maioria das vezes, a familia reproduz
repetidamente essa contradi¢do. A familia raciocina, mas, ainda sim, obede-
ce...

Néo existe, segundo a psicandlise, uma Unica e definitiva resolucédo
para os conflitos parentais. Porém, o individuo que consegue gerir, constru-
tivamente, seus desejos e as exigéncias do seu contexto, tem possibilidade de
atingir a maturidade afetiva. Esse processo € entrecortado pelo prazer e pela
angustia contidas na novela familiar. Segundo destacou Freud (1969-1980/
1997) 2:

“(...) a pequena criatura primitiva deve transformar-se num ser hu-

mano civilizado; ela tem de atravessar um periodo imensamente

longo de desenvolvimento cultural humano de uma forma abreviada
de maneira quase misteriosa. Isso se torna possivel pela disposi¢cao

hereditaria, mas quase nunca pode ser conseguido sem o auxilio a-
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dicional da educagdo, da influéncia parental, que, como precursora

do superego, restringe a atividade do ego mediante proibicdes e pu-

nicdes, e incentiva ou forca o estabelecimento de repressdes. Ndo
devemos, portanto, esquecer de incluir a influéncia da civilizacéo
entre os determinantes da neurose. E facil, como podemos ver, a um

barbaro ser sadio; para um homem civilizado, a tarefa é ardua. O

desejo de um ego poderoso e desinibido pode parecer-nos inteligi-

vel, mas, tal como nos é ensinado pelos tempos em que vivemos, ele

é, no sentido mais profundo, hostil & civilizagao. E visto que as exi-

géncias da civilizacdo sdo representadas pela educacao familiar,

ndo devemos esquecer 0 papel desempenhado por essa caracteristi-
ca bioldgica da espécie humana — o prolongado periodo de sua de-
pendéncia infantil — na etiologia das neuroses (...)”

A partir dessa classica citacdo, pode-se ressaltar que a dominagéao
psicossocial também passa de pai para filho, muitas vezes em detalhes que
passam desapercebidos. A educacdo familiar também é politica. Na maioria
das vezes, essa micropolitica privilegia valores hegemdnicos e recalca as
criticas ao status-quo dominante. A partir dai, a ideologia hegeménica € in-
corporada, naturalizando e gerindo o processo cognitivo-afetivo familiar.

Destaca-se que, desde cedo, a crianca tudo observa e imita, constru-
indo sua identidade exatamente sobre 0 que seus pais e parentes acreditam.
Mesmo nas fases em que se rebelam, o modelo parental é utilizado como
parametro. Processo semelhante ocorre na escola, onde se desloca a referén-
cia para o professor. Todo esse processo é mediado pela estrutura socio-
econdmica em que todos estdo inseridos.

As relacdes familiares sdo atravessadas pelo contexto politico, onde
as dimensdes historicas revelam a trama social, pelo contexto cognitivo, em
que as relagdes com o conhecimento revelam a trama cultural, e, finalmente,
pelo contexto afetivo, que desvela o desejo, ou seja, a trama do outro.

FAMILIA E CAPITALISMO

“A autonomia possivel ao sujeito oscila, assim, entre os limites co-
locados pela biologia e aqueles construidos pela histéria humana,
fonte de contetdos da mente (...) O que, no sujeito humano, ndo é
histérico, nem culturalmente determinado? Quase nada, diria cer-
tamente um walloniano, invocando sua afirmacdo explicita de que
nada héa de absoluto na razdo humana (...)”” (Dantas, 1992)

Ao se colocar a questdo familiar, torna-se fundamental considerar as
referéncias hegemdnicas que se privilegiam no capitalismo moderno. O mo-
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delo familiar judaico-cristdo teve uma de suas origens na ascensdo da bur-
guesia ao poder, e todo o caleidoscopio sécio-cultural foi construido como
heranca.

A divisdo do trabalho no capitalismo pode ser ressaltada como outro
fator que mudou a vida em sociedade, pois a sua estruturacao e desenvolvi-
mento revelaram-se como um exercicio psicopolitico das relacdes de poder
sobre o trabalhador. Esse processo legitimou-se por meio de instituicdo ética
e estética de normas e valores que objetivavam difundir a universalizacdo
comum do consenso ideoldgico e cultural.

A nogdo burguesa de familia continua sendo importante nos dias a-
tuais. Na modernidade da globalizacdo econémica, as contradicBes capitalis-
tas, como o0 aumento da miséria no Brasil, por exemplo, contribuem para
uma progressiva degradagdo da familia. A violéncia se banaliza a tal ponto
gue atinge a escola e a familia, e legitima comportamentos de fuga e esquiva,
criando uma sociedade paralela.

Com a faléncia estrutural-funcional do modelo familiar burgués, as
antigas referéncias psicossociais também vdo perdendo seu sentido. Ao notar
sua hecatombe, em tempos neoliberais, a elite dominante vé abalada sua fan-
tasia de harmonia social e perfeicdo econdmica. O modelo burgués de fami-
lia parece ndo dar conta das novas exigéncias econémicas, sociais e cultu-
rais.

Neste final de milénio, todos se lan¢cam na busca por um novo mode-
lo familiar. As diferencas que comecam a surgir estdo nos objetivos tracados
para essa busca. Nessa mesma linha, questdes como o racismo e a miséria
podem ser citadas como exemplo. Quem admite? Por que admite? Quem
nega? Por que nega?

Historicamente, antes do surgimento da escola, a educacdo cabia a
familia e a comunidade. Nesse processo formativo, incluiam-se o trabalho e
as demais atividades socio-culturais. Com o surgimento da propriedade pri-
vada, uma nova estrutura politico-econdmica se institui.

O modo de producdo capitalista sobrevive marcado por uma socie-
dade dividida em classes. E nesse contexto de conflitos e confrontos sdcio-
econbmicos que se inscreve a questdo escolar. A educacdo pode provocar a
conformidade ou a emancipagdo. No Brasil, com raras exceg¢des, o0 aluno nao
tem sido educado para perceber, criticamente, o contexto em que esta inseri-
do.
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A QUESTAO ESCOLAR

“As pessoas desprovidas de uma educacdo emancipatoria terdo
mais facilidade em aceitar a orientacdo moral e intelectual proposta
pelo neoliberalismo. Ao reforcar a submisséo, as escolas e universi-
dades sustentam a dependéncia politico-cognitivo-afetiva, dificul-
tando - convenientemente - a conscientizagdo critica dos conflitos
inerentes ao modo de producéo capitalista (...)”” (Oliveira, 1998)

O capitalismo catalizou as revolucdes industriais e, a partir das ne-
cessidades econdmico-industriais, entendeu que a escolaridade fundamental
deveria ser obrigatdria (final do século XI1X). Embora esse fato represente
um avango para a humanidade, revela-se, também, como um poderoso meio
de influéncia politica sobre a familia.

Desde o seu inicio, a escola tem sido um campo de importante em-
bate ideoldgico que, nos momentos mais incisivos, sofreu intervencdo do
moderno Estado Capitalista. A chegada da qualidade total na escola moderna
revela que esse embate continua...

A sociedade pré-capitalista instituiu o chamado ensino escolar quan-
do as modificacbes decorrentes do desenvolvimento das grandes navegacoes,
do comércio internacional e da estruturagdo do capitalismo internacional fo-
ram determinando uma ruptura entre a educacéo familiar e a educacéo para o
trabalho.

Por um lado, pouco se tem ressaltado, na pés-modernidade globali-
zante, que a educagdo é, no capitalismo, o continente que media as intera-
c¢des politico-cognitivo-afetivas. O contexto social e histérico em que estdo
inseridas a familia e a escola faz-se decisivo na determinacdo do papel efeti-
Vo a ser desempenhado pelos atores envolvidos no universo educativo, fami-
liar e escolar.

Por outro lado, tem-se destacado, atualmente, a degradagdo da fami-
lia e suas consequiéncias psicossociais. Essa questdo é evidenciada nos con-
gressos sobre as relacdes entre familia e violéncia. Na mesma medida, a de-
cadéncia da escola tem sido apontada como fator agravante, que atinge em
cheio a sociedade brasileira. Mas, 0 que esses fatores possuem em comum?

Em primeiro lugar, os atores envolvidos sdo 0s mesmos. Em segun-
do, a causa principal de ambos os problemas é a mesma: a injustica sdcio-
econdmica. Por tudo isso, a relagdo entre familia e escola é fundamental para
compreender como alguns mecanismos de dominacdo instalam-se e perma-
necem.

A origem de toda essa situagdo estd em processos que sdo, aparen-
temente, inocentes. A dominacdo pode ser localizada nos anos mais tenros.
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Alguém poderia suspeitar da educagdo pré-escolar? Tome-se, a titulo de e-
xemplo, a “prontiddo para a aprendizagem”. Que modelo de pessoa e de
comportamento se transmite a crianca?

Nessa mesma linha, pode ser citada a atual LDB, em que a questéo
politica s6 € admitida parcialmente. Negam-se as contradi¢fes e recusa-se a
admitir a radicalidade dos fatos. Esconde-se em uma linguagem progressista
a tendéncia neoliberal do governo atual.

A crianca curiosa e questionadora, muitas vezes, incomoda pais e
professores. E sempre mais comodo mandar calar a boca. Muitos professores
sentem-se ofendidos e desautorizados com essa atitude. Uns poucos confes-
sam estar inseguros diante de um “novo” aluno. Mas, por que é sempre mais
facil - da pré-escola a pos-graduacdo - mandar o aluno calar a boca? O que
realmente incomoda tanto no questionamento?

Essas, certamente, ndo sdo perguntas de facil resposta. Interessa a
ideologia hegemonica a adesdo dos individuos, e esse € um processo lenta-
mente incutido. De qualquer modo, é bem possivel que a busca por uma res-
posta possa gerar, ndo s6 uma escola diferente, mas, certamente, um novo
homem, em uma sociedade mais justa e igualitaria.

Né&o ha liberdade sem igualdade e, muito menos, sem leitura e inter-
pretacdo critica da realidade que contextualiza os individuos. Por isso, a edu-
cacdo ocupa papel central na dominacao das pessoas, internalizando progres-
sivamente, na estrutura psicolégica do individuo, os valores hegeménicos da
ideologia capitalista.

Quando o individuo adota, por exemplo, 0s mesmos valores organi-
zacionais e comunga 0 conhecimento transmitido pela organizacéo, ele é
recompensado de diversas maneiras: o elogio afetuoso, a recompensa valiosa
ou o alivio de ter escapado ao castigo.

EDUCACAO E CAPITALISMO

“Numa reflexdo sobre os regimes fascistas, Wallon mostra como

seus dirigentes estavam cientes da forca politica da educagao. Valo-

rizando fatores como o sangue e a raca, a educagéo fascista busca-

va manter os individuos em sintonia com seu lado mais instintivo e

primitivo (...)” (Galvéo, 1995)

Desde o inicio da educacdo escolar, 0 desempenho dos envolvidos
no processo de ensino-aprendizagem — alunos e, mais tarde, professores —
tornou-se um icone de valoracdo extremamente significativo, logo incorpo-
rado e legitimado pela familia. A educacdo escolar, aos poucos, converteu-se
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em um instrumento que permitia, aos que obtivessem os melhores desempe-
nhos, ascenderem socialmente.

O desempenho escolar revela a intimidade dos individuos. Desvela
as expectativas que criancas e adultos possuem sobre seu existir no contexto
educacional. Mas, na sociedade moderna, a atuacdo das pessoas, quase sem-
pre, € regulada por uma demanda social que valoriza o desempenho.

A realizagdo pessoal na moderna sociedade - neoliberal e globaliza-
da - acaba sendo subserviente ao controle do desempenho, de modo formal e
informal. As pessoas passam, entdo, a legitimar e exigir a continuidade desse
estado de coisas. A continuidade é cdmoda, pois € revestida de um caréater
familiar, embora esse estado também possa ser assustador.®

Nesse contexto, erro e fracasso se instalam de acordo com os paré-
metros estabelecidos pelas dimensfes politico-cognitivo-afetiva hegeméni-
cas. Quando chega a escola, a crianga ja carrega, consciente e inconsciente-
mente, uma visdo do mundo que a cerca. Quando vem de uma formacao fa-
miliar critica, a crianga € muitas vezes reprimida pela escola.

Ao inverter-se essa situacao, isto €, quando os professores ou a esco-
la promovem uma educacdo emancipadora, ocorre surgirem pais pressionan-
do a escola, para interromper essa mudanca. Evidentemente, a concordancia
da familia e da escola com os valores dominantes afasta, provisoriamente, a
crianca do conflito, mas pode esconder uma conveniéncia perigosa, uma ar-
madilha que ira, mais tarde, aprisionar a crianca na ideologia da competicao
e do sucesso.

Nas raras vezes em que existe uma atitude critica da familia e da es-
cola, a crianca sente-se amparada para enfrentar as pressdes vindas de outras
organizacgdes da sociedade. Mas este amparo ndo significa que sera uma po-
sicdo confortavel e facilmente de ser mantida. Nem sempre a repressao é
evidente. A sociedade moderna também possui mecanismos de controle su-
tis, como, por exemplo, a propaganda subliminar. A inibicdo comeca na proé-
pria familia e aprofunda-se com a educagdo escolar.

Na era da qualidade e do desempenho, procura-se enfatizar a impor-
tancia do sucesso e, conseqlientemente, o papel fundamental que o desempe-
nho exerce nesse processo. A valoracdo dos resultados acaba por introjetar
"lugares” que o individuo devera habitar, para possuir o reconhecimento so-
cial.

O processo gerencial-pedagogico, praticado atualmente em muitas
escolas, foi importado das recentes revoluc@es (?) da administracdo produti-
va das megaorganizagdes. Ao ser deslocada para o campo escolar, a tecnolo-
gia industrial transforma o conhecimento em um veiculo de exercicio do po-
der e em mercadoria a ser produzida, de acordo com as especificacdes dadas
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pelo capitalistas nacionais (mercado interno) e, principalmente, pelas impo-
si¢cbes do FMI (mercado externo).

O fracasso escolar é analisado pelos tedricos da exceléncia, como
por exemplo Cosete Ramos, somente em seu aspecto técnico; porém, esses
autores, quase sempre, evitam aprofundar as causas da repeténcia e da eva-
s&o escolar. Segundo Oliveira (1998:161) *:

““A sociedade capitalista constituiu-se nas dominagdes econémicas e
socio-culturais, que, por meio da escola, veiculam o mecanismo i-
deoldgico de regulacéo da luta de classes e do “‘status-quo™. A par-
tir da Revolugdo Industrial, o capitalismo passou a gerir o interesse
de grupos econdmicos. Sendo a escola um veiculo de reproducdo da
estrutura social, a gestédo pedagdgica, por forca do desenvolvimento
do capitalismo, assumiu um papel chave na educacédo (...) O neoli-
beralismo quer superar as divergéncias culturais por meio do con-
trole econdmico, e a educagdo ocupa, neste processo, um lugar de
destaque (...)”

Atribuir as causas somente ao desempenho de um profissional — di-
retor, professor, ou qualquer ator que participa do processo educacional —
reduz o problema do fracasso escolar-educacional a questBes gerenciais, te6-
ricas ou valorativas. O cumprimento de algumas metas educacionais e 0s
esforcos de professores e diretores tém sido utilizados como sinénimo de
sucesso de antigas escolas-problemas. A propaganda ideoldgica ignora as
reais condicOes geradoras do fracasso escolar.

A grande maioria dos problemas educacionais decorre da falta de
vontade politica de resolvé-los e é resultante de uma adesdo ao modelo neo-
liberal imposto, ao Brasil, pelo FMI. As condi¢des apontadas sdo, portanto,
efeitos irrefutaveis daquilo que o governo brasileiro ndo parece muito empe-
nhado em resolver.’

Deve-se destacar, porém, que a influéncia sécio-cultural ndo se res-
tringe aos elogios de professores e as perspectivas de 6timos empregos. Tor-
na-se necessario ressaltar que essa questdo inclui o ambito familiar e as di-
mens0es intrapsiquicas dos individuos. Mas, evidentemente, as relagdes so-
ciais desencadeiam todo esse processo.

DOMINACAO E CONHECIMENTO

“Nas classes mais pobres da populagdo, o desejo do sucesso tam-
bém tem sua influéncia, mas com a impossibilidade de continuidade
da vida escolar, ou é negado em sua importancia, ou é visto de ou-
tros modos, tais como: punicdo, destino, castigo de Deus, 0 que, na
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verdade, constitui a defesa psicoldgica desenvolvida para conviver
com a impossibilidade do sucesso e com a presenca do fracasso. Em
todos os casos, a cultura hegemonica desempenha seu papel (...)”
(Oliveira, 1998b)

A estruturacdo do conhecimento, pelo individuo, ¢ mediada pelas re-
lacBes sociais e suas consequiéncias histéricas. O ato de conhecer, a partir da
familia e também na escola, é invariavelmente indireto, pois ndo existe um
conhecimento virgem O ato de conhecer € constituido a partir dos sistemas
simbdlicos determinados historicamente. A familia e a escola também sdo
contextualizadas historicamente.

Em uma perspectiva dialética, esse conhecimento - escolar e ndo-
escolar - construido origina-se, estrutura-se e desenvolve-se a partir de de-
terminado contexto histdrico e de relagbes sociais, econdémicas e culturais
gue o individuo estabelece com o objeto, num determinado contexto.

Ao defender-se uma leitura dialética, ndo se concebe a ideologia
como um destino, ou uma estrutura estatica a qual o individuo é submetido,
sem que possa emancipar-se. Mas, entende-se, isto sim, que a estrutura criti-
ca, quando ndo perseguida pela sociedade, é limitada em suas aces.

O processo de dominacdo determina como sdo feitas as conexdes
politicas, cognitivas e afetivas do individuo, tornando a ideologia da maxi-
mizacdo do desempenho e a busca do sucesso instrumentos e objetivos fun-
damentais de recalque das contradi¢Oes capital-trabalho e de dominag&o psi-
copolitica.

Segundo Oliveira (1998:171-172) °:

“No capitalismo atual ndo interessam a ignorancia e o analfabetis-

mo. E necessario produzir técnicos competentes para o mercado (...)

A proposta de uma escola/pedagogia da qualidade de Ramos (1992,

1993, 1995) aproxima-se constantemente de uma concepgdo mer-

cantil da educacéo. Nas condicGes em que existe, a qualidade na es-

cola publica, retrato do subdesenvolvimento brasileiro, deve ser
modificada por esta realidade, ou serd um novo marketing da escola
privada de um bairro nobre (...)”

A educacdo escolar ndo pode ser entendida somente dentro de uma
visdo técnico-metodoldgica, pois € uma acdo politica que influencia, decisi-
vamente, a ordenacdo e o funcionamento da sociedade. Pode-se dizer que o
homem apolitico e ahistérico ndo existe, mas, para admitir essas condigdes,
0 sistema capitalista renunciaria a ideologia hegemdnica que o sustenta.

Os processos de construgdo do conhecimento tendem a ocorrer, ha-
bitualmente, durante o desenvolvimento politico, cognitivo e afetivo do indi-
viduo. O conhecimento, porém, é, no capitalismo, mercadoria acessivel a
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classe sdcio-econdmica a que o individuo pertence. Os que conseguem ter
acesso a conhecimentos da classe superior, podem, em circunstancias espe-
ciais, ascender socialmente. E 0 marketing dessa situacdo sustenta diversas
ilusdes.

A escola ndo cria estes processos, mas pode, por meio da ideologia
dominante, manipular, estrategicamente, 0s seus contetdos e a forma como
se desenvolvem, isto é, selecionar valores e conceitos que acabam sendo in-
ternalizados pelo individuo, e que irdo servir de base para seu comportamen-
to e posicionamento politico.

Freqlientemente, em vez de emancipar, a educacgdo torna-se uma ha-
bil retdrica, que visa persuadir o individuo, convencé-lo de que o argumento
hegemonico é o mais correto e que, por isso, deve assumi-lo. As pressdes
podem ser extremamente perversas, se 0 condicionamento se mostrar insufi-
ciente.

O comprometimento entre a escola e a sociedade capitalista - pre-
sente desde os objetivos educacionais ao curriculo escolar — tem, por objeti-
vo, a adesdo do individuo aos valores hegemonicos da sociedade capitalista.
As excegdes eshbarram em constantes cerceamentos e lutam, arduamente,
contra a maré. Para exemplificar, basta investigar um pouco mais as atuais
politicas nacionais de educacdo. Para se ter uma idéia, a aplicacdo opcional
dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) tem se transformado em uma
retorica governamental. Apesar de ndo serem obrigatérios, a maioria das
secretarias estaduais de educacgdo tem dificultado — institucional e cultural-
mente — opgdes e oposicdes, instituindo a retérica de uma educacao despoli-
tizada, ahistérica e imparcial.

EDUCACAO, DOMINACAO E SUBJETIVIDADE

“Em Freud tratar-se-ia de explicar a estrutura subjetiva como uma
organizacao racional do corpo pulsional pelo império da forma so-
cial. Se cada um de nds vem sendo constituido pelo sistema de pro-
ducéo historica, é evidente que o aparato psiquico ndo faz sendo re-
produzir e organizar no ambito individual a propria corporeidade,
como adequada ao sistema para poder viver e ser dentro dele (...)”
(Rozitchner, 1989)

A perspectiva psicanalitica permite apreender e explicar a relacdo
das estruturas imaginarias com 0s mecanismos e estratégias de controle nas
organizagdes. A premissa basica para a utilizacdo da teoria psicanalitica na
compreensdo dos fendmenos organizacionais é que a massa hdo anseia pela
verdade, mas pela ilusdo. Com isso, 0 homem, na perspectiva freudiana, é
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seduzido por ilusbes, como as da perfeicdo do ego, da protegdo familiar e da
racionalidade do comportamento.

Nesta Gtica, a verdade bem-vinda é aquela conveniente as ilusdes do
individuo. Entende-se que o individuo nega, por exemplo, a castracdo simbo-
lica, ou seja, aceita uma ilusdo que o convenca de que é um ser perfeito, sem
fissuras ou limitagdes, e, portanto, que ndo precisa assumir a responsabilida-
de de decidir algo, de procurar a verdade, esperando sempre que outro assu-
ma esse risco.

A teoria freudiana — aqui apontada como aquela que permite ver as
implicacBes subjetivas desse processo —, ao ser aplicada ao campo social e
organizacional, permite a instrumentalizacdo de uma andlise psicopolitica
das condicOes subjetivas em que a ideologia neoliberal estabelece sua domi-
nacéo, via afetos.

A dominagdo acontece porque existem as identificacbes que a per-
mitem. O sistema capitalista atual utiliza-se deste mecanismo para seduzir e
persuadir os individuos, 0s grupos e as organiza¢fes de uma ilusdo conveni-
ente. A negacdo das falhas, conflitos e contradigdes permite a introjecdo da
ideologia hegemonica, pois ocupa a conveniente posicdo de verdade incon-
testavel, apresentando-se, assim, como uma referéncia idealizada para as
ilusBes individuais e coletivas.

Ao converter-se na “ilusdo esperada ”, a ideologia capitalista é intro-
jetada por meio de uma cultura organizacional que media uma referéncia
politico-cognitivo-afetiva favoravel ao compromisso com as verdades elei-
tas. Isso é possivel na medida em que o processo se legitima e naturaliza
suas trocas simbolicas.

A sociedade capitalista utiliza, em seu beneficio, a primeira hipo6tese
infantil sobre a dominacédo. O periodo edipico é analisado, a partir dai, como
um fenémeno psicoldgico utilizado pela sociedade capitalista moderna - por
meio de agentes e organizacfes - para a dominacdo dos individuos e dos
grupos. Quanto mais os objetos de consumo e de afirmacdo se aproximem
dos desejos, mais profunda sera essa dominacao.

A identidade e a influéncia do poder se estruturaram dentro da per-
sonalidade do individuo, mas ndo ficam isolados do meio socio-econdémico
em que o individuo esta inserido. Este fendmeno psicoldgico, apesar da uni-
versalidade conceitual, sé terd uma operacionalizacdo adequada na medida
em que ndo nos isolarmos em abstracdes ou conclusGes empiricas, optando
pela metodologia cientifica e contextualizando, historicamente, esse homem
e seus fendmenos psiquicos.

Ao introjetar os valores da cultura organizacional, o individuo per-
mite que ocorra a identificacdo dos desejos egbicos com as metas organiza-
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cionais. Essa concessdo €, na maioria das vezes, inconsciente, pois o indivi-
duo ndo se apercebe de que estd sendo dominado, afetivamente, pela organi-
zacdo Uma das estratégias de dominacdo afetiva ocorre quando a organiza-
¢cdo manipula o individuo - pela cultura, pelas relagdes de poder, ou pelo
“marketing interno” subjacente.

CONCLUSAO

“N&o existe logica capitalista sem que os capitalistas sejam mais ou
menos inteligentes e exploradores. Mas ndo existem capitalistas,
como demonstrou Castoriadis, sem a constru¢do de um imaginério
social que autorize atos capitalistas (...)”” (Enriquez, 1990)

A educacdo, no capitalismo moderno, incentiva a preparacdo de alu-
nos para a sociedade, de acordo com as novas exigéncias tecnoldgicas e eco-
ndmico-sociais. Este processo é estruturado na gestdo politica do comporta-
mento, e desenvolve-se na introjecdo do engodo sustentado pelo status-quo.

A escola, no modo de producédo capitalista, gerencia os investimen-
tos cognitivos e afetivos do individuo e dos grupos. No entanto, quando a
ideologia neoliberal institucionalizada ndo se utiliza da resolucdo infantil
para dominar o individuo, procura manipular os vinculos e os investimentos
que o individuo prioriza na vida adulta.

A questdo da familia se insere nesse contexto, na medida em que € o
espaco politico, cognitivo e afetivo em que a crianga erguera as primeiras
referéncias sociais. A importancia dos primeiros anos ja foi ressaltada pela
psicanalise. Personalidade e carater irdo solidificar-se no universo familiar.
A familia prepara a crianca para a escola e para a sociedade, mas essa fami-
lia foi preparada anteriormente. A emancipagdo ou a subordinacgéo sdo ins-
critas nesse processo psicossocial. Por isso, Familia, Escola e Sociedade séo
a base da cidadania emancipada ou da submissao coletivizada.

Ao longo de sua vida escolar, o individuo naturaliza a exploracao do
homem pelo homem, pois foram-lhe apresentados valores convergentes com
as necessidades do modo de producéo capitalista. O neoliberalismo criou,
por meio da ideologia do desempenho, a dominacdo psicossocial, reforcando
a ética de uma sociedade de classes que valoriza o acimulo do capital e a
busca do sucesso.

A psicologia moderna denunciou, algumas vezes, que 0s pais, ao re-
forcarem determinados comportamentos, elegem valores e regras a serem
seguidos. Prémios e punicBes criam, para as criangas, importantes referén-
cias cognitivas e afetivas. No entanto, pouco se problematizou, em
psicologia, o carater politico da educacdo familiar.
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Por fim, entende-se que as escolas modernas vém investindo suas es-
tratégias de dominacdo em politicas de gestdo persuasivas, em que o indivi-
duo ¢é “ganho”, psicologicamente. A busca do sucesso nao revela somente
uma satisfagcdo pela melhoria cultural e pelo conhecimento adquirido. Impli-
ca, também, o desejo de atingir melhores “lugares” dentro da sociedade.

NOTAS

' O professor Sidney Oliveira é graduado em psicologia e pedagogia pela
Universidade Catolica de Santos, Mestre em Comunicacgdo Social pela Uni-
versidade Metodista de S&o Paulo, Doutor em Psicologia Social pela USP e
professor adjunto do departamento de Psicologia da UFPR.

E-mail: sidney@coruja.humanas.ufpr.br

2FREUD, S. Moisés e 0 monoteismo, Esboco de psicanélise e Outros Traba-
Ihos (vol. 23). Obras Psicol6gicas Completas, 12 Edicdo Eletrénica, Rio de
Janeiro: Imago, 1969-1980 / 1997.

$FREUD, S. Historia de uma Neurose Infantil e Outros Trabalhos (vol. 17).
Obras Psicoldgicas Completas, 12 Edicdo Eletrdnica, Rio de Janeiro: Imago,
1969-1980 / 1997. Freud afirma que:

“(...) o estranho é aquela categoria do assustador que remete ao que é co-
nhecido, de velho, e hd muito familiar. (...) S6 podemos dizer que aquilo que
é novo pode tornar-se facilmente assustador e estranho; algumas novidades
sdo assustadoras, mas de modo algum todas elas. Algo tem de ser acrescen-
tado ao que € novo e ndo familiar, para torna-lo estranho (...) Quanto mais
orientada a pessoa esta, no seu ambiente, menos prontamente tera a impres-
sdo de algo estranho em relacéo aos objetos e eventos nesse ambiente (...)”

*OLIVEIRA, S. N. Algumas Criticas & Gest&o da Qualidade em Educago,
Revista da FAEEBA, Faculdade de Educacdo, Universidade Estadual da Ba-
hia, ano 7, n® 9, Salvador, 1998, pag. 161.

> Pode-se acrescentar, ao quadro, aqueles que ndo conseguem estar nos me-
Ihores colégios (pertencentes a classe média baixa, por exemplo), e que, em-
bora ndo precisem sair da escola para trabalhar (como as classes mais po-
bres), procuram manter na escola que freqlientam os mesmos ideais, exigin-
do de professores e da organizacdo do ensino a qualidade necessaria para
uma boa formag&o. Na verdade, a qualidade exigida pelo mercado.

®OLIVEIRA, op.cit., p.171-2.
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COMPLEXUS.
CRIANCA IN SITU, CURRICULO EM ATO

Roberto Sidnei Macedo
Professor da Universidade Federal da Bahia
e da Universidade do Estado da Bahia

“Atingir a complexidade significa

atingir a binocularidade mental e
abandonar o pensamento caolho, insular.”
Edgar Morin

Retomo neste ensaio a tematica da infancia, agora vinculada direta-
mente a gestalt crianca-curriculo-familia, bem como a epistemologia do pen-
samento complexo. O texto se desenvolve numa critica a concepcao de in-
fancia como uma invariante na historia, tomando as pautas pedagogicas e
psicopedagdgicas hoje disponibilizadas nas praticas e politicas de educagao
infantil. Sdo justamente os operadores conceituais desenvolvidos por Morin
como a dialdgica, a recursividade organizacional e o holograma, e os dispo-
sitivos critico-dialéticos por mim desenvolvidos em andlises anteriores cita-
das neste artigo que, articulados, vao constituir o corpus tedrico e empirico
aqui exposto, sobre o complexus que constitui o fenémeno relacional crian-
¢a, curriculo e familia. Quanto a concepc¢do de curriculo que basila este en-
saio, norteia-se pelo entendimento de uma construgéo social de saberes cul-
tural e historicamente validados, organizados por uma opgdo politico-
formativa que, na sua préatica (experiéncia), movimenta-se na dialética insti-
tuido-instituinte.

E do posto destas perspectivas que me vejo, vez por outra, a indagar
sobre o poder que algumas concepgdes e praticas tém de reproduzir-se,
mesmo sob as mais acidas criticas. Tais indagagdes habitam minhas refle-
x0es em face do que elaboro, ha alguns anos, em termos de pesquisa acadé-
mica, consubstanciado no estudo da criangca em escolarizacdo e dos concei-
tos mediadores das praticas pedagdgicas disponibilizadas em educacéo in-
fantil.

O que percebi e percebo ainda hoje (Macedo, 1988, 1991, 1995,
1997), problematizando com outros autores a tematica da crianca em escola-
rizacdo, tomando o curriculo da escola publica como locus de pesquisa, é
gue o paradigma predominante e que ainda se sustenta tenazmente, esta cal-
cado numa concep¢do de crianga enquanto uma certa invariante na historia,
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mesmo que o discurso pedagdgico progressista e contextualista e até mesmo
o oficial, tenham desconstruido ou desconfiado da visdo universalista da in-
fancia.

A partir desta constatacdo, trés percep¢des sensibilizadoras predo-
minam quando passo a escutar/olhar mais detalhadamente as préaticas peda-
gogicas em educacdo infantil e a implementagdo das politicas educativas
para a infancia brasileira: ha um inconsciente cultural extremamente cristali-
zado entre nds e pouco afetado pelas analises criticas no que concerne a cri-
anca em escolarizacdo e sua ecologia; o curriculo reproduz muito mais o
conservadorismo colonizador da escola e menos o seu poder de transformar;
0 construtivismo e o culturalismo a-criticos afrouxaram o no6 da analise radi-
cal, quando se desobrigaram do julgamento ético-politico e do tratamento de
questbes cruciais como a insercdo social da crianca e as marcas da iniquida-
de que carrega; o culto e o cultivo de um tipo de habitus, como as prescri-
¢Oes educativas pela via de métodos messianicos descontextualizados, favo-
receram a cristalizacdo e uma nova construgédo de consciéncias colonizadas.

Um exemplo que ilustra bem esta Gltima assertiva é o contetdo da
visita oficial e espetacularizada do psicélogo israelense, Dr. Feuerstein, entre
nos, portadora de um grande valor critico-hermenéutico em rela¢do ao que
acabamos de afirmar. Entre outros conceitos mediadores do seu método re-
dentor da inteligéncia moderna na escola, ressurge a nocdo excludente de
caréncia cultural, nocdo hd muito desconstruida pela psicologia multirrefe-
rencializada, isto é, articulada a tematicas sécio-antropoldgicas e histéricas,
face a sua orientacdo etnocéntrica.

Definitivamente ndo ha caréncia de cultura; ha caréncia de condi-
¢des dignas para grandes camadas excluidas da sociedade brasileira e baiana
para acessar 0s conhecimentos necessarios ao exercicio digno da cidadania,
e, sem essas condic¢des, nos, psicologos da aprendizagem, sabemos que ndo
h& método que opere bem. Ademais, dadas as condi¢des dignas de educabi-
lidade, temos entre n6s educadores competentes para transformar este estado
iniquo da constituicdo da educabilidade em nossos contextos, € bom que se
alerte.

O mito da mégica pedagogica, que vem do além-mar para nos ensi-
nar a resolver nossas questdes, ainda se constitui entre nés como um forte
habitus. Emerge, ndo raro, como ato falho que eclode de um inconsciente
coletivo em geral colonizado, e que ndo aprendeu que autonomia se conquis-
ta no esforco cotidiano e interativo de descobrir solucBes préprias, mesmo
gue num processo relacional com o diferente. Ndo se trata de um discurso
xenofébico ingénuo; exergo o que entendo como dialética de um pensamento
que se percebeu colonizado, e que caminha na constituicdo infinita da sua
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condigéo de ator/autor, na qual ag&o, autorizacdo, autoria e alteracdo, torna-
ram-se bussola existencial insubstituivel.

Foi neste contexto critico que o psicologizado e perverso conceito de
prontiddo para aprender esbarrou num beco psicopedagdgico sem saida, por
ser muito mais um operador de excludéncias, face ao reducionismo teérico-
pratico que carregava, ja que, por uma psicopedagogia fatalista e as vezes
ortopédica, teve o papel acima de tudo de impiedosa selecdo social, enquanto
dispositivo de diagnosticos, com poder de previsdo da aptiddo ou ndo de uma
crianga para escolarizar-se. Desta perspectiva, em geral, é na crianca e na sua
familia que sdo identificados os déficits meramente pontuais, portanto nédo
relacionais, de uma suposta falta de condi¢des para uma determinado apren-
dizado, quando ja se tem evidéncias claras de que o fenémeno da aprendiza-
gem no espaco escolar-familiar acontece num processo de interatividade
ampliada e contextualizada.

Tais percepcdes dizem implicitamente de constatacdes que se colo-
cam agora no &mago de praticas pedagdgicas mais recentes. E aqui que as
realidades educativas vém nos dizer dos efeitos das praticas curriculares con-
temporéaneas, naquilo que o neo-psicologismo, o cenario depauperador do
neo-liberalismo “globalizado” e suas pouco refletidas inovagdes tecnoldgicas
e o culturalismo ingénuo, vém escamotear a possibilidade de préticas e poli-
ticas pedagdgicas radicais no que diz respeito ao que as criticas primeiras
sobre as concepcdes psicologizadas, nomotéticas, etnocéntricas e classistas
de crianga em escolarizagéo trouxeram de seminal (Macedo,1991).

Do lugar destas constatacGes, indagariamos: qual a natureza sécio-
pedagogica do que ficou ap6s a desconstrugdo critica do ethos pedagdgico
defectoldgico e compensatério-tecnicista que norteou, durante décadas, a
educacdo infantil, seus pressupostos, suas pedagogias e politicas educacio-
nais?

Ora, se as criticas construidas e direcionadas para uma concep¢do
pedagdgica de crianca arquitetada predominantemente por um interessado
conhecimento autoritario (Bruner) ndo foram/ndo sdo suficientes, onde a
excludéncia em massa por mecanismos sdcio-psicopedagdgicos seletivos
ainda tem sido a resultante mais féacil de se perceber, algo nos diz que € ne-
cessario continuar na radicalizacdo dos discursos educacionais (uma forma
incontornavel de préatica constitutiva de realidades), porquanto as raizes das
praticas socio-pedagogicas do liberalismo excludente em educagdo infantil
ndo foram afetadas, continuam sendo regadas, nutrindo outros troncos e ra-
mos da mesma espécie de arvore; quero acrescentar ademais que, mesmo
ndo sendo suficiente, o discurso jamais pode ser dispensado pela praxis edu-
cativa; € um dos seus mais potentes instrumentos mediadores e dispositivos
para constituicdo de saberes, fazeres e realidades.
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Por outro lado, ao propugnarmos a repotencializacéo da reflexdo ra-
dical, ndo estamos fazendo a apologia do discurso monossémico, tampouco
de um puro e simples retorno as analises anteriores, como se a histéria das
realizacOes fosse passivel de reproducdo quase clonagem.

Alias, a radicalidade das analises em niveis que possam atingir o
amago da complexidade de uma outra compreensdo do sapiens-demens cri-
anca em acdo, em educacdo, reconfigura-se nestes tempos crisicos da pds-
formalidade, trazendo a dial6gica e a dialética articuladas como fontes in-
contornaveis para estas analises.

Se, de um lado, a dial6gica supera o0 uso abusivo e pouco fértil da
monorreferéncia insular como forma de compreender a realidade da crianca
(ontologicamente ser-no-mundo, ser-com-o0-outro), a dialética, pela sua pro-
pria caracteristica, deve retomar de forma ressignificada (no sentido de dei-
xar-se fecundar pela diversidade de propostas emancipatdrias) a critica pelo
veio da sua historica capacidade de mobilizar a transformacédo pela praxis e
de desreificacdo das relagdes sociais, em geral, fabricadas pelo ethos capita-
lista moderno e suas diversas indumentérias. A propdsito, se Freud dissera, a
despeito de algumas préaticas clichés, que a psicandlise deve se renovar a ca-
da evento analitico, bem como ndo deve perder o sentido relacional das difi-
culdades psiquicas que, pontualmente, se expressam (a metafora do vaso de
cristal quebrado é tomada por Freud, ao recomendar a observacdo acurada
do formato especial de cada pedago que contém a estrutura caracteristica do
vaso inteiro; os pedagos que se quebram obedecem as linhas de forca da dis-
posi¢do singular e estrutural das moléculas do vaso), 0 mesmo deve ter ima-
ginando o inquieto Marx a respeito da necessidade da dialética de se renovar
para dar conta das complexas formas de constituicdo das rela¢fes sociais e
suas plurais e totalizantes emergéncias. Alids, a dialética s6 se faz no movi-
mento e suas ressonancias, e na apreensao deste; seria um paradoxo engessa-
la, como fizeram o0s que se acharam no direito de aprisiona-la e apossar-se
dela de forma totalitéria, reivindicando para si sua patente. Entendo, a pro-
posito, que a dialética e a dialdgica existem para destituir pontos e portos
seguros e para possibilitar totalizacGes desreificadoras.

Do posto destes argumentos, a conclusdo que apreendo é que se faz
necessario atingir, mais profunda e expandidamente, a complexidade da cri-
anca em escolarizagdo, por uma analise que, sem deixar de lado a radicalida-
de necessaria, ndo fique presa as perspectiva monossémicas .

Neste sentido, o ator/autor social crianga é um Ser que pensa e dese-
ja, altera-se e autoriza-se em meio as possibilidades e limites da instituida e
instituinte conviviabilidade social, € um sujeito contextualizado, portanto,
esta inserida numa classe social, numa familia, numa cultura e ndo raro, cul-
tua uma religiosidade. Ademais, estd marcada pelos ambitos da etnia e do
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género, pelos quais, sincronica ou assincronicamente, constréi um certo pro-
cesso identitario. E um Ser relacional, por conseguinte, construido com o
outro, e é aqui que o sujeito complexo se mostra, demandando acima de tudo
uma leitura multirreferencial do seu estar-no-mundo. A multirreferencialida-
de existe justamente para compreender a complexidade do Ser-do-homem,
na relativa inteireza das suas relacdes, na singularidade da sua existéncia e
na eterna angustia da sua incompletude: ontologias negadas ou naturalizadas
pelos iluministas convictos ou ingénuos, que ainda teimam em conceber a
crianca em escolarizacdo como uma invariante na historia, a espera para ser
encaixada em alguma teoria e/ou método vistos como matrizes Unicas ou
panacéias universais.

Tais inser¢des criticas, longe de edificarem uma invariante, se con-
substanciam num complexus, isto €, numa rede auto-eco-organizada, multi-
mediada e movente, inalcancada por analises insulares e/ou nomotéticas, ou
seja, isoladas e/ou perfeitamente generalizaveis.

No caminho (visto como método ou teoria em acdo) trilhado pela
sistematizacdo do pensamento complexo, radicalmente critico e humanizante
nas suas inflexfes e proposicdes, estaria, da nossa perspectiva, a reconstru-
¢do do elo perdido, no que concerne a apreensdo do Ser crianga em totaliza-
¢do, em escolarizacdo; um instrumento mediador de fecunda poténcia para
atingir pontos fulcrais da problematica da crianca no seio da sua escolariza-
¢do e na dinamica psicossocial que envolve este interessado processo de so-
cializagdo, moderna, por sinal, enquanto demanda social, transformado numa
luta-demanda insana, dramética diria, por se tratar de mais um bem puablico
gue, aos poucos, mas celeremente, se transforma em mercadoria de alto pre-
€O e, em muitos casos, inacessivel; essa é uma socializacdo capaz de assimi-
lar destrutivamente aqueles vistos como disfuncionais por sua pretensa inca-
pacidade.

Na tentativa de entender a crianca, via suas imaginadas regularida-
des bio-psicoldgicas, obscurece-se a necessidade de apreendé-la historica e
contextualmente, perdendo-se por completo a concretude plural do processo
de conhecimento do que é a infancia, isto €, de como, a partir de sua insercao
no contexto social, se processam as politicas de sentido sobre a infancia con-
creta e os atos de curriculo em educacgdo infantil dai decorrentes (Macedo,
1991).

O que é mais uma vez importante recolocar é que a inser¢do social
da-se em contextos diferenciados; desta forma, ndo se pode homogeneizar os
diversos grupos infantis. A andlise das modificacdes do sentimento devotado
a infancia, que terminam por nortear os curricula, deve ser feita a luz das
mudancas ocorridas nas formas de organizacdo da sociedade e suas tensoes,
0 que contribui para uma maior compreensdo da questdo da crianca no pre-
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sente, ndo mais estudada como um problema apenas individualizado/regular,
mas entendido a partir de uma perspectiva do cenario existencial e histérico
em gue vivencia suas diversas experiéncias.

Neste sentido, as ontologias (experiéncias culturalmente indexaliza-
das) teriam um papel tdo fundamental nas analises da crianga em escolariza-
cdo quanto as espistemologias cientificas embutidas nas formulagdes tedri-
cas e métodos de ensino. As ontologias recuperariam a experiéncia de vida e
suas verdades escondidas nos ofuscamentos cotidianos, em geral avaliadas
como de menos importancia pelo tedrico universalista e pelo educador acos-
tumado a cultuar imprintings paradigmaticos. Neste sentido a etnopesquisa
critica (Macedo, 1999) consubstancia-se num recurso fecundo para a cons-
trucdo de um corpus empirico muito mais pertinente, para a edificacdo de
teorias mais fiéis as realidades e problematicas que crivam as existéncias
infantis e seus coletivos sociais que emergem entre nds. A etnopesquisa cri-
tica é, em realidade, o veio mais indicado em termos de pesquisa sdcio-
culturalmente orientada, para constituir uma teoria enraizada e critica. Foi
orientado por estes principios que Vygotsky preconizou uma ciéncia geral da
infancia, uma pedologia, enraizada no movimento sécio-histérico mediador
e constitutivo de uma pluricognicéo infantil.

A partir do exposto, é notério que ndo se pode pleitear uma concep-
cdo de crianca em escolarizacdo, a partir de uma suposta infancia universal,
transpondo, mecanicamente, modelos arquitetados via concepg¢des de infan-
cia forjadas em contextos ndo contrastados com nossas especificidades. Te-
mos diversidades sociais, culturais e politicas tdo complexas quanto profun-
damente problematicas, e estas diversidades sdo constitutivas do Ser-no-
mundo e do Ser-com-o0-outro.

Philippe Ariés (1981) ja nos demonstrara, de forma pertinente, a in-
contornavel necessidade de entendermos a crianga por sua histdrica e drama-
tica insercdo social, assim como Vygotsky demonstrara que o processo de
constituicdo cognitiva aponta para uma individuacdo mediada pelos proces-
sos e ferramentas socio-culturais, como ja pontuei anteriormente.

Somos uma sociedade cultural e socialmente diversificada, coloni-
zada, economicamente fragil e dependente, com terriveis e naturalizadas ini-
quidades sociais, portanto excludente desde a sua concepc¢édo original. Con-
vivemos com preconceitos raciais, sexuais e de idade, assim como somos
vitimas constantes de perversas e cinicas politicas sociais para a maioria das
nossas criangas. Por conseguinte, a crianca em escolarizacdo e sua gestalt
familiar ndo podem ser concebidas pelo curriculo escolar a partir de para-
digmas ou métodos que ignorem tais aspectos mediadores. Toda a base da
filosofia construtivista de natureza reflexiva e critica ja demonstrara que nao
hé acdo social sem suas circunstancias, sem suas idexalidades culturais, sem
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sua historicidade e tampouco sem finalidades orientadas por mundovises.
Esta é uma complexidade incontornavel, se quisermos ser honestos quanto a
uma reavaliacdo das politicas curriculares para escolarizacdo da crianga a
partir de uma percepcao relacional e expandida.

Do mesmo modo que convivemos com uma interpretacdo de infan-
cia cujo habitus mediador, predominantemente, ainda é um pretenso univer-
salismo, agora mais praticado enquanto método do que teorizado (verbi gra-
tia a perversa pratica equivocadamente denominada de “construtivista”, que
desconhece qualquer valor em relagdo ao conhecimento historicamente cons-
tituido e ao professor como o seu mais autorizado mediador), o Estado con-
tinua destituindo-se das suas obrigacGes sdcio-educacionais, €, neste bojo a
familia é duplamente atingida, digo, a familia despossuida, cada vez mais
numerosa entre nds, porquanto, além de continuar sendo o “bode expiatério”
de uma psicopedagogia culpabilizadora vesga, carrega o fardo da responsa-
bilidade financeira de dar conta da qualidade da educagdo dos seus filhos,
face a irresponsavel e célere degradacdo da educagdo publica.

Se, ha algum tempo, a relacdo crianca, escola e familia tem, no fun-
cionalismo e no psicologismo adaptativo, defectoldgico e culpabilizador, sua
principal base de orientacdo, em termos de acdo educacional, o0 que se vé
recentemente € uma inspiracdo neo-psicologizada sutilizada pelas praticas
psicolégicas relativistas, com um discurso da autonomia idealista, apesar da
presenca marcante de produgdes psicopedagogicas a partir das obras de Vy-
gotsky e Wallon, da minha perspectiva, um dos poucos instrumentos radicais
disponiveis para uma critica e uma proposta realista e transformadora das
praticas psicopedagdgicas visando a educabilidade da crianca, porquanto
jamais desvinculam a existéncia e a cognic¢éo da historicidade e da cultura.

Seguindo esse veio de raciocinio, a instituicdo familiar, da qual e-
merge a crianga em escolarizagdo, também ndo pode ser vista de uma pers-
pectiva idealista; a instituicdo familiar, seus valores, simbologias e praticas
sdo, também e muito, resultante da ordem social em que ela emerge; as mu-
dangas na familia e suas condi¢cdes dependem em muito das mudancgas na
sociedade; neste sentido, a familia como fendbmeno psicossocial, que tem um
papel determinante no desenvolvimento da sociabilidade, da afetividade e do
bem-estar fisico da crianca, e que se faz chegar na escola através do Ser-
crianga-em-escolarizacdo, varia de acordo com a historicidade, é uma cons-
trucdo interativa e mutante, ndo é jamais um fenémeno natural; portanto,
apresenta especificidades no tempo espago-tempo da sua existéncia; é so
observarmos 0s constrangimentos cristdos, ou mais precisamente catolicos,
diante do desconforto com que muitos casais modernos ouvem a frase: “uni-
dos até que a morte os separe”.

Revista da FAEEBA, Salvador, n° 11, jan./jun., 1999 95



Do posto destes argumentos, necessario se faz introduzirmos alguns
operadores e dispositivos conceituais e metodologicos que, da nossa pers-
pectiva, poderdo acordar algumas fontes (Bachelard) cognitivas e de inter-
vencdo educacional, que, mesmo ndo percebidas como autosuficientes, ja-
mais pretendem perder a radicalidade e o humanismo das propostas emanci-
patorias.

Ora, se a analise hegemdnica da crianca em escolarizacao a percebeu
de uma forma fragmentada, ndo-relacional, perdendo, por conseguinte, o elo
da sua “ecohumanidade”, cabe, por vias dialéticas e dialdgicas, repotenciali-
zar este elo desvelador.

E justamente pela mobilizacdo do que se esta construindo como uma
epistemologia do pensamento complexo que caminharei, tendo na obra de
Edgar Morin um veio principal.

Cabe explicitar os principios reitores que orientam a nogdo de com-
plexidade em Morin. Um dos principios fundamentais é a dialdgica, que se
refere as trocas, simbioses e retroagcOes, presentes no incontornavel fendme-
no da interacdo enquanto ato constitutivo e que orienta a organizagéo viva,
principalmente o homem e a sociedade. A dialdgica ndo opbe ordem e de-
sordem, natureza e cultura, mas apreende estes fenémenos como simultane-
amente concorrentes, antagonicos e complementares, o que permite a duali-
dade no @mago da unidade. O segundo principio — recursividade organiza-
cional — nega a cadeia linear causa-efeito, produtor-produto e orienta a idéia
de que a causalidade é necessariamente recursiva, de modo que uma causa
produz um efeito que se torna causa novamente, e assim sucessivamente (no-
te-se a relagdo corrente feita entre nos de culpabilizar a desnutricdo como
causa do fracasso escolar entre os pobres, de uma forma linear; em realidade,
a desnutricao ¢ efeito e causa a0 mesmo tempo, constitui um ciclo, pois é
parte de uma ecologia da miséria para a qual, a cada dia, as familias brasilei-
ras pobres se véem empurradas). O terceiro principio, Hologramatico, parte
da proposicdo de que a parte esta no todo, que estd na parte, retomando o
entendimento de Pascal de que: “...ndo posso conceber o todo sem conceber
as partes e ndo posso conceber as partes sem conceber o todo”. Dentro deste
mesmo principio, o todo pode ser mais e menos do que a soma das partes,
por constituir-se enquanto um ressignificado fenémeno dialégico e dialético.
Segundo Morin, estes trés principios sdo indissociaveis, tanto que a idéia de
holograma esta ligada a de recursividade que, por sua vez, supde a idéia dia-
I6gica. O que temos aqui, em realidade, é a destituicdo de qualquer Idgica
linear, insular e fragmentaria, portanto ndo relacional; trata-se de um instru-
mento mediador e operador de desconstrucdes dos fechamentos tedricos du-
ros e de praticas alienantes.
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Retomando a questdo da crianca em escolarizacdo e o que acabamos
de exercitar sinteticamente como principios do pensamento complexo, faz-se
pertinéncia operarmos como a cogni¢do e a cultura seriam pleiteados por
esta forma de pensar o homem em sociedade, em socializagdo/escolarizacgao.

Uma primeira investida seria retirar a compreensdo do que seja a
cognicdo de qualquer pensamento insular (biologismo, ambientalismo, ra-
cionalismo), colocando-a enquanto ato de conhecimento, seja na familia, na
escola ou no trabalho, vinculada a cultura e suas plurais competéncias espe-
cificas, e formas de acdo auto-eco-organizadas e organizadoras.

Ha que perceber a cognicdo de uma forma transversal e assim desco-
loniza-la de toda e qualquer propriedade privada em termos teérico-praticos.
Um exemplo preocupante é a atribuicdo Unica que se faz a epistemologia
genética de Jean Piaget no que concerne ao construtivismo, sendo que, em
realidade, se trata de uma filosofia que perpassa varias correntes e teorias
acionalistas, que tentam compreender o homem como ator/autor de suas a-
¢Bes no mundo. As formas de conhecer surgem de dentro dos desafios coti-
dianos e histéricos e das “bacias seménticas” onde experimentam e confor-
mam seu funcionamento, da experiéncia enfim. Fora desta gestalt, tornam-se
universalismo tdo abstrato quanto perversamente colonialista.

Depreende-se dai que o ato de conhecer e seus problemas, seja na
escola ou em qualquer espaco da aprendizagem, traz consigo especificidades
cognitivas crivadas de especificidades culturais, sociais-classistas, étnicas,
de género, existenciais enfim, e que qualquer abordagem disciplinar/hermé-
tica desta complexidade € uma parcialidade interpretativa. Como exemplo,
costumo recomendar aos meus alunos na disciplina “psicopedagogia e reali-
dade social” que, ao se depararem com uma simples “disgrafia”, ndo imagi-
nem que ali est4, de forma isolada, um exemplar da patologia “troca de le-
tras”, mas que a “disgrafia” emerge de um Ser relacional, de um Ser que traz
na sua “disgrafia” toda uma historicidade incontornavel; ha uma especifici-
dade social, cultural, familiar, existencial e religiosa no Ser que se apresenta
“disgrafico”. Isto é, ha um complexus que se apresenta enquanto problemati-
ca psicopedagdgica, por mais que a existéncia da dificuldade seja um fend-
meno legitimo e que deva ser compreendido com competéncia na sua especi-
ficidade.

Mesmo reconhecendo as competéncias especializadas no que con-
cerne aos estudos da cognicao, dever-se-4 assegurar 0 espacgo de intercone-
xdo, da articulacdo entre saberes, referéncias (multirreferencializa¢do), como
a Unica forma de ndo se reduzir a cognicdo a alguma de suas especificidades
— genética, psiquica, social, cultural, tecnocognitiva, etc. E neste movimento
de religacdo das areas disciplinares que se tera de executar um pensamento
transversal, multirreferencial, capaz de se aproximar do pensamento totali-
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zador-ampliado. Neste sentido, Rosnay (1995) nos fala de um olhar macros-
copico que, dialogicamente, supera os olhares modernistas telescopico e mi-
croscapico, pelo qual religariamos o todo e a parte, o singular e o universal,
0 micro e macro, etc. Seria este, portanto, o caminho da constituicdo de uma
politica cognitiva democrética, desvencilhada de qualquer ethos teérico-
colonialista, uma recorréncia cristalizada entre nos.

No que se refere a questdo da cultura de uma perspectiva complexa,
seria interessante nos apropriarmos do que imagina Morin sobre esta potente
construgdo-expressdo humana. Para este pensador “a cultura é um capital
cognitivo coletivo dos conhecimentos adquiridos, das aptiddes aprendidas,
das experiéncias vividas, da memdria histérica e das crencas miticas de
qualquer sociedade” (Morin, 1992). Como em Levi-Strauss, a cultura aqui
ndo pode ser vista de uma perspectiva insular, solipsista, tampouco pelo viés
disciplinar-fragmentador. Uma outra inteligibilidade deve se formar a partir
daqui, uma inteligibilidade que comece por falir com a linearidade e, mais
do que urgente, pense relacionalmente, dialogicamente; essa ¢ uma radicali-
dade que, se disseminada nas formacdes que refletem a crianca e sua sociali-
zagdo, tornaria as analises e os discursos muito mais préximos da transfor-
macao, porque operam de forma profunda na desreificagdo, na desalienacdo
e no engajamento humanistico.

Desenvolvimento humano, nesta perspectiva, significa resgatar a
humanidade perdida nas explicacBes simplificadas e insulares dos ambitos
da ciéncia e suas aplicacGes, que ndo percebem a esquizofrenia que cultivam,
ao desvincular abstratamente pensamento, acdo e cultura. Alids, um habitus
caracteristico de nds, intelectuais e educadores, formados sob o ethos da tec-
nociéncia e do discurso cientifico-magistral, de pouco ou quase nenhuma
indexalizagdo e/ou engajamento politico-humanizante.

Em sintese, a concepgdo do dinamismo cognitivo e afetivo de uma
crianca em escolarizacdo ndo pode ser submetido ao um mundo factual
fragmentado e suas representacdes cientificizadas. A partir deste raciocinio,
h& uma liberagdo dessas dindmicas das narrativas insulares, nas quais os re-
ducionismos imperialistas genético, psicoldgico, socioldgico e outros, seriam
substituidos pelos principios que, verdadeiramente, regem a vida e sua com-
plexidade, e dos quais vém nos falando Ilya Prigogine, Fritjof Capra, David
Bohm, Jacques Ardoino, e especialmente Edgar Morin, naquilo que buscam
na ciéncia, a construcdo de uma dialdgica critica, muito mais enraizada no
humano, portanto muito mais humanamente radical.

H4&, nesses autores, o que Almeida (1997) denomina de uma antro-
pologia geral, que € capaz, segundo a autora, ““de deter-se sobre o fragmen-
to, mas somente na condic&o de o retotalizar/inserir no todo do qual faz par-
te e de abrir-se a escuta do campo de ressonancia do todo, que delimita as
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singularidades”. Ha inclusive, nestes fundamentos, uma ética solidarista que
ndo tolera qualquer desvio da humanizacdo dos saberes. Este é um principio,
avaliamos, de pertencimento a todos 0s saberes que visam, por exemplo,
compreender a gestalt crianca, curriculo e familia e todas as problematicas
que emergem desta relacéo.

Nesse sentido, faz-se urgéncia a desconstrugdo dos imprintings pa-
radigmaticos (rigidos modelos disciplinares e discipulares) que impedem
uma visdo larga e profunda. Mais do que conhecer mais sobre a crianga e sua
escolarizagdo, por exemplo, numa acumula¢do de conhecimentos estéreis,
autoritariamente descontextualizados, modelizados portanto, necessario se
faz criar uma outra forma de compreendé-la, uma outra forma de pensa-la
dentro das relacfes que estabelece nos caminhos da sua socializacéo, por-
guanto se insere como qualquer Ser-do-homem num complexus (o que é te-
cido junto numa determinada circunstancia), e que s6 uma visdo complexifi-
cada e multirreferencializada pode toca-la radicalmente, isto €, nas raizes das
suas plurais e relacionais problemaéticas.

Estas sdo algumas consideragdes introdutorias, que tiveram, acima
de tudo, a intencdo de um convite ampliado e aberto para caminharmos um
outro caminho que possa encontrar a crianga, o curriculo e a familia in com-
plexus.
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ARTIGOS

LEITOR, TEXTO E CONTEXTO:
Uma investigacdo de resposta coreogréfica
a Literatura*

Peter Smagorinsky 2
& John Coppock *

Nota dos tradutores *

Tomei conhecimento deste artigo através da lista de discussdo de-
nominada xmca que a Universidade da California de San Diego-UCSD man-
tém na internet, sob a responsabilidade do Prof. Dr. Michael Cole - uma das
maiores autoridades da Escola Norte-Americana de Psicologia Cultural.

O professor Cole, carinhosamente chamado de Mike por pesquisado-
res dos cinco continentes que freqiientam aquele férum permanente e eletrd-
nico de discussdo, teve o privilégio de ter sido orientado em seu doutorado
por A.R. Luria, na Russia, no inicio da década de sessenta. Alexander Ro-
manovitch Luria, como se sabe, integrou a troika — grupo de pesquisa lidera-
do por Vygotsky nos anos 20 e 30 — e desenvolveu importantes pesquisas no
campo da neuropsiquiatria a partir de uma abordagem histérico-cultural da
mente.

A leitura da mente humana, segundo esta perspectiva histérico-
cultural, ressalta a subordinacéo dos fatores bioldgicos as injunc@es culturais
historicamente determinadas, e constitui-se na ancora epistemoldgica da
pesquisa dos professores doutores Peter Smagorinsky e John Coppock, cujos
resultados sdo apresentados neste artigo.

Tenho acompanhado com interesse as contribuices do professor
Smagorinsky na xmca desde que passei a fazer parte daquela comunidade
virtual, ha quase dois anos. Lembro-me que, logo apo6s ter lido o presente
artigo na Web, solicitei-lhe permissdo e obtive sinal verde para submeté-lo
ao Conselho Editorial da Revista da FAEEBA que, em seguida, acertada-
mente, aprovou a sua publicacéo.
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A traducdo do artigo para o portugués, sob minha iniciativa, contou
com a colaboracdo espontanea das seguintes pesquisadoras brasileiras que
fazem parte da xmca: Elsa de Mattos, psicologa e colaboradora da Funda-
¢do Clemente Mariani/Ba e da Profé. Dr2, Maria Judith Sucupira da Costa
Lins, professora da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Rio
de Janeiro-UFRJ, pesquisadora do Laboratério do Imaginario Social e Edu-
cacdo-LISE/UFRJ. Além delas, a revisao geral da tradugdo esteve sob os
cuidados da Prof2, Ligia Pellon de Lima Bulhes, doutoranda em linglisti-
ca da Universidade de Campinas/UNICAMP, com a rigorosa supervisdo do
Prof. Dr. Jacques Jules Sonneville, ambos professores do Departamento de
Educacéo da Universidade do Estado da Bahia/UNEB-Campus I.

Assim, sem a abnegada determinacdo do Prof. Jacques, editor-
executivo da Revista, e de suas colaboradoras voluntéarias, ndo teria sido pos-
sivel a versdo brasileira do texto - inédito no pais - principalmente se for
considerada a escassez de recursos financeiros por parte da Revista da
FAEEBA para o pagamento de tradutores profissionais. Através do engaja-
mento coletivo de todos noés, no esforco de divulgar no Brasil os resultados
obtidos pelas investigacbes do Prof. Dr. Peter Smagorinsky, confirma-se
uma vez mais o importante papel, no cenério nacional, da Revista da
FAEEBA que, segundo a opinido do Prof. Walter Garcia, estudioso de peri-
Odicos especializados em Educacdo no pais, deve ser considerada uma das
melhores publicacdes brasileiras nessa area de conhecimento.

Por fim, resta-nos esclarecer que, se o relato da pesquisa dos pesqui-
sadores norte-americanos apresentar qualquer dificuldade ao entendimento
do leitor, apenas nos - os tradutores - deveremos ser responsabilizados.

Ricardo Ottoni Vaz Japiassu
Professor da Universidade do Estado da Bahia

APRESENTACAO

Grande parte da teoria contemporanea sobre respostas a Literatura
enfatiza o papel ativo do leitor na construcdo de significados, ressaltando
que as interrelacGes entre leitor, texto e contexto afetam a interpretacdo do
sujeito (Beach, 1993). Respostas a Literatura, assim como a maioria das inte-
racdes numa sala de aula, tendem a tomar uma forma linguistica. Numa clas-
se cujo ambiente seja encorajador, no entanto, diferentes formas de resposta
podem potencialmente mediar as transagcdes dos alunos com a Literatura. O
presente estudo exploratorio valeu-se da recordacdo estimulada aplicada a
duas alunas, numa escola alternativa, para desencadear a narrativa retrospec-
tiva da coreografia, que ambas elaboraram, no sentido de demonstrar o en-
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tendimento que possuiam do relacionamento entre duas personagens centrais
de um determinado conto.

O relato das jovens indicou que na composicdo de seu texto elas: 1)
iniciaram sua interpretacdo a partir do estabelecimento de rela¢6es de empa-
tia com as personagens; 2) representaram o relacionamento das personagens
através de imagens e configuragdes espaciais, e 3) utilizaram-se psicologi-
camente da danca, tanto para representar como para desenvolver suas idéias
a respeito do conto.

Seus pensamentos e atividade foram em grande parte mediados pelo
contexto social em que se dava sua aprendizagem, o qual incluia: a) diferen-
tes géneros de comunicacdo por parte da classe; b) as interacfes ocorridas
entre ambas; ¢) as intervengfes do professor, e d) a entrevista feita com elas
a partir da recordacgéo estimulada de suas atuacfes na sala de aula. O relato
das alunas ilustra de que maneira leitor, texto e contexto participam de uma
intrincada transacdo em que o significado da Literatura é construido segundo
a perspectiva de quem a interpreta.

A vivéncia das jovens mostra em que medida os valores de um cené-
rio instrumental definem o grau de auxilio que aprendizes podem obter de
instrumentos psicoldgicos disponiveis para seu crescimento.

O OBJETO DA INVESTIGACAO

Pergunta: Que decisdes vocé deve tomar em danca artistica?

Jane: O que é possivel se fazer, com o que é possivel trabalhar... E
como vocé ndo poder se valer de aderecos ou figurinos. Tudo que
vocé tem a fazer é trabalhar com seu proprio corpo e isso é tudo que
a danca € - exceto quando se trata de uma grande coreografia ou ba-
1€, que exige figurinos e aderegos. Vocé tem que trabalhar com vocé
mesmo. Vocé precisa estar certo de que sabe o conto linha por li-
nha... E a gente tinha que ser capaz de trabalhar em conjunto, como
uma equipe. Se existe mais de uma pessoa, € necessario um trabalho
em equipe porque sendo as pessoas entram em competicdo umas
com as outras, para conseguir as melhores partes e toda aquela coi-
sa... e eu ja estive numa situacdo dessas antes... E a gente teve que
falar sobre o que no6s duas poderiamos fazer para representar coisas
porque era isso que 0s nossos professores queriam.

Este relato do potencial da danca, para a capacitacdo de aprendizes
na construcdo e representacdo de significados, foi extraido de uma entrevista
com duas jovens integrantes de um programa alternativo de educagéo esco-
lar, de nivel médio, para a recuperacdo de dependentes e usuarios de drogas
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nos Estados Unidos da América. As questdes que promoveram o relato das
jovens foram estimuladas pelo video-registro das alunas, enquanto elas mon-
tavam uma coreografia para representar o entendimento da relagdo entre du-
as personagens centrais de um pequeno conto.

O relato de ambas revelou que, através do planejamento e encenacéo
da coreografia que conceberam, elas reconstruiram os eventos do conto num
novo texto, do qual foram as autoras. Este processo de reconstrucdo veio a
tona na transagdo entre suas proprias experiéncias e 0s caminhos que percor-
reram para a leitura dos signos do texto literario. Além disso, 0 processo de
compor o texto coreogréfico interpretativo alterou a compreensdo original
gue estas alunas possuiam do conflito no conto lido.

Nesse relato nos investigamos 0S Processos em que se engajaram as
alunas-dancarinas enquanto montavam sua leitura coreogréfica do conto.
Nossa andlise teve como foco o processo da “transmediacdo” (Harste, 1993 e
Suhor, 1984), quer dizer, 0 modo como as estudantes leram os signos do tex-
to literario, colaboraram na construgdo de significados desses signos e cria-
ram uma nova representacdo daqueles significados através de um sistema de
signos diferente.

Tipicamente, a construcdo de significados é mediada por instrumen-
tos linglisticos como a escrita (Applebee, 1981). Nossa investigacdo sobre a
resposta literaria, através de um sistema de signos alternativo, sugere que a
eficacia de um instrumento psicoldgico — escrita, danca, escultura — depende
da adequacdo cultural daquele instrumento em termos tanto da experiéncia
pessoal do aprendiz como dos valores do ambiente instrucional (Smago-
rinsky, 1995a, 1995b; Smagorinsky & Coppock, 1994a, 1994b, 1995a,
1995b; Wertsch, 1985, 1991). O potencial de um instrumento de mediacéo
como a danca, conseqiientemente, vem em parte das suas possibilidades in-
trinsecas enquanto sistema semidtico de representacdo e, em parte, atraves
dos caminhos pelos quais 0 ambiente social no qual ele é utilizado valoriza
sua adequacao e diferentes formas de uso.

Nossa pesquisa foi concebida no sentido de explorar algumas ques-
toes:

1. Quais os caminhos (inclusive idiossincraticos) utilizados por alu-
nos na construcdo de significado em resposta aos signos escritos de um texto
liter&rio?

2. Quais as propriedades singulares do sistema simbdlico escolhido
por cada estudante - neste caso, a danca - € 0 que 0 encoraja a utiliza-lo co-
mo instrumento de mediagdo viavel?

3. Como o contexto social do aprendizado influencia o grau em que
um aprendiz usa instrumentos mediacionais de forma competente?
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Nossa estrutura para acompanhamento de estudantes na construcéao
de um texto interpretativo baseia-se na teoria semiotica de Peirce (1931-
1935) que postula uma relacdo triadica entre objeto, signo e interpretante (cf.
Witte, 1992). O modelo de escrita socio-interacionista de Nystrand (1986,
1989) ilustra os caminhos através dos quais esta relacdo triddica se manifesta
nos significados que o leitor constroi a partir de textos escritos.

A perspectiva semiética sdcio-interacionista entende o ato de leitura
como uma transacao entre leitor e texto que leva em consideracdo tanto a
histéria do leitor como o contexto em que se realiza a leitura, esclarecendo e
influenciando as associac¢Ges que o leitor faz com os signos do texto. Todos
esses trés fatores — o leitor, 0 texto e 0 contexto — se conjugam na construcao
de significado durante uma transacéo literaria (Rosenblatt, 1978).

O conceito de “significado”, embora frequentemente invocado em
discussfes sobre a aprendizagem, raramente é esclarecido nestes casos.
Smagorinsky (1986; 1995a; Smagorinsky & Coppock, 1994a, 1995a, 1995b)
argumenta que a construcdo de significados envolve necessariamente uma
transformacdo Unica, por parte dos sujeitos, através dos objetivos a serem
por ele alcancados bem como da mediacdo simbolica em si - que envolve o
uso de instrumentos na atividade social, a servico de um propésito cultural
de producdo e interpretacdo de signos semidticos. Um uso de instrumentos
desta natureza langa potencialmente o aprendiz no fluxo do processo de a-
prendizado (Csikszentmihalyi & Larson, 1984), caracterizado entdo como
uma situagdo em que a pessoa avanca em dire¢do a novos estagios de com-
plexidade, através da acdo intencionalmente determinada, intrinsecamente
motivada e autotélica - que pressupde niveis de competéncia e habilidade
paralelos.

O contexto de leitura é um fator significante em nossa concepcéo da
construcdo de significados (Chin, 1994). Ele tanto envolve fatores culturais
como sociais. Hull e Rose (1990) argumentam que o respaldo cultural que o
educando possui pode sinalizar sua interpretacdo da leitura em direcdes que,
as vezes, parecem “incomuns, fora do previsto, erraticas” (p. 287) ou incom-
preensiveis para os professores. Somando-se a experiéncia cultural do estu-
dante, o clima social da sala de aula pode afetar a maneira dos alunos pensa-
rem sobre literatura. Professores, freqientemente, controlam o discurso da
sala de aula de tal maneira que, muitas vezes, circunscrevem e limitam os
caminhos eventualmente eleitos para a abordagem da literatura, por cada um
dos estudantes (Marshall, Smagorinsky, & Smith, 1995; Smagorinsky & Fly,
1993). Nossa analise da danga como um instrumento psicolégico para me-
diatizar a resposta do aluno a literatura esta intrincadamente vinculado ao
contexto de nossa investigacdo; um “amplo leque de possibilidades de mei-
0s” (Beach, 1993:6) s6 é possivel e legitimo apenas quando um ambiente
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instrucional encoraja seus usos como instrumentos para construcao de signi-
ficados.

O CONTEXTO DA INVESTIGACAO

O facilitador ®

A pesquisa ocorreu num centro de recuperacdo de alcodlatras, usua-
rios e dependentes de drogas que oferece tratamento terapéutico para desin-
toxicacdo, paralelamente a educacédo escolar pablica. Os estudantes submete-
ram-se (as vezes de forma relutante) a tratamento terapéutico de base comu-
nitaria, com duracédo de seis a dezoito meses. Em atendimento a leis fede-
rais e estaduais que garantem o anonimato dos pacientes, nenhuma in-
formacdo que permita identificar data, localizacdo e dados pessoais dos
sujeitos observados sera divulgada ou insinuada. Os nomes das alunas
em observagdo sdo pseuddnimos, e acordos para garantir o sigilo dos
dados pessoais nos impedem de revelar seus escores académicos antes de
se engajarem no centro de recuperacéo.

Uma descricdo geral do facilitador é possivel, no entanto. O ambien-
te em que ocorreu a pesquisa foi um fator decisivo para que os alunos reco-
nhecessem os textos artisticos como legitimas formas de expressao social e
intelectual. Os estudantes viviam no facilitador, o qual se localizava numa
comunidade rural isolada. Embora os estudantes ndo pudessem circular pelos
arredores do centro de recuperacdo sem supervisdo, dentro dele estavam
sempre engajados em muitas atividades e possuiam autonomia para realiza-
las. Os residentes eram responsaveis por todos os aspectos da manutengédo
diéria do centro e se revezavam na preparacao de alimentos e na limpeza, um
apos o outro. Como parte do reconhecimento de sua condicdo de dependen-
tes eles participavam diariamente de terapia formal, que abrangia as suas
transacdes sociais. Para auxiliar no tratamento, os estudantes necessitavam
ter grande confianca entre si e de apoio emocional matuo. Abracar, andar de
maos dadas e outras formas de contato fisico e solidariedade eram comuns,
independente do sexo dos sujeitos; contato sexual, no entanto, constituia-se
em motivo para expulsdo dos sujeitos. Os internos poderiam unicamente ser
aceitos no programa através do voto dos outros residentes, apds um periodo
de observacdo e triagem.

Os estudantes

Este relato refere-se a duas jovens mulheres, "Jane" e "Martha". Jane
havia ingressado como aluna do décimo primeiro grau e Martha como estu-
dante do décimo grau.® Antes de fazerem parte do centro de recuperacéo,
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ambas haviam exibido uma discrepancia entre habilidade linguistica e notas
nas aulas sobre linguagens artisticas. Suas principais areas de sucesso no
curriculo escolar foram no campo das artes (Arte’, Msica e Teatro). Apos
seu ingresso no centro de recuperacdo, ambas continuaram recebendo boas
notas nestas matérias.

Instrucdes Prévias

Antes da coleta de dados os estudantes tiveram uma série de experi-
éncias com respostas artisticas a literatura, semelhantes as que foram obser-
vadas através das entrevistas baseadas na recordacdo estimulada das ativida-
des. Em ambos 0s casos, as jovens foram solicitadas a criarem um produto
de sua livre escolha para representar sua compreensao ou resposta a um texto
previamente dado; as alunas era dada a opcao de trabalharem sozinhas ou em
parceria com colegas. As estudantes responderam a dois contos e a duas pin-
turas projetadas em slides, antes da coleta de dados. O objetivo desta se-
guéncia de instrucGes era o de que os escolares se tornassem capazes de ler,
visualizar e responder a historias, independentemente da orientacdo do pro-
fessor - embora podendo contar com a colaboracdo de outros colegas de
classe.

METODOLOGIA

Coleta de dados

A pesquisa empregou a “recordacdo estimulada” (estimulated re-
call), uma metodologia originalmente desenvolvida por Bloom (1954), para
estudar os niveis de atencdo nos processos de pensamento dos estudantes
sem a interrupgdo das aulas ou dos processos de pensamento em si. O méto-
do envolve a gravacdo em video da atuacdo do aluno e em seguida a exibi-
cdo deste video-registro para o estudante, como uma espécie de estimulo
direcionado para a reconstrugdo dos processos de pensamento anteriormente
documentados. Em dois cantos adjacentes da sala posicionaram-se cameras,
num angulo de 45°, de forma a registrarem toda movimentacdo na classe.
Aos estudantes foram entregues fotocdpias individuais de um pequeno con-
to: “O Uso da For¢a”, de William Carlos William. O conto refere-se a narra-
¢do de um médico sobre o socorro prestada a uma residéncia particular, du-
rante uma epidemia de difteria. O médico necessita colher uma amostra de
secre¢do da garganta de uma jovem garota que apresenta os sintomas da do-
enca. A garota luta com ele de forma selvagem e histérica de maneira a ndo
Ihe permitir a realizacdo do exame. Os seus pais tentam ajudar o médico,
imobilizando-a, para facilitar a tarefa do doutor. Ao longo da batalha, 0 me-
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dico reprova a atitude dos pais e comove-se com a garota. Contrariando sua
forma de agir inicialmente equilibrada, 0 médico é tomado por uma “flria
cega” e investe contra a garota, subjugando-a. Em um “tresloucado assalto
final”, ele consegue descobrir o seu “segredo”: “amigdalas inflamadas”. O
conto termina com um ato de furia da garota em que ela agride o doutor “en-
quanto lagrimas de frustracdo lhe encobrem a visao”.

A sala havia sido equipada com variados meios através dos quais 0s
estudantes poderiam se expressar: papéis e canetas convencionais para escri-
ta, brinquedos artesanais, tintas e outros recursos para producdo grafico-
plastica, um teclado de sintetizador versatil, um instrumento de teclado co-
mum, e um computador com programa grafico. Além disso, alguns estudan-
tes foram até seus dormitdrios e pegaram violGes, fitas cassete com mdsicas,
mascaras e outros objetos, para suplementar o que havia sido oferecido a
eles. Os alunos tiveram o total de uma hora para ler o conto, decidir como e
com quem eles iriam responder ao material literario e produzir seus textos.
As cameras de video registraram, sem cortes, as atividades desenvolvidas no
periodo - incluindo 0 momento de leitura do conto. Esse video-registro entdo
serviu de base para a entrevista com Jane e Martha a partir da recordacéo
estimulada.

Procedimentos de Anéalise dos Dados

A entrevista com Jane e Martha resultou em uma transcricdo de vin-
te e duas paginas submetida a analise. Através de nosso procedimento de
codificacdo (ver Smagorinsky & Coppock, 1995a), nds identificamos as co-
nexdes emocionais que elas fizeram com as personagens e as formas com
que construiram significados através do uso de imagens e relagcdes espaciais,
além de outras escolhas feitas, que contribuiram para a sua interpretacéo.

RESULTADOS

Nossa perspectiva semidtica socio-cultural focalizou os caminhos
pelos quais leitores atribuem significados a signos do texto, com suas expe-
riéncias pessoais e historias culturais informando seu processo de construcdo
de significados e com o ambiente social de leitura afetando 0 medium (meio)
e o formato de suas respostas. O relato oferecido por Jane e Martha, a partir
da recordacdo estimulada, ilustra o processo de construcdo de significados
em gue ambas se encontravam engajadas quando, num contexto instrucional
alternativo e de apoio, as duas recorreram ao instrumento cultural da danca
para mediar sua compreensdo do conto apresentado pelo professor.
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Ao descrever o processo de coreografia de sua danca, Jane e Martha
revelaram trés processos centrais de sua transmediacdo. Em primeiro lugar,
elas contaram que iniciaram sua resposta ao conto através do estabelecimen-
to de uma relacdo de empatia com as personagens literarias. Segundo, ambas
descreveram o emprego da inteligéncia corporal e da inteligéncia cinestésica
para: a) visualizar apropriadamente imagens que inspiraram a caracterizacdo
das personagens e b) representar o relacionamento entre as personagens a-
través do posicionamento cénico de uma em relacdo a outra. Terceiro, elas
revelaram que, ao engajar-se nesse processo, terminaram por produzir uma
composic¢do que cumpria uma funcdo dialética: suas idéias a respeito dos
signos do texto literario simultaneamente esculpiram e foram esculpidas
pelo processo de coreografia e apresentacdo de sua danca. Além disso, seu
texto coreogréafico foi também mediado pelo contexto social de aprendizado,
incluindo a comunicacdo de valores de género na classe, sua interacdo du-
rante a preparacdo da danca, a intervencao do professor, e 0 processo de par-
ticipacdo na entrevista a partir da recordagéo estimulada em si.

A escolha que as alunas fizeram do medium da danca para interpre-
tar o conto refletia a histéria pessoal de Jane ao usar a danga para expressar
suas emogdes, além da histdria conjunta da amizade, terapia e conhecimento
reciproco. E isso refletia a amplitude de géneros de comunicacdo sanciona-
dos ou legitimados em sala de aula no centro de recupera¢do. Como Hanna
(1987:19) argumentou “a danga é essencialmente significante no contexto
socio-cultural em que ocorre”. A decisdo de Jane e Martha de usarem a dan-
¢a como um instrumento a servi¢o de sua interpretacdo s ocorreu com base
no reconhecimento, por parte de seu professor, da validade de meios de res-
posta ndo convencionais na construcdo pedagogica de significagoes.

As proximas sec¢des ilustram esse processo, com trechos extraidos da
entrevista.

As relacGes de empatia com as personagens do conto

Jane e Martha escolheram representar seu entendimento do conto
através do veiculo da danca, em grande parte por conta de seu potencial para
expressdo emocional. Hanna (1987:25) observa que “como outros cddigos
culturais e interagGes coletivas, a danca € um caminho de ordenagdo e cate-
gorizacdo da experiéncia, ainda que as marca¢des numa coreografia ndo pos-
sam ser alteradas”. Essa dimensdo afetiva da danca influenciou a deciséo de
Jane e Martha de coreografar sua interpretacdo do conto. Jane inicialmente
queria apresentar uma representacdo teatral para demostrar a compreensdo
que tinham do conto, mas decidiu mudar o0 medium para a danca: “na danca
vocé pode mostrar mais emogdo do que numa representacdo teatral. Eu dan-
¢o todo o tempo. E como eu demonstro minhas emogdes... O balé é um tipo
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de danga triste para mim mas, ontem, foi diferente. Eu senti prazer, me deu
muita auto-estima”. Auto-estima, como qualquer pessoa pode deduzir, era
um tema recorrente na terapia e ocupava um lugar central na reabilitacdo dos
estudantes no centro de recuperacao.

O potencial da danca para possibilitar a expressdo emocional reve-
lou-se através das conexdes empaticas de Jane e Martha com as personagens
literarias. Martha disse que se identificava fortemente com a experiéncia da
garota do conto porque elas compartilhavam a relutdncia em deixar-se mos-
trar para outras pessoas. Como a personagem, ela se sentia “assustada”: “Eu
me senti como a garota porque nds vivemos em dois mundos diferentes...
Eu me senti como a garotinha porque ela estava sempre tentando se esconder
do médico e eu também estava me escondendo do doutor.” O sentimento de
Martha de que ela necessitava se esconder do doutor tinha raizes em experi-
éncias semelhantes aquelas da garota no conto. Em determinado ponto foi-
Ihe perguntado: “Quando vocé danca um papel, vocé... existe alguma coisa
real sua que aflora enquanto vocé danca?” Ela respondeu:

Martha: Com certeza. Quando eu procurava me esconder ela [Jane

na danca] era o doutor e eu era a filha, a garotinha, e eu agia como

costumo agir. Detesto gente tentando saber quem eu sou... entéo eu
estava me escondendo do mesmo modo que eu sempre me escondo

das pessoas. Eu senti como se eu estivesse me escondendo sendo a

garotinha, mas era eu que estava me escondendo porque faco isso

todo tempo... Eu me escondo das pessoas.

Pergunta: Vocé se sentia como a personagem, entao?

Martha: Sim, eu me sentia como a personagem. Quando eu estava

dancando, eu pensava no que eu mesma faria. Odiava o que o doutor

fazia com ela. Eu queria mata-lo.

Mais tarde, durante a entrevista, Martha retornou aos seus sentimen-
tos em relagdo a personagem:

Martha: Minha identificacdo com a garotinha comecgou quando eu
estava lendo o conto porque foram muitas as vezes em que tive pro-
blemas semelhantes. Eu agia como se estivesse bem, e fugia. De
uma maneira muito parecida como quando o doutor tentou examinar
sua boca. Eu sou desse jeito com os dentistas. Odeio dentistas. N&o
quero que eles mexam na minha boca. Tenho medo que arranquem
todos 0s meus dentes. Me assusta. Tento manter minha boca fecha-
da... Eu me coloqguei no lugar dela durante todo a historia por saber
que ela tinha medo e estava muito insegura porque sabia que iria
morrer... Ela ndo queria que seus pais soubessem que iria morrer.
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Pergunta: Isso vale sd para os dentistas? Antes vocé falou sobre
como néo gosta que as pessoas em geral penetrem em seu intimo. Is-
so se refere apenas aos dentistas ou...

Martha: Bom, para as pessoas me conhecerem... eu ndo gosto que
ninguém me conheca... é muito assustador para as pessoas saberem
guem sou... ou essa coisa de médicos, enfermeiros, dentistas. Eu
ndo gosto que eles examinem minha boca. No caso da garotinha...
eu sinto que ela ndo quer que o doutor saiba que ela esta morrendo...
porque com certeza ela sentia suas amigdalas... Ela sabe que esta
morrendo. Ela sabe disso, sabia que tinha uma doenca e que iria
morrer, mas nao queria que sua mae soubesse. Ela ndo queria que
seus pais soubessem disso.

As conexdes pessoais de Martha permitiram-lhe entender a persona-
gem e caracteriza-la cenicamente na sua danca. Seus argumentos revelam
que através de uma relacdo de empatia com a garota doente ela p6de ter um
profundo conhecimento do tipo de conflito experimentado pela crianga do
conto, além de ter infundido significado a composi¢do que fez daquela per-
sonagem. A descricdo do seu processo de interpretacdo ilustra a “interim-
animacdo” (animacdo provisoria, no original “interinanimation”) que Rosen-
blatt (1978) localiza nas transacdes literarias - nas quais 0s signos de um tex-
to prontamente se associam ao leitor que, em resposta, Ihes empresta signifi-
cados, construindo-lhes o sentido. Seu texto interpretativo préprio - a danca -
torna-se entdo uma construcao Unica de Martha, em resposta aos signos ofe-
recidos pelo texto literario.

Do mesmo modo, a identificacdo de Jane com o médico capacitou-a
para o desempenho daquele papel:

Eu estava sentada ali tentando identificar quem [Martha] é... e eu
faco isso no dia-a-dia. E como se eu pudesse olhar no rosto de uma
pessoa e conhecer 0 que esta se passando com ela. Nao que eu possa
ler a mente das pessoas, mas eu consigo olhar para o rosto de al-
guém e ler, sem dificuldade, o que ela esta expressando realmente...
Sou capaz de dizer o que se passa pelas suas cabegas e como elas se
sentem... E como se eu estivesse tentando saber quem ela era ao
longo de toda a coreografia. E por isso que o médico era um bom
papel para mim, embora eu também me esconda das pessoas... Acho
que o doutor foi um papel melhor pra mim.

A facilidade de ler o sentimento das pessoas capacitou Jane a fazer o
papel de médico, através da sua compreensdo das duas personagens. Como
0s médicos, ela se ocupou em “ler” os sentimentos da garotinha, para poder
Ihe diagnosticar a enfermidade. Com Martha incorporando a garotinha, Jane
precisava ver a personagem tanto de acordo com o seu entendimento da cri-
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anca, a partir do texto literario, quanto com a maneira pela qual a persona-
gem era apresentada na danca por sua amiga.

A resposta emocional de Jane e Martha as personagens ilustra como
as caracteristicas das pessoas e suas experiéncias de vida as habilitam a
construir significados para os signos do texto. O medium da danca possibili-
tou-lhes o forum necesséario a exploracao e expressdo de suas emogdes, atra-
vés das personagens criadas, e vinculava-se a um ambiente pedagdgico que
sancionava ndo apenas suas respostas empaticas ao conto, mas o uso do re-
curso coreografico para interpreta-lo também.

A construcdo e comunicacdo de significados através de rela-
cdes espaciais e cinestésicas

Jane e Martha contaram que comunicavam sua leitura da relacdo en-
tre as personagens através de seu posicionamento ou marcacao cénicos, mo-
vimentos corporais e expressividade gestual enquanto planejavam e executa-
vam sua coreografia, ilustrando o conceito da danga como atividade semidti-
ca de Hanna (1987). Agindo daquela maneira elas utilizaram tanto a inteli-
géncia espacial quanto a inteligéncia corporal-cinestésica para comunicar
sua interpretacdo. Ao discutir o valor e a importancia da inteligéncia espaci-
al, Gardner (1983:176) identifica duas propriedades que s&o relevantes para
a discussdo da danca como um medium para representacéo de significados e
construcdo de significacdes. A inteligéncia espacial, ele argumenta, envolve:
1) “a capacidade de evocar o imaginario e de transforma-lo”, resultando nu-
ma “habilidade metaférica para distinguir entre semelhancas através de di-
versos dominios”; e 2) uma capacidade maior de “abstracdo e planejamento”
para produzir “sentimentos de tensdo, equilibrio e composicao que contribu-
em para o poder de uma apresentagdo estética - e que tanto preocupa artistas
e apreciadores das artes”. Dancarinos criam o aspecto apropriado de uma
composicao cénica através das relacdes espaciais envolvidas na coreografia.

A inteligéncia espacial geralmente estd associada ao que Gardner
(1983) chama de inteligéncia corporal-cinestésica, que requer “a habilidade
de usar o corpo de muitas maneiras complexas e diferenciadas na comunica-
¢do de um determinado objetivo ou propdsito” (p. 206). Descrevendo a inte-
ligéncia corporal-cinestésica, Gardner supera a dicotomia cartesiana entre
mente e corpo e chama atencdo para o fato de que geralmente “o que faze-
mOos com nosso corpo é menos privilegiado, menos importante que aquelas
formas rotineiras de solucionar problemas guiadas pelo uso da linguagem
verbal, da logica ou de qualquer outro sistema abstrato de representacdo
simbolico” (p. 208). Portanto, ele argumenta, segundo uma perspectiva se-
miotica, que diferentes sistemas simbdlicos tém potencial semelhante para
capacitar pessoas na constru¢do e comunicacdo de significados (cf. Hanna,
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1987; Smagorinsky, 1995a, 1995b; Smagorinsky & Coppock, 1994a, 1994b,
1995a, 1995b; Wertsch, 1985, 1991; Witte, 1992).

As secBes seguintes descrevem como a danga de Jane e Martha en-
volveu o uso das inteligéncias espacial e corporal-cinestésica em dois cam-
pos particulares: 1) na visualizacdo de imagens que orientaram sua perfor-
mance e 2) na representacdo de personagens através de simbolizacéo envol-
vendo o uso do corpo.

Visualizando imagens

Tanto Jane como Martha se referiram a criacdo de imagens mentais
que as ajudaram a compreender e compor suas personagens. Martha teve
dificuldade no cumprimento de alguns saltos que faziam parte da coreografia
e Jane disse-lhe: “imagine um riacho que vocé tem que atravessar com um
pulo, e ela pulou”. Mais adiante Jane complementou sua observacéo dizen-
do-lhe que sempre procurava ter em mente a imagem de um animal, para
ajuda-la na composicao e interpretagcdo de personagens numa danca:

Jane: Na danca vocé fala com seu corpo, ndo com sua boca. Vocé

n&o tem que ser outra pessoa. E como vocé ser um cisne, vocé ndo é

mais uma pessoa.

Pergunta: Entdo, como vocé se sentiu quando estava executando a
coreografia? Vocé se sentiu como a personagem ou se sentiu como
um cisne?

Jane: Como um cisne.

Pergunta: Este é o animal em que vocé sempre pensa quando dan-
ca?

Jane: Balé. Quando € jazz, eu me sinto como um leopardo.

Jane retornou a imagem do cisne em diversas ocasifes durante a en-
trevista. Ela aparentava invocar esta imagem tanto para ajuda-la durante seu
desempenho na danga como para fortalecer sua auto-estima: “Eu com certe-
za me senti mesmo como um cisne porque eu podia dar aqueles saltos e fazer
aquela coisa toda e passar uma graciosidade... e 0s cisnes sdo na verdade
muito graciosos. Isso me faz sentir muito bem quando danco, entdo eu conti-
nuei me sentindo como um cisne, mas a0 mesmo tempo eu sentia as emo-
¢cOes [do médico] também.” A habilidade de Jane e Martha para visualizar
imagens foi fundamental para capacita-las a conceber a forma que sua danga
ia ter, e lhes ajudou a cumprir sua coreografia. De fato, a forma final de sua
coreografia demonstrou a interpretacdo que elas haviam construido do conto,
e sua visualizacéo de imagens informou o desenvolvimento de uma crescen-
te compreensdo da relacdo entre as personagens literérias.

Revista da FAEEBA, Salvador, n° 11, jan./jun., 1999 113



A representacao de personagens através do uso do corpo

Ao tracar um paralelo entre as capacidades para comunicar através
do movimento corporal-cinestésico e outras formas de inteligéncia, Gardner
(1983:221) sustenta que “o0 manejo de tais fungdes simbdlicas como repre-
sentacdo (no sentido de uma entidade, pessoa ou objeto) e expressdo (comu-
nicacdo de um estado de animo, como alegria ou pesar) fornece aos indivi-
duos a opgao de mobilizar suas capacidades corporais no sentido de comuni-
car diversas mensagens.” O planejamento e performance de sua danga exigiu
de Jane e Martha que mobilizassem habilidades interrelacionadas para co-
municar sua interpretacdo das personagens.

Jane e Martha necessitaram retratar a relagdo entre as personagens
através da comunicagdo ndo-verbal. O ponto chave dessa transformacéo,
com a qual se depararam, era de como representar espacialmente a relacéo
entre as personagens. Jane contou que “foi dificil” determinar como elas de-
veriam fazer isso. No inicio do conto o médico tenta ndo parecer ameacador
para a garotinha, na esperanga dela consentir-lhe fazer o exame. De acordo
com Jane:

Vocé tem que... € como se vocé estivesse dizendo que vocé tem que
se colocar na posicdo delas. Quando vocé Ié o conto ele diz, nas en-
trelinhas, diz como o doutor se sente em relacdo a garota... e diz
como a garotinha se sente. No inicio da coreografia a gente foi lenta,
exagerou na lentiddo. E como se ela tivesse fechada para a relagéo
com o doutor e ele se sentisse deprimido por ndo poder ter acesso a
ela, por saber que ela estava morrendo. Ele tinha isso na cabeca e
ndo queria acreditar nisso até que pudesse ter provas... € nao queria
gue ela morresse porque ela seria a terceira crianga a morrer.

A medida que a historia se desenrolava e a garota comecava a resis-
tir, Jane e Martha mudaram suas relagdes espaciais de movimentos “arrasta-
dos” para o oposto: “Quando o médico esta tentando fazer com que ela pense
como ele, a gente, de forma figurada, fez isso andando em circulos opostos”,
contou Jane. A idéia de colocar as personagens em pontos diametralmente
opostos e se movendo em torno uma da outra representava tanto a tentativa
do doutor em persuadir a menina como os esfor¢os da garota para fugir do
médico.

Mais tarde, na coreografia, os papéis foram invertidos:

Martha: O modo como a gente organizou a danga... nos estavamos

nos movendo em circulos. E ela estava me cagando ou ao contrério,

mas a forma como nds apresentamos mostrou que ela estava me per-
seguindo. Eu estava ficando realmente assustada, como se estivesse
cercada por um pequeno muro.
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Pergunta: Vocés falaram sobre os dangarinos estarem em oposicao
um ao outro na sua danc¢a. Que parte da histdria vocés estavam mos-
trando quando a garota cagcava o doutor? Vocés se lembram disso?

Jane: Quando ela estava enfurecida, tentava me pegar por tras.

Martha: Era a segunda vez depois gque a gente descia e levantava de
novo.

No final da coreografia Jane e Martha se depararam com um tipo
diferente de problema espacial. De acordo com Jane:

A gente fez uma outra danca no final e a estavamos praticando... é
como se a garotinha estivesse a salvo... enquanto esta escondida.
Ela ndo deixard ninguém descobrir qual o seu segredo e é isso que
ela esta fazendo. Ela esta se escondendo e 0 médico tenta seguir seus
passos para descobrir 0 que esta se passando com ela. No final de
tudo, quando € dito que a menina teve difteria, nés a fazemos morrer
na danca. Ela cai e o doutor a carrega em seus bragos. Porgque, como
a gente vai ver, o doutor morre com ela... porque é como se o tercei-
ro paciente dele morresse... e ele estd morrendo por dentro, mas
[nosso professor] ndo gostou disso. Depois da gente pensar, vocé sa-
be, como era dificil estar sob sua pele... € como se a gente comegas-
se a refletir sobre aquilo também... e ele de fato ndo morria. Ele ten-
ta ajuda-la e tudo mais... Nés fomos além do que a historia oferece.

Aqui, Jane e Martha tentam representar a morte figurada da perso-
nagem, demonstrando fisicamente sua morte. Apds a intervencao de seu pro-
fessor elas construiram outra representacdo figurada para o fim do conto,
conforme Jane a descreve:

Agora ¢ quando esta configurada. E como se no final eles caminhas-
sem juntos. Como se eles dessem dois passos e uma pequena pau-
sa... 0 doutor a salva e apenas a olha porque estd morrendo com ela
também. Toda a sua vida acabou de ir pelo ralo porque é uma outra
crianca... ele sente que toda a culpa é sua. E como eu realmente me
senti quando dangava.

Sua representagdo do encerramento da historia é bem diferente da
acdo literal no conto, quando a garota ataca 0 médico furiosa. Jane e Martha
escolheram representar os sentimentos do médico em sua danca e, conse-
quientemente, focalizaram sua sensacdo de fracasso. A interpretagdo que fa-
zem da relagdo entre doutor e paciente envolveu a criacdo de um universo
textual alternativo, baseado em sua compreensdo mutua do estado emocional
do médico - o que as fez recriar a acdo literal do conto para representar sua
linha emocional de interpretacdo da histéria, infundindo uma significacéo
pessoal aos signos do texto. A criacdo de uma leitura alternativa por Jane e
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Martha ilustra o processo que Rosenblatt (1978:12) descreve como “compe-
netracdo” (compenetration): “O leitor traz para o texto sua experiéncia pes-
soal e personalidade atual. Sob 0 magnetismo dos signos organizados do tex-
to, ele ordena seus recursos, cristalizando um significado a partir de sua
memoria e pensamento, constituindo assim uma nova ordem, uma nova ex-
periéncia, que ele vé como o poema”. Neste caso, essa “nova ordem” ndo
mescla literalmente os signos linglisticos oferecidos por Williams em seu
conto mas, ao contrério, representa uma resposta especifica a um estado e-
mocional da personagem a partir da experiéncia afetiva das dancarinas.

A funcéo dialética da Danca

Nossa analise baseou-se fartamente na extensdo em que Jane e Mar-
tha usaram o medium da danca a fim de desenvolver uma representacédo das
personagens e de seu relacionamento, e de refletir sobre o processo de sua
transacdo com o texto literario, objetivando chegar a uma melhor compreen-
sdo da histdria e de suas proprias experiéncias - que informaram a resposta
das duas alunas ao conto. Como nossa analise pode revelar, o texto coreogra-
fado foi esculpido pelo pensamento de ambas sobre o conto. As considera-
¢bes de Martha a respeito dos sentimentos da garota, por exemplo, determi-
naram como ela iria se posicionar espacialmente em relacdo a Jane no papel
de doutor.

Além disso, a entrevista também revelou que o pensamento de Jane
e Martha foi esculpido através do processo de coreografia de sua danca.
Conforme foi relatado na secédo anterior, elas tentaram diferentes finais para
sua danga interpretativa. Através da intervencdo do professor, descartaram
um dos finais por considera-lo insuficiente para dar conta do estado de ani-
mo das personagens. A partir do processo de reconsideracdo de como seria
coreografada a cena final, elas avancaram para uma interpretacdo mais com-
pleta das personagens e de seu relacionamento. O entendimento que possui-
am do conto mudou durante o processo de coreografia da danca.

Jane afirmou que ela também experimentara uma mudanca em seu
entendimento da perspectiva do doutor, através da caracterizacdo que elabo-
rou desta personagem. Quando perguntada se ela havia aprendido alguma
coisa nova no processo de criagdo coreografica, ela respondeu:

Jane: Eu finalmente entendi o que € estar na posicao de doutor. E é

por isso que eu ndo o odeio muito, porque eu soube como ele se sen-

tia e eu também fiquei sabendo como a pequena crianca se sentia...
€ eu me senti triste pela crianca.

Pergunta: Foi durante a danca que vocé descobriu essas coisas?
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Jane: Como o doutor se sentia... Eu conhecia seus sentimentos...

mas conhecer e sentir sdo coisas diferentes.

Mais adiante, na entrevista, ela acrescentou: “[eu aprendi] sobre
mim mesma, que eu posso sentir o que eles sentem. Eu vejo como eles se
sentem.” Além de experimentar a mudanca racional de pensamento caracte-
ristica da mediagdo semidtica, Jane revelou que ela também foi conduzida
através de uma mudanga emocional, como resultado de sua composicao cé-
nica do doutor.

Os efeitos transformadores do planejamento e performance da core-
ografia revelam um potencial similar aqueles atribuidos a escrita. Quando
descreve as caréncias da instrucdo convencional da escrita, Applebee
(1981:100) argumenta que esta, quando apenas direcionada para a transmis-
sdo de informagdes, ndo capacita os alunos a empregéa-la:

“como um instrumento de exploracdo de um determinado assunto. A

escrita pode ser um processo poderoso de descoberta de significados

€ ndo apenas uma mera transcri¢cao de idéias - o que significaria em
algum sentido esperar seu total desenvolvimento apenas na mente do
escritor. Nossa linguagem nos oferece um completo arsenal de re-

Cursos gue nao apenas permite que significados sejam enviados a al-

guém, mas nos ajudam a desenvolver significados por conta propria.

Nos tendemos a neglicenciar a extensdo em que esses recursos nos

ajudam a criar idéias novas no ‘momento da enunciagdo’.”

Applebee escreve na tradi¢do de Vygotsky (1978, 1987), que assina-
lou o papel da fala como um instrumento psicoldgico na mediacdo do pen-
samento e da atividade. Segundo esta perspectiva, fala e escrita servem a
fungdes reciprocas: representacdo dos pensamentos da pessoa e, a0 mesmo
tempo, o seu desenvolvimento.

As observacdes de Jane e Martha revelam que a coreografia e a per-
formance de sua danga cumpriram para elas esse mesmo proposito dual. A
coreografia comunicou o entendimento do conto e também aprofundou a
compreensdo de ambas sobre as personagens representadas, o que também
Ihes capacitou produzir uma interpretacdo mais iluminada da historia. A
danga serviu como um instrumento psicoldgico para mediar seu pensamento
e atividade, exibindo os mesmos propdsitos tipicamente atribuidos exclusi-
vamente a escrita (Emig, 1983), além de outros usos da linguagem na pro-
mocdo do crescimento cognitivo.

Enciso (1992:99) conta que, em sua pesquisa sobre a recordacdo de
contos relatada por jovens leitores, “os leitores que mais se envolviam com
as historias lidas eram também os mais aptos a descrevé-las e discutir seus
eventos e implicacBes em grande profundidade e detalhe”. A experiéncia de
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Jane e Martha sugere que um processo reciproco pode acontecer: a explora-
c¢do dos eventos feita pelo leitor e as implicacBes de uma histdria podem ge-
rar um envolvimento maior dele no ato da Literatura.

A funcdo mediadora do contexto social do aprendizado

Na secdo anterior n6s discutimos a maneira pela qual o instrumento
psicolégico da danca mediou a transacdo de Jane e Martha com o texto lite-
rario. Através da danca elas também criaram um novo texto interpretativo,
no caso o texto coreografado, no qual desenvolveram um novo roteiro para a
histdria, demonstrando o estado emocional do doutor.

Nos consideramos que a criagdo deste texto interpretativo foi facili-
tado pelo contexto da sala de aula e, além disso, pelo contexto social da en-
trevista a partir da recordacdo estimulada. A sala de aula localizava-se numa
escola alternativa que se preocupava com a importancia da reflexdo e da in-
trospeccdo, e que apoiava as metodologias do professor — voltadas para o
envolvimento dos alunos em trabalho produtivo e significante.

Como dissemos anteriormente, o contexto social da sala de aula in-
cluia um professor que estava disposto a valorizar as artes e 0 seu potencial
mediador do pensamento e da atividade. Através da iniciativa do professor
0s estudantes tiveram um amplo leque de géneros de comunicagdo a sua dis-
posicéo, o que possibilitou Jane e Martha escolherem um medium que fosse
culturalmente apropriado as suas historias pessoais e coletivas.

Somando-se ao amplo contexto social da sala de aula, a interpreta-
cdo coreogréfica de Jane e Martha foi mediada por suas interacbes com ou-
tras pessoas e pela breve intervencdo do professor. Como a transcricdo dos
depoimentos amplamente revela, Jane e Martha discutiram e exploraram di-
ferentes formas de interpretar o conto. A colaboracdo de ambas envolveu
uma constru¢do muatua do significado da historia e uma discussdo de como
representar aquele significado. Embora Jane tenha liderado o processo de
desenvolvimento da coreografia, em funcdo de sua larga experiéncia com a
danca e do papel dominante em sua amizade com Martha, o processo de in-
terpretacéo do conto foi mais colaborativo - a experiéncia pessoal de ambas
as alunas proporcionou a base sobre a qual elas construiram e interpretaram
as duas personagens.

A intervencéo de seu professor cumpriu a funcdo de uma voz adicio-
nal as suas consideragdes a respeito de como representar a relagdo entre a
garota e o doutor. Como se pdde notar, Jane e Martha criaram um final pos-
sivel para a histéria mas, quando apresentaram sua proposta ao professor, ele
levantou uma questao que lhes causou a reconsideracdo de sua interpretacéo.
O papel do professor na direcdo do pensamento das alunas certamente fun-
cionou como um fator mediacional a mais no desenvolvimento do texto
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onou como um fator mediacional a mais no desenvolvimento do texto inter-
pretativo.

Finalmente, como nos discutimos na se¢do que trata da metodologia,
a entrevista a partir da recordacdo estimulada, por si mesma, poderia ter cau-
sado um maior desenvolvimento de sua interpretagdo do conto. A entrevista
teve lugar no dia imediatamente ap0s a criacdo e apresentacdo da coreografi-
a, dentro do espaco dos dois dias destinados a coleta de dados recomendados
por Bloom (1954). O periodo entre a coreografia e a entrevista, sem duvida,
envolveu alguma consideracéo tanto do conto como da coreografia por parte
das alunas. E a entrevista poderia muito bem ter proporcionado a estrutura
para a ordenacdo de sua nova interpretacdo (cf. Smagorinsky, 1994; Swan-
son-Owens & Newell, 1994). Nés entendemos, portanto, que uma série de
fatores mediacionais contribuiram para que Jane e Martha desenvolvessem
seu texto interpretativo — processo este que, sem ddvida, continuou se esten-
dendo para além do encerramento da coleta de dados.

DISCUSSAO

Nossa andlise da transacdo literaria de Jane e Martha dirige-se para o
jogo dinamico entre leitor, texto e contexto na construcdo do sentido, ilus-
trando os processos envolvidos, quando leitura e construcdo de significados
sdo encarados como atividades semioticas. Na resposta literaria, o texto pro-
videncia a tinta colocada a disposicdo dos leitores para que desenhem em
suas histérias pessoais e culturais a construcdo de significados, através de
formas de texto encorajadas por géneros particulares de comunicacédo dispo-
niveis num dado cenério socio-cultural. No centro de tratamento de usuarios
e dependentes de drogas, Jane e Martha foram capazes ndo apenas de cons-
truir um texto interpretativo que emergiu de suas transacdes pessoais com as
personagens da histéria. Elas o puderam construir elegendo um dentre diver-
s0s géneros de comunicacdo que Ihes foram postos a disposi¢do. Isso fez
com que pudessem utilizar o instrumento cultural que melhor manejavam.

O estudo ilustra a tese de McGinley e Tierney’s (1989:245-250) de
gue “o engajamento auto-dirigido dos alunos na leitura e na escrita” é fun-
damental para o aprendizado. Eles argumentam que “a habilidade para diri-
gir dinamicamente o engajamento de alguém na leitura e escrita para que
aprenda é fundamental [exame critico de um assunto] em virtude de combi-
nacoes e perspectivas diversas e situacionalmente apropriadas que a autono-
mia permite.” Nossa propria investigacdo aponta para o potencial do enga-
jamento e aprendizado quando estudantes dirigem ndo apenas seus proprios
significados da escrita, mas sobretudo quando podem escolher seu medium
preferido de interpretacdo. Muitos tedricos tém asseverado que “a escrita

Revista da FAEEBA, Salvador, n° 11, jan./jun., 1999 119



representa um modo Unico de aprendizado — ndo apenas valido, ndo apenas
especial, mas singular” (Emig, 1983:123). A pesquisa aqui relatada defende
a nocdo de que outras formas de resposta para além da exclusividade da es-
crita tém potencial semelhante na promog¢éo do aprendizado, dependendo da
extensdo na qual estes instrumentos psicoldgicos sdo validados pelo ambien-
te instrucional.

Nds afirmamos o que foi dito tendo em mente 0 ambiente de apren-
dizado Unico do centro de tratamento para usuarios e dependentes de drogas:
0 meio social de Jane e Martha sancionava o uso de um amplo espectro de
géneros de comunicacdo; a formacdo do professor incluia conhecimento das
linguagens artisticas; sua experiéncia profissional lhe permitia manejar com
desenvoltura metodologias que valorizavam o engajamento e expressdo pes-
soal do aluno; a énfase da terapia recaia na introspec¢do; e Jane possuia ex-
periéncia com o uso da linguagem da danga. Tudo isso, somado a outros fa-
tores, contribuiu para a aceitacdo da coreografia como meio legitimo na me-
diacdo de uma resposta a literatura. Nds vemos a resposta de Jane e Martha
ao trabalho literario necessariamente vinculado ao contexto em que ela foi
produzida. A “maleta de ferramentas” (“tool kit” no original) com os media
disponiveis foi institucionalmente validada de uma maneira que, segundo
grande parte de estudos (Goodlad, 1984; Sizer, 1987), ndo é muito apreciada
pela maioria das instituicdes de ensino.

Nos estariamos equivocados, portanto, se quiséssemos usar esta pes-
quisa para sugerir a ampla utilizagéo de diversos media de resposta na totali-
dade das escolas - a menos que uma mudanca desta natureza fizesse parte de
um amplo repensar da validade e disponibilidade dos géneros de comunica-
¢do nas salas de aula. O uso da danga (e de outros meios artisticos de respos-
ta), no caso que relatamos, estd emoldurado numa ampla reunido de valores
gue tém como foco a construcdo de sentido pelo estudante e ndo apenas for-
mas particulares que esta construcdo de sentido podera assumir. A experién-
cia de Jane e Martha sugere que, num contexto social que apoie a construcdo
pessoal de sentido de textos, os estudantes poderdo trilhar uma variedade de
compreensdes pessoais e construir interpretacdes significantes da Literatura.
Para que eles possam desenvolver o seu entendimento, no entanto, 0s ins-
trumentos que eventualmente venham a utilizar devem ser sancionados pelo
ambiente.
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ANEXO - Categorias de codificacdo

1. Relacdo de Empatia com as Personagens
2. Construcdo de Sentido através de Relagdes Espaciais e Cinestésicas
Visualizacdo de Imagens
Representacdo das Personagens através do Corpo
3. Funcdo Mediadora do Contexto Social de Aprendizado
Referencias feitas ao contexto pelos estudantes
Perguntas durante a Entrevista
Bases da Cooperacao
Selecdo da Musica
Selecdo do Medium
Descricéo literal do Video-Registro
. Atividades pedagogicas que antecederam a pesquisa
10. Esboco da Coreografia
11. Potencial Emocional da Danca
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NOTAS

! Verséo resumida especialmente preparada pelos autores para a Revista da
FAEEBA. O artigo homoénimo, na integra, foi originalmente publicado no
Journal of reading behavior, n® 27, 1995, p.271-298.

2 Professor da Universidade da Georgia/lUSA; enderecgo: 125 Aderhold Hall,
Athens, GA 30605, USA,; e-mail: Smago@peachnet.campuscwix.net

® Professor da Faculdade de Educacio da Universidade de Oklahoma/USA.

* Nota redigida por Ricardo Ottoni Vaz Japiassu, professor de Artes da Uni-
versidade do Estado da Bahia-UNEB/Campus X — Teixeira de Freitas/Ba.; e-
mail: rjapias@ibm.net

> A expresséo facilitador refere-se tanto ao centro de recuperagéo onde resi-
diam os sujeitos observados pela pesquisa quanto as condi¢Bes favoraveis
para o desenvolvimento da investigacdo. “Facility” em inglés pode significar
“vantagem”, “oportunidade” ou “simplicidade”. Preferiu-se optar pela ex-
pressdo facilitador em portugués, no sentido de assegurar a amplitude de
significacdo do termo - no caso, “facility” - originalmente utilizado pelo
autor.

® Nos Estados Unidos a educagdo basica é composta de 12 graus ou séries.
Portanto, as jovens encontravam-se, por equivaléncia, nas séries iniciais do
ensino médio (12 e 22 séries do ensino médio).
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"Artes plasticas (Desenho, Pintura e Escultura).
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OS SENTIDOS DO CORPO

Miguel Almir L. de Aradjo
Professor da Universidade Estadual de Feira de Santana -
UEFS, e da Universidade do Estado da Bahia - UNEB

Sem o corpo a alma n&o goza.
Adélia Prado

A tessitura desse trabalho pretende articular, de modo transdiscipli-
nar, abordagens transversais/multirreferenciais e polissémicas acerca do fe-
ndmeno: o ser do Corpo, na dindmica de sua complexidade, dentro das fron-
teiras da linguagem discursiva, e considerando a singularidade do tema.

1. TRACOS GENEALOGICOS

No decurso da histéria da humanidade, o corpo tem sido abordado,
concebido, e vivido dos modos mais diversos. Na cultura ocidental, apesar
do proveérbio classico “mens sana in corpore sano”, a supremacia dos para-
digmas embleméticos que privilegiaram o pélo do logos, do pensamento
analitico, do estatuto da razdo como Unico depositario/legitimador do conhe-
cimento/saber verdadeiro, claro e luminoso, bem como dos cénones institui-
dos das religiGes que se lastreiam numa dogmatica purista e ascética, incidiu
na subestimacdo, no ofuscamento, no recalque, e até na denegacdo do corpo.
Dessa forma, instituiu-se, no cerne de nossa cultura, o dualismo psicofisico
que dicotomiza o corpo (matéria/sensibilidade) da alma (espirito/racionalida-
de).

No universo da cultura grega — apesar de sua tradi¢cdo que remonta
aos tempos classicos da mitologia, em que se apresentam cosmovisfes e pos-
turas que revelam o cuidado com o corpo através das manifestacfes da tra-
gédia, da ginastica, dos jogos (olimpiadas) — Platdo proclama, em suas refle-
x0es, a superioridade da contemplacdo do mundo das idéias, da oOrbita do
espirito, na descoberta da verdade, que ocorre na medida em que a alma se
desencarna da prisdo sombria do corpo. Ele considera o corpo, com sua sen-
sitividade, elemento de natureza obscura, taciturna, iluséria, logo, inferior.
Enquanto a alma, o intelecto, o logos, conduz a perfeicdo, a luz da verdade.
Aristoteles considera que o corpo € instrumento natural da alma: esta é subs-
tancia, aquele mero acidente.
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Na Idade Média, a prevaléncia do pensamento religioso catélico re-
alca essa dicotomia mediante o carater ortodoxo das doutrinas que afastam
os religiosos da vida mundana, em que o corpo é concebido como substancia
pecaminosa, concupiscente, devendo, portanto, ser submetido a exercicios
ascéticos de disciplina e controle, para a mortificacdo dos desejos carnais. O
corpo deve ser purificado para converter-se, exclusivamente, em instrumento
a servico da salvacdo da alma.

Com o Renascimento e o surgimento da ldade Moderna, o corpo
passa a ser abordado como objeto de investigacdo cientifica, 0 que se rela-
ciona com a etimologia latina da palavra, corpus, que significa cadaver.
René Descartes propugna que 0 COrpo € mera res extensa, coisa extensa,
extensdo material, pura exterioridade, na periferia da res cogitans, da coisa
pensante, da razdo, que é o centro do ser. Com esse dualismo psicofisico, o
corpo converte-se num objeto associado a funcionalidade da méaquina, a
precisdo do relogio. Descartes evidencia: “Deus fabricou nosso corpo como
maquina e quis que ele funcionasse como instrumento universal, operando
sempre da mesma maneira, segundo suas préprias leis” (apud Aranha e
Martins, 1993:313). A partir de entdo, o corpo € concebido como
objeto/coisa mecénica, regida pelo determinismo das leis da natureza. T.
Hobbes considera-o como instrumento (til para a producéo de algo.

Nesse periodo, Spinoza (séc. XVII) torna-se a Unica voz de resso-
nancia, de acordo com as investigacGes que conhecemos, que explicita uma
compreensdo diversa do corpo, apresentando-o como uma substancia que
mantém relacdo de correspondéncia com a alma, interativamente.

Nos intersticios da rede de nossa histdria contemporanea, embora
algumas concepc¢des apresentem contornos mais expansivos em relacdo a
compreensdo do corpo, ainda permanecem, em nossos imaginarios, marcas
acentuadas dos modelos difusores de valores, crencas e posturas que abor-
dam o corpo como mero objeto, extensdo, maquina, instrumento, e também
como reduto pecaminoso, coisa domesticavel e controlavel.

Com o predominio dos paradigmas mecanicistas, exacerbadores da
dimensdo analitica, de tragcos marcadamente logocéntricos e patriarcais, 0
corpo tem sido reduzido a instrumento que funcionaliza as leis e normas, que
operacionaliza as maquinas. Confinado a condicdo de maquina, de coisa
produtiva, o corpo é exilado de sua poténcia de prazer, mutilado de sua sen-
sibilidade. E mercadejado e consumido com voracidade nos mercados das
transacdes econdmicas. Mercantilizado no consumo das imagens, torna-se
mero simulacro (Assman, 1993).

Em suas reflexdes sobre o corpo, M. Foucault pontua que, nos tem-
pos modernos, 0 mesmo foi comensurado pelos dispositivos tecnol6gicos
disciplinares do discurso cientifico, que o aprisiona, com seu poder astuto e
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difuso. Nos cenérios das relagdes sociais, 0 corpo foi sendo considerado co-
mo forca de producdo, incorporado no sistema de sujei¢do, mediante os po-
deres que o disciplinam e o encarceram, através de sua rede microfisica e
complexa. Com sua mecénica disciplinar, as tecnologias do poder moderno
fabricam corpos ddceis e subservientes (Foucault, 1991).

Toda essa perspectiva de relagdo repressiva, explorativa, recalcadora
e subjugante do corpo, em suas expressdes e dimensdes mais viscerais de
sentimentos, desejos, energias e emocdes — instituida pelos cadnones da cultu-
ra ocidental, que estabelece a cisdo violenta e mutilante entre corpo e mente
— vai desembocar em posturas, atitudes e experiéncias destrutivistas, desen-
cantantes e desqualificadoras da vida humana, como revelam diversas inves-
tigacOes realizadas na contemporaneidade.

A concepcdo mecanicista reduz o corpo, como pontua J. Highwater,
a mera “maquina ambulante que bombeia sangue” (apud Nunes Filho,
1994:87), circunscrevendo-0 como objeto exterior mensuravel nos processos
de investigacdo cientifica, ou como maquina eficiente para a producdo de
bens, sendo, assim, domesticado pelas leis disciplinares da tecno/légica pro-
dutiva. Desse modo, o corpo é desvitalizado, deserotizado. E o ser humano
converte-se num ente apatico, esvaziado de sensibilidade e imaginacéo cria-
doras, dominado pela mecanica dos poderes aprisionantes, onde ndo mais
grita, pulsa ou se rebela; submisso, imobiliza-se. O corpo coisificado com-
prime-se, submete-se, de forma décil, aos estatutos normativos instituidos
pela sociedade. Desvigora-se, esmaecendo seu semblante. Perde o vico, a
energia e a graca.

Com o (re)despontar de concepcles e posturas que procuram realcar
a relevancia do corpo, tém surgido, em nossa sociedade, tendéncias tributa-
rias de caracteristicas excéntricas e reducionistas, que desembocam na
corpolatria, em que o corpo passa a ser cultuado isoladamente, de forma
extremada, gerando outros equivocos e excessos danosos para a
complexidade da vida humana.

2. MULTIPLAS VISOES SOBRE O CORPO

O meu corpo sabe mais que me sei.
C. Drummond de Andrade

Nas mais diversas tradicdes culturais da historia, o corpo tem sido
compreendido, experimentado e vivido de formas amplas e variadas.

Em O Banquete, Platdo, apesar dos colorarios de suas idéias, refere-
se ao comediografo grego Aristdfanes, que apresenta a metafora do corpo
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como um ser androgino, composto pela hibridacdo do masculino e do femi-
nino; sendo que, com a cisdo de um polo do outro operada pelos deuses, am-
bos ficam intensamente carentes da parte perdida.

M. Mauss, partindo de investigacfes antropolégicas com povos abo-
rigenes, enfatiza que o corpo é concebido, historicamente, de acordo com as
percepcOes de cada povo, em seus momentos singulares. No corpo séo ins-
critos valores e normas da cultura de cada sociedade. P. Clastres, referindo-
se a culturas tradicionais, acentua que o corpo é marcado pela memdria, na
dindmica do espago-tempo dos sujeitos, através dos seus diversos ritos de
passagem. As leis sociais que representam as normas, tabus e valores sdo
inscritas e sedimentadas no corpo (Kofes, 1991).

Nas muitas tradi¢bes dos povos indigenas, o0 corpo e o0 espirito sdo
compreendidos como pdélos complementares, onde a relevancia do primeiro
é realcada nos rituais através de pinturas, desenhos, dancas e movimentos
multiplos, que o levam a expressar uma relagdo de sintonia e maior proximi-
dade com as entidades espirituais, nas celebragdes dos sentimentos e crencas
primordiais de suas vidas. O corpo est4, germinalmente, conectado com o
espirito.

Nas tradigdes africanas, o corpo e o espirito existem simbioticamen-
te. Através da pujanca de seus ritmos, nas manifestagdes religiosas e nos e-
ventos de celebragdo da vida, os negros — imbuidos dos valores de suas tra-
digdes ancestrais — expressam, através do corpo, seus desejos, mitos, cren-
cas, valores e sentimentos mais profundos. Na danga, na capoeira, nos cultos
aos orixas, o corpo é espaco sagrado/profano, aberto para o mistério que en-
canta e fascina. Ao receber as entidades sagradas dos orixas, cada individuo
estabelece com o corpo uma relagéo direta e aberta entre o sagrado e o pro-
fano. O corpo é mobilizado pela dindmica sincopada do jogo, em seus mo-
vimentos ritmicos, nos rituais e manifestacdes diversas, como fonte de ale-
gria e beleza, como nucleo de convergéncia entre o material e o espiritual
(Sodré, 1988).

Adentrando pela vastiddo dos territorios das tradigdes orientais, nos
deparamos com as cosmovisdes milenares, que traduzem o modo de relacdo
desses povos com o corpo. Para a tradi¢do hindu, o corpo e a mente sdo tam-
bém poblos complementares na composi¢do da inteireza da vida de cada ser
humano. Shiva é o deus dancarino que se revela como manifestacdo de
Brahman — a esséncia das coisas —, em seus movimentos vibrantes de cria-
¢do e destruicao.

Na tradicdo loga, o corpo é constituido da kundalini, uma imagem
de serpente que trespassa o cerne da coluna vertebral, formada por inimeros
pontos de energia psiquica chamados chakras, com caracteristicas do femi-
nino e do masculino, que proporcionam vitalidade e equilibrio ao corpo e a
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mente, ao todo psicossomatico de cada individuo. Esses pontos energéticos,
desde os aspectos mais instintivos aos mais sutis, conduzem corpo e mente
aos processos evolucionarios nas buscas de autoconhecimento, as formas
mais expansivas de consciéncia. Essa cosmovisdo corpomental concebe uma
interdependéncia nuclear entre ambos, na complexidade da vida humana,
tendo, como propédsito fundante, a busca permanente de maior equilibrio e
qualidade sutil de vida, na dialogia interativa entre o corporal, o intuitivo, o
emocional e 0 mental, a consciéncia, o espiritual (Dychtwald, 1984).

Para outras tradi¢des orientais, como o Taoismo, 0 corpo é composto
pela coexisténcia dos seus lados direito e esquerdo, onde o direito representa
as caracteristicas mais légicas, racionais, masculinas — o0 yang; e o esquerdo,
0s tragos mais intuitivos, emocionais, femininos — o yin. Na relacdo interati-
va e dindmica entre os dois lados do corpo, o ser humano vai tragando suas
buscas permanentes de sabedoria. A extremagdo de um pélo em detrimento
do outro vai provocando desdouros, desafinos que arranham e desfiguram a
inteireza da vida (Markert, 1992).

Mediante diversas dangas e exercicios corporais, essas tradices ori-
entais procuram atingir uma relacdo mais interativa, equilibrante e dindmica
entre corpo e mente (0 tai-chi-chuan, as diversas técnicas do loga etc.).

3. CORPO: METAFORA SIMBIOTICA E POLISSEMICA

O caminho sem coracao se volta contra 0s
homens e os destroi. (Yaqui D. Juan)

Buscar uma compreensdo transversal do corpo implica tentarmos
nos aproximar da dindmica de sua complexidade, configurando-o numa me-
tafora simbiotica e polissémica, que nos possibilita considera-lo como uma
encruzilhada, para onde convergem sentidos e significados pluridimensio-
nais.

Muiltiplas investigacOes da psicologia contemporénea, no que respei-
ta ao fendmeno do corpo, apontam para entendimentos transversais nas re-
flexdes apresentadas por inimeros pesquisadores, como W. Reich e A. Lo-
wen, entre outros. Reich anuncia que, quando os desejos e as energias do
corpo sao reprimidos, ocorre o enrijecimento de sua musculatura interna, o
que leva a sedimentacdo de couracas no carater dos individuos. Essas coura-
¢as os imobilizam e comprimem, impossibilitando-os para os desafios da
vida. Dissolver a rigidez dessas couracas incide na liberacdo e expressdo da
energia vital.
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A. Lowen desdobra e amplia as descobertas reichianas, articulando o
gue ele chama de “analise bioenergética”, em que anuncia que os conflitos
emocionais, ndo diluidos, entravam-se na musculatura do corpo, com a for-
macdo de nds que impedem a expressdo do prazer e da alegria de viver (Lo-
wen e Lowen, 1985). Quando os movimentos espontaneos do corpo séo blo-
gueados pelas tensdes, ele vai desvitalizando-se, enrijecendo-se e obstruindo
também a mente. Ha uma relacdo de mutualidade seminal entre corpo e men-
te: 0 que ocorre em um polo afeta, diretamente, o outro.

Insulado do corpo, o logos (a razdo) dessensibiliza-se, perde sua vi-
talidade, desagrega-se e descamba-se em atitudes traumaticas e destrutivas.
O abismo instalado entre a mente e o corpo provoca desequilibrios que ado-
ecem e mutilam a globalidade, a complexidade de nosso ser (Lowen, 1992).
A interdicéo do corpo reduz os sujeitos humanos a seres calculistas, automa-
tizados, desprovidos de sentimentos, de energia, de suas caracteristicas hu-
manas fundamentais, tornando-os objetos gélidos, instrumentos embruteci-
dos.

Quando a mente analitica, de forma astuta e revestida de prepotén-
cia, pretende esconder as expressdes singulares e viscerais do corpo, através
das palavras, ou de outros artificios que tencionam engoli-lo, este denuncia,
com a autenticidade desnudante de suas linguagens, a presenca simuladora
das estratégias mentais

Um corpo fechado, enrijecido, sisudo, impede o fluxo de circulagéo
sanglinea, energética e emocional, desencadeando atitudes e comportamen-
tos neurdticos e destrutivos na relagdo de cada um consigo mesmo e com 0s
outros, desfigurando o seu semblante e a sua graca. A descompressdo do
corpo, a dissolucdo dos nos, a abertura dos canais de circulacdo de energia e
emoc0es revigoram-no, acendem a sua chama de vitalidade. O movimento é
a linguagem originéria do corpo, o seu florescimento; conté-lo é emudecé-lo,
murchéa-lo e encarcera-lo (Lowen, 1991).

Os bloqueios encastelados no corpo pela tenséo e rigidez emocional
reprimem a fluéncia dos sentimentos, conturbam e ofuscam a mente, apagam
a graciosidade da vida. A expressao livre do movimento, da energia, do ela
vital do corpo, rega a sua existéncia e a animosidade do espirito. O processo
respiratorio é primordial na vida do corpo, para que ele floresca. ““Respirar
profundamente € sentir profundamente™, acentua Lowen (1991:52). A respi-
racdo embala o fluxo permanente do movimento seminal do corpo, para que
este se revele altaneiro, e a alma rutile nos olhos com seu fulcro radiante.
Um corpo comprimido e asfixiado desfigura-se a si préprio, desbotando sua
alma.

Lowen realga que “as emogdes sdo a expressao direta do espirito de
uma pessoa” (1991:90). Um corpo que dilui as cascas de suas tensdes e
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mascaras exprime, aberta e fluentemente, suas emogdes. Os desejos amoro-
so0s que emanam do coracdo convertem-se em fonte de prazer profundo, de
animosidade transgressiva e alegria exultante na floracdo de sua graciosida-
de, sua rebeldia criadora e sua espiritualidade.

O corpo comprimido pelo medo, afetado pelo ddio, congelado pela
raiva, represa seus sentimentos mais nobres e ressente-se em emogdes igno-
beis. O medo paralisa 0 corpo e aprisiona o espirito, encaverna e fossiliza a
vida.

O cuidado com a terra das emogdes, na dialogia fecunda entre men-
te/consciéncia e corpo, vai sedimentando, em cada individuo, um chéo exis-
tencial mais firme, e, como o bambu, a arvore da vida vai nele fincando suas
raizes, dando centralidade, e concomitantemente, flexibilidade e abertura
para as dangas flutuantes da conflitividade do devir.

Em suas investigagdes filosoficas, Merleau-Ponty assevera que o
corpo é o substrato de nosso ser senciente e pensante. Para ele, ndo estamos,
nem temos o corpo, mas somos 0 corpo: “Meu corpo (...) é meu ponto de
vista sobre o mundo’” (1971:83), nele tecemos a rede de significados vivos, o
conjunto de significacdes vividas, vividas. E através do corpo que nos situa-
mos e nos pomos no mundo na relacdo de abertura para com o outro. M.
Ponty acentua que ““nosso corpo é para nds o espelho de nosso ser”
(1978:182), onde nos revelamos, consciente ou inconscientemente, para nés
e para 0s outros, nos contornos das expressdes de nossos gestos, toques e
movimentos que traduzem emogdes, sentimentos, valores, desejos.

O corpo é a instancia, o locus primordial, donde emanam 0s nossos
sentires e pensares sobre as coisas, sobre a vida. E nele que plasmamos as
aventuras cotidianas em nossos desafios e buscas, que expandimos nossa
consciéncia, lapidamos nossa sensibilidade, e burilamos nosso espirito. O
corpo € 0 modo como nos instalamos no estofo do mundo. M. Ponty enfatiza
a “natureza enigmatica” do corpo em sua ambigliidade e paradoxos, pois este
““é sempre outra coisa além do que é” (1971:208). A compreensdo do corpo,
desse modo, s6 se torna possivel na propor¢cdo em que o atravessamos na
vivéncia cotidiana de suas luzes e sombras, de sua dramaticidade e comple-
xidade.

Para M. Ponty, no “logos do mundo estético” o corpo compbe uma
unidade indivisa entre ele e as coisas, nas relacfes de intercorporeidade que
com elas travamos, através de nossas experiéncias originarias eivadas de
sensibilidade (M.Ponty, 1989:VI1l). Corpo e mundo se intercambiam, se im-
bricam e se criam/recriam nessas relacdes de intercorporeidade, sedimenta-
das com a friccdo do sensivel, constituindo assim, o real polissémico, pré-
reflexivo, que transborda as bordas dos conceitos erigidos, meramente, no
ambito do logos, do pensamento analitico.
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Considera M. Ponty que “a alma pensa segundo o corpo, e nao se-
gundo ela propria” (1989:61). O corpo é o espaco visivel onde se expressa
a alma invisivel; é a morada originaria do ser, que nele e dele nutre-se de
energia e vitalidade, e com ele exprime valores, sentimentos, idéias, de for-
ma viva e pulsante. A reflexdo emana e projeta-se no corpo, apresentando-
se, em sua expressividade mais radiante, incorporada de sentimentos e idéias
vigorosas. O corpo comprimido por tensdes que bloqueiam sua musculatura
emocional enfraquece seu espirito reflexivo, enrijecendo sua flexibilidade e
movimentos, ofuscando e embacando seu discernimento intuitivo e racional.
A separacao entre corpo e espirito mutila-os e murcha-os, desqualificando o
ser, a percepgéo e a compreensdo da vida.

B. Spinoza afirma que o corpo e a alma, cada qual em sua singulari-
dade, exprimem o mesmo evento, numa relacdo de correspondéncia entre
ambos. Tanto a alma quanto o corpo apresentam momentos de atividade e de
passividade, de alegria e tristeza. Ambos, para Spinoza, sdo dotados de con-
digdes que levam a superacdo das serviddes que 0s minimizam, sendo a rela-
cdo entre eles dialégica e ndo hierarquica (Aranha e Martins, 1986). M.
Chaui, desdobrando a idéia de Spinoza, pontua: “corpo e alma ndo agem um
sobre o outro; mas por serem modos da mesma substancia infinita, expri-
mem-se mutuamente” (1990:60). Corpo e alma constituem-se em pdlos in-
terdependentes na composi¢cdo de um mesmo individuo — ndo divisivel.

As concepcdes fenomenoldgicas acerca do corpo primam pela com-
preensdo do mesmo a partir da experiéncia vivida que o trespassa e perfor-
matiza, onde cada sujeito humano é protagonista de sua propria historia cor-
poral, de sua vivéncia corpoérea, marcada pela singularidade de seus sentires
e pensares, no bojo de seu corpo préprio. Os sentidos que o corpo manifesta
séo bordados e erigidos por seus dispositivos sencientes e pensantes, na tex-
tura movente do vivido contextualmente. O corpo é a expressao encarnada
do fluxo do devir cotidiano, em sua sinuosidade.

Henrique C. L. Vaz pontua que o ““corpo proprio™ é a estrutura fun-
damental do ser do homem (1991:175). A corporalidade é o ntcleo germinal
donde despontam os sentidos do humano. Através do proprio corpo o ser
humano transcende sua dimensdo fisica, bioldgica (animal) na constituicdo
dos valores simbolicos da cultura. O corpo é o “lugar originario de signifi-
cagdo” (Vaz, 1991:180), do sujeito na radicalidade de sua existéncia. Esta
desdobra-se nas dobras do corpo.

O corpo é nossa fonte primal de existéncia; nele somos e habitamos
em toda nossa trajetdria existencial. Nele saboreamos as dores e prazeres da
epopéia humana, podendo saber/meditar sobre ela, ruminando o sabor da
busca pela sabedoria, que nos destina aos confins da beleza. O corpo arrepia-
se com a grandeza e 0s mistérios da beleza. Ele é centralidade, o “foco irra-
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diante” (Assman, 1993:77) em que transitamos, entre a imanéncia e a trans-
cendéncia, entre o visivel e o invisivel. E auto-referéncia, “‘autopoiésis” — na
expressao de H. Maturana — em sua dinamica prdpria; mas aberto para a al-
teridade, para a intercorporeidade.

O corpo existe na composicdo de sua globalidade complexa e man-
tém-se vivo, através de processos maltiplos de transformacéo, morte e reno-
vacdo, no fluxo permanente da plasticidade de seus movimentos metamorfo-
sicos. Em seus planos psiquico, fisico, mental e espiritual, o corpo desinsta-
la-se e instala-se com a emergéncia de novos sentires e pensares, na alquimia
de cada aventura vivida.

Plasmado por caos e cosmos, desordem e ordem, o corpo, na dina-
mica de sua existéncia pluridimensional, compde-se e desdobra-se nos ele-
mentos e caracteristicas dos principios complementares do dentro e do fora,
da contencdo e da expansdo, do masculino e do feminino, de luzes e som-
bras, de revelacio e de mistério, de inspiracio e expiragio. E nessa perspec-
tiva dialética e coexistencial entre 0s seus componentes que 0 corpo nos im-
pulsiona pelos horizontes de nossos sonhos e desejos mais fundos, com a
fecundacéo de nossa poténcia imaginante, de nossa imaginagéo criante.

Nietzsche debulha: ““sou todo corpo e nada fora dele” (apud Buzzi,
1995:65). O corpo é a fonte que nos conduz aos encontros proficuos nas tri-
Ihas do mundo, nos desafios de nossas lutas e descobertas que nos aproxi-
mam de nds mesmos e dos outros, através da intercorporeidade. E como o
passaro que se nutre da terra e floresce, com seus v0os, pelos ermos do infi-
nito. E com 0 nosso corpo que tocamos o ritmo dos compassos de nossa e-
xisténcia, que dangamos celebrando os mistérios, as tristezas e as alegrias.

Como metéfora simbidtica, o ““corpo é um complexo de simbolos”
(Rodrigues, 1986:130), uma renda estampada de um sistema simbélico po-
lissémico, urdido pela participacdo dial6gica de seus sentidos, pela inteligén-
cia sensivel e racional que constréi significados que dao sentido as coisas. E
nascedouro alquimico de simbolos, configurando-se como metafora agrega-
dora de principios da vida individual e coletiva que perfaz, consciente e in-
conscientemente, 0 nosso imaginario. Ele é instituido pelos signos e simbo-
los da cultura, esculpido pelos entornos dos valores, crengas e desejos que
povoam nosso ser individual e coletivo; mas ¢, também, fonte germinante e
instituinte de novos signos e simbolos, de novos valores e significados.

Nietzsche afirma que ““o corpo é a grande razao, uma multiplicida-
de dotada dum sentido Unico, uma guerra e uma paz, um rebanho e um pas-
tor (...). Ha mais razdo no teu corpo do que na tua melhor sabedoria™ (apud
Nunes Filho, 1994:90). A razdo aloja-se no corpo, ela ndo é mais que o cor-
po. Possibilita os véos do pensamento, mas, se esses se desvinculam da seiva
do vivido, da carnalidade/terralidade do corpo, debilitam-se e fenecem. E no
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corpo senciente que a razdo pensante encontra o repertorio e 0 néctar que a
nutre e a faz vicejar. Divorciada do coracéo, a razdo desencanta-se e torna-se
autodestrutiva.

O corpo ¢é a manifestacdo primal e lidima do ““pensamento encarna-
do” (Buzzi, 1991:89), que nos conecta e nos enreda no mundo. E a forma
viva com que celebramos a vida. E no corpo leve, vivaz, aberto, flexivel,
desarmado, movido pela espontaneidade, que a alegria e a beleza se manifes-
tam com mais cor e desmesura. N0sso corpo representa a terra-méae, que nos
alimenta e irriga, na fertilidade de seu himus vigoroso.

Um corpo que vai cuidando, com primor, numa relagdo de coexis-
téncia dial6gica entre seu ser senciente e pensante, de suas emocdes, de seus
desejos, de sua mente, e de sua sua razdo, vai possibilitando uma vida mais
graciosa, alargante, mutante e preciosa para cada individuo, impelindo a ex-
pansdo de sua consciéncia para uma melhor compreensdo e vivenciacdo da
complexidade polissémica e simbiotica da vida, na cadéncia ritmica de suas
metamorfoses.

Dessa forma, o corpo senciente e pensante manifesta-se, nos palcos
da histéria humana, como sujeito protagonista que desafia e transmuta as
sujeicOes. E, na dindmica da intercorporeidade, tecida nos vinculos intersub-
jetivos, movido por sua irreveréncia transgressiva, vai instaurando e mati-
zando, ética e esteticamente, os valores da justica, da solidariedade, da fra-
ternidade e das liberdades entre os seres humanos, na teia viva e interdepen-
dente das rela¢es sociais.

A metéfora do corpo presentifica-se em sua carnalidade fisica, e pro-
longa-se em sua dimensdo metafisica. A espessura do corpo é plasmada de
densidade e leveza, de revelacdo e mistério, na expressividade de seus me-
andros mais complexos e imponderaveis. A interioridade do corpo se abre na
exterioridade do abrago, expressando a abertura do nosso ser para a manifes-
tacdo da ternura, que eterniza a efemeridade da vida, no encontro intercorpé-
reo dos coracdes humanos. O coracdo, no corpo do ser humano, é o nicleo
primordial, a fonte donde promanam os sentimentos mais nobres e sublimes;
é o fulcro onde a vida flameja no fogo de nossas paixdes.

O corpo é também o habitat onde a ética e a estética se alojam e co-
habitam, revelando a coexisténcia fruente entre o bem e o belo — o kalokaga-
thos. E o estofo movente, o andarilho que nos conduz nas veredas das aven-
turas do devir, onde garimpamos 0s seus sentidos mais finos e primorosos.

Somos, no planeta Terra, o0 Unico ser ereto, dotado de sensiblidade e
consciéncia, 0 que parece nos responsabilizar com a missdo sagrada de nos
tornarmos pontifex — pontes que interligam céu e terra. Canais que conectam
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o0 profano e o sagrado, o corpo e 0 espirito, a galinha e a &guia, a terralidade
e a etereidade.

Com nosso corpo podemos manifestar a danca vertiginosa da pulsdo
erdtica e dionisiaca da sensitividade da vida, coreografada com os contornos
escultéricos da proporcéo luzente do apolineo. Assim, desbordamos pelos
polos da desordem e da ordem, de caos e cosmos, nos fluxos ciclicos das
mutacgdes cosmicas, através da destruicdo e criacdo permanentes, fecundados
por Shiva. Desse modo, o corpo animado exulta de entusiasmo, em estado
de graca, arrebatado pelos deuses, onde a presenga numinosa do divino sus-
pira na carne e danca no espirito. Esse estado gracioso, em que espirito e
carne se expressam, conjuntamente, floresce no corpo a radiancia da beleza.

Revista da FAEEBA, Salvador, n° 11, jan./jun., 1999 135



corpo

corpo cinzento
coisificado na producéo
autébmato desencantado

corpo encolhido
subjugado nos carceres
das cavernas do medo

corpo fendido
pelo dualismo psicofisico
gue cinde mente e coracdo

corpo normotizado
por logicas metélicas
da normalidade disciplinar

Ccorpo transgressao
rebelido de desejos seminais
fluxo dancgantede transmutacéo

COorpo caosmos
desordem dionisiaca de caos
ordem apolinea de cosmos

corpo hermafrodita
abrago de complementaridade
entre masculino e feminino

corpo quantico
plasmadodeparticulasvibrantes
e centelhas de ondas cosmicas

corpo metafora
escultura simbidtica
alegoria de claro enigma

136

ética

corpo alquimia
do prazer que engravida
e da dor que faz parir

corpo fraternura
ninho do aconchego amoroso
recanto sublime da compaix&o

corpo silente
sussurros sibilinos d’alma
ecos inaudiveis do coracao

corpo agua
balsamo de elixir vital
seiva que rega e vivifica

corpo fogo
arrebatacdo ignea fremente
eld de destruicdo e renovacgéo

corpo terra
méae fecunda e nutriz
emanacao de vitalidade

corpo ar
sopro criante do espirito
leveza etérea da sutileza

corpo florejante
no abraco terno que afaga
e no beijo doce que extasia

corpoética

fulcro de imaginacdo criante
na fruigdo radiante da beleza
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GLOBALIZACAO, EMPREGABILIDADE E EDUCACAO
BIOCENTRICA

Gregorio Benfica*
Professor da Universidade do Estado da Bahia

"Os analfabetos do século 21 serdo aqueles
gue néo desenvolverem sua capacidade

de aprender, desaprender e reaprender"
Alvin Toffler

| - INTRODUCAO

O meu objetivo neste artigo é articular os trés elementos - globaliza-
¢do, empregabilidade e educacdo biocéntrica; neste sentido se faz mister, em
primeiro lugar, deixar claro como entendo cada um deles. Esta necessidade
se da pelo fato de que os dois primeiros termos estdo envolvidos em uma
batalha ideoldgica entre apaixonados defensores e enraivecidos opositores,
enguanto o terceiro termo é pouco conhecido ou mal definido.

Em meio as vozes discordantes - umas apregoando uma nova era de
oportunidades para todos, e outras de "horror econémico”, na expressao de
Viviane Forrester % - desejo demostrar que hé fatos incontestaveis de ordem
qualitativa: a reestruturacdo da producdo em funcdo dos avangos tecnoldgi-
cos; a reestruturacdo das relac6es de trabalho e a demanda por uma nova e-
ducacdo que atenda a esta nova realidade.

O que a nova realidade mundial esta exigindo dos trabalhadores, a-
I[ém das habilidades simples como conhecimento de informatica, linguas,
etc., sdo competéncias complexas que, até pouco tempo, estavam restritas ao
universo pedagdgico dos grupos terapéuticos e/ou de crescimento humano.
Neste cenario, proponho a Educagdo Biocéntrica como possibilidade mais
promissora, pois, utilizando um método vivencial que privilegia o corpo, as
emocdes e a relagdo com o outro, produz de maneira mais rapida e duradou-
ra que outras metodologias, mudangas intra e inter-pessoais que possibilitam
0 desenvolvimento de competéncias complexas e um refinamento critico
alicercado no vivido.

Finalmente, ressalto que este posicionamento, longe de estar ao lado
dos que véem a educacdo como um mero apéndice do mercado, sinaliza o
gue nos parece um interessante paradoxo: a atual (des)ordem mundial, cen-
trada no econémico e globalizada, esta a exigir aquilo que pode ser o germe
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e a possibilidade de sua prépria superacdo - a educagdo centrada na vida e
global.

Il - GLOBALIZACAO

O termo globalizagdo seduz de imediato, e isto faz por nos remeter a
um ideal humanista de expanséo e superacédo de limites e fronteiras em esca-
la planetaria. Como resistir a esta seducdo, nds que comegamos timidamente
nas cavernas e ai permanecemos por quase um milhdo de anos, ou seja, 98%
de nossa existéncia enquanto espécie? Muito recentemente, em termos de
tempo histérico, passamos a ter consciéncia de que pertenciamos a algo mai-
or que nossa aldeia e, finalmente, na Idade Moderna, com a primeira viagem
de circunavegacao, nos aventurando no "mar tenebroso”, comprovamos que
a terra era um globo. A modernidade se inicia com esta descoberta da globa-
lidade do mundo.

Deste periodo para cd, cada vez mais se firmou a relacdo entre mo-
dernidade e globalizacdo, até chegarmos, em funcéo de uma revolugdo nos
meios de comunicacao nos anos 60, ao inicio de uma consciéncia ecoldgico-
planetaria. Nesta perspectiva, ser moderno e humanista significa pensar glo-
balmente; ter uma perspectiva global; atravessar as fronteiras geograficas,
étnicas e culturais e se perceber cidaddo do mundo e membro de uma tribo
gue habita uma "aldeia global”.

Porém, o termo globalizagdo nos seduz ndo s6 em funcgdo de nossas
préprias referéncias humanistas, mas também pelo fato de o termo, que no
uso corrente se refere a uma préatica econdmica, se apresentar como algo no-
vo e inevitavel do desenvolvimento econémico. E aqui que comecamos a
perceber a simulacdo e o marketing: a embalagem é atraente, mas as especi-
ficacOes sdo enganosas.

Quanto a pretensa novidade da globalizagdo, chamo aqui a atencao
para o fato de que em 1848, Marx ° ja se referia a globalizacdo como algo
bem conhecido em sua natureza. Na verdade, a globalizacdo é uma pratica
gue tem suas raizes no século XV, na expansdo maritima e comercial euro-
péia, a qual langa as bases de uma acdo intencional e coordenada da expan-
sdo do capitalismo.

Com sua aparente neutralidade e até mesmo promessa de igualdade
de oportunidades, a globalizacdo que hoje temos desvia a atencdo de realida-
des incobmodas como o imperialismo, 0 desemprego estrutural e a excluséo
social.

Hoje uma empresa pode encomendar uma pesquisa a um grupo de
engenheiros russos, altamente qualificados e infinitamente mais baratos, e
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depois mandar o projeto para uma fabrica na China, onde a matéria-prima e
também a méo-de-obra sdo baratissimas, e promover o marketing e distribui-
c¢do a partir de Nova York, obtendo assim, em funcéo da reducéo dos custos,
lucros fabulosos. Dessa forma, temos empresas de grande porte com "meia
dazia" de funcionéarios, como é o caso da Nike.

Outro exemplo é a Sun Microsystems, cujo diretor John Gage decla-
ra, tranquilamente, que contrata quem ele precisa, onde esta pessoa estiver,
de preferéncia na india, onde ha gente qualificada em informatica e que acei-
ta salarios minimos para os padrdes ocidentais. "Empregamos nosso pessoal
por computador, eles trabalham no computador e também s@o demitidos por
computador.” * A Sun Microsystems emprega 16 mil pessoas e, segundo
Gage, apenas 6 ou 8 sdo considerados estritamente essenciais.’

De maneira sintética, podemos dizer que as transformag6es tecnoldgicas
no setor produtivo, iniciadas nos anos 60 e aceleradas nos anos 80, possibili-
taram esta nova fase da globalizacdo a qual tem como conseqiiéncias, em
relagéo ao trabalho, as seguintes:

e a empresa passa a exigir menos trabalhadores, e desses trabalhadores
exige mais qualificacao;

e apropria concepcdo de emprego muda e ele vai se tornando algo obsole-
to. A mudanca ndo é somente em termos quantitativos, mas qualitativos,
pois a generalizacdo da terceirizacdo faz aumentar o emprego parcial e
temporario, o auto-emprego e os homeworkers;

e 0 novo quadro de competigdo internacional incentiva a desregulamenta-
¢éo de direitos trabalhistas;

e 0 sonho do emprego em grandes organizacGes, com contratos e estabili-
dade, entra em declinio;

¢ 0 fantasma do desemprego passa a rondar o cotidiano dos trabalhadores;

¢ axenofobia aumenta, principalmente em alguns paises da Europa, pois a
presenca do estrangeiro passou a ser vista, equivocadamente, como um
dos fatores do aumento do desemprego.

Il - EMPREGABILIDADE

Esse cenario acima descrito causa uma perplexidade imensa aos es-
tudantes universitarios recém-formados e trabalhadores especializados que
procuram um novo emprego. Tanto para 0 primeiro como para o0 segundo, é
como se depois de tantos anos de estudos, em um caso, e, tantos anos de ex-
periéncia, em outro, soubessem "na ponta da lingua" véarias respostas, mas
ndo encontram mais quem faca as velhas e conhecidas perguntas. Neste con-
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texto, se descobre que apenas reproduzir, sistematicamente, informacdo €
concorrer, em imensa desvantagem, com os computadores, e que o bom cur-
riculo educacional e profissional ndo é mais o ponto de chegada, mas o de
partida.

Frente a essa realidade historica, surge o apregoamento de uma nova
qualidade capaz de garantir uma colocagdo no mercado de trabalho e/ou a
manutenc&o do emprego. A palavra méagica é empregabilidade.®

Empregabilidade é a capacidade de prestar servicos e obter trabalho.
Atentemos para o fato de que a seguranca profissional que antes estava no
emprego e no salario, esta hoje na possibilidade e nas condicfes de se con-
seguir trabalho e remuneracéo.

H& consenso entre os especialistas de que, no estagio atual, estando
as tecnologias igualmente disponiveis para a maioria das empresas, o fator
diferencial da competitividade serd o fator humano ou capital intelectual e,
por isso mesmo, as empresas passaram a exigir um leque mais amplo de
competéncias aos trabalhadores. Nos anos 70 e 80, além da competéncia na
area especifica de atuagdo, passou-se a exigir conhecimentos de informatica,
linguas, técnicas de gerenciamento e vendas, lideranca e fluidez verbal e es-
crita. Nos dias atuais, além destas ja citadas, passou-se a exigir habilidades
comportamentais como: auto-estima; motivacdo; capacidade de aprender a
aprender; criatividade; iniciativa; curiosidade; abertura as mudancas; habili-
dade nos relacionamentos interpessoais com espirito de colaboracédo e aglu-
tinacdo e espirito generalista (em oposicdo ao especialista) com capacidade
de compreensdo sistémico-holistica de processos.

Diante deste quadro, a maioria dos especialistas concordam que a
educacdo continua dos trabalhadores possa ser 0 mecanismo que garanta a
empregabilidade. Porém, algumas questdes ficam em aberto: a quem deve
ser atribuida a responsabilidade da capacitacdo para a empregabilidade? A
educacdo generalizada garantird emprego generalizado? Os programas atuais
de capacitagéo, tanto nas empresas privadas como nas instituicdes governa-
mentais, tém enfocado, de maneira global e integrada, as competéncias cog-
nitivas, organizacionais, relacionais, sociais e comportamentais? As metodo-
logias utilizadas sdo adequadas a esta nova natureza de contetdos?

Em relacdo as duas primeiras questdes, que sdo de ordem politica e
econdmica, farei um rapido comentario, pois 0s objetivos e dimensdes deste
artigo me exigem brevidade. Me deterei, um pouco mais, nas duas Ultimas as
quais se referem mais diretamente a educacao.

Quanto a primeira, me parece que ha indicios de uma tendéncia de
parceria entre o Estado e a iniciativa privada com o objetivo de renovacéao da
capacitacdo dos trabalhadores. Particularmente isto estd acontecendo nos
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EUA, onde a administracdo Clinton tem investido macigamente em retrei-
namento ', e as empresas de alta tecnologia estdo decididas a transformar a
ultima semana de trabalho de cada més em um periodo dedicado exclusiva-
mente & capacitac&o.®

Em relacdo a segunda questdo, é falacioso o argumento de que os
treinamentos, como tém sido realizados, sejam em si garantia de emprego.
Simplesmente, 0 emprego, como 0 conhecemos, estd desaparecendo! J& no
comeco da década de 90, os resultados destes treinamentos indicavam baixos
resultados. Vejamos o que Rifkin diz sobre a situagdo nos EUA:

"Um estudo realizado em 1993 pelo Departamento do Trabalho
concluiu que menos de 20% dos trabalhadores demitidos que havi-
am sido retreinados pelos programas federais conseguiram encon-
trar novos empregos com salarios equivalentes a pelo menos 80%
de seus anteriores.” °

IV - A EDUCACAO GLOBAL E BIOCENTRICA

Aqui tratarei, um pouco mais detidamente, da terceira e quarta ques-
tbes, pois tudo indica que uma das causas do fracasso dos caros programas
de treinamento para os trabalhadores esteja relacionada aos contetdos e as
metodologias.

Estou com os que pensam que uma capacitacao profissional, para ser
bem sucedida, devera, além da atualizacdo constante nas inovagdes tecnolo-
gicas e gerenciais, proporcionar o crescimento humano global. E isso impli-
ca em uma nova postura:

e estabelecer como horizonte norteador do desenvolvimento humano ndo o
crescimento econdmico e a competitividade, mas o aumento da qualida-
de de vida e a cooperacgdo entre 0s homens;

e abandonar a ilusdo de que o que chamamos de inteligéncia é algo des-
vinculado da corporeidade; °

 admitir e desenvolver as multiplas inteligéncias no sentido de Gardner;**
o admitir que diferentes inteligéncias e habilidades requerem metodologias
diferenciadas para o seu desenvolvimento.

Entre as mais recentes tendéncias pedagogicas que postulam os ele-
mentos acima citados, hd uma que se encontra em processo de construcao e
que apresenta interessantes contribuicGes, a Educacdo Biocéntrica.

Sua filosofia da educacdo esta centrada na compreenséo, preserva-
¢édo e desenvolvimento da vida. Empiricamente, se inspira numa das mais
significativas possibilidades de vivéncia do homem: a identificacdo de si
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préprio com a vida cosmica. Cientificamente, se fundamenta em pesquisas
de varios campos, com especial destaque para as recentes pesquisas dos pro-
cessos auto-organizadores da vida (autopoiesis), realizadas por Maturana e
Varela *? em escala celular. Em niveis ainda mais profundos, nas pesquisas
referentes aos processos fisico-quimicos que podem estar relacionados a e-
mergéncia da prépria vida césmica.™

A Educacdo Biocéntrica tem como contelido a propria vida, em seus
aspectos multiplos e complexos. Aqui ndo estou falando da “vida” como or-
ganizada por uma dada sociedade em um dado momento histdrico, como
pensou Dewey, nem de um discurso biolégico que forneceria um conjunto
de “leis” para o bom viver individual e social, mas da teia de relacdes na
qual o homem se encontra. Este homem vive em um contexto histérico-
social-econdmico-cultural que tem o bioldgico como pano de fundo e o coti-
diano como vivéncia.

A Educacdo Biocéntrica, por entender a vida como um todo comple-
X0, propde, como pratica pedagogica, o desenvolvimento integrado de con-
tetidos e processos: conteddos que se integram entre si na medida em que se
integram com a vida cotidiana do aluno na promocgéao de um desenvolvimen-
to integrado do seu intelecto, de sua afetividade e da sua motricidade.

A desintegracdo da escola tradicional tanto em relacdo a realidade
cotidiana, velozmente cambiante nos dias atuais, como as outras dimensoes
do aluno que nédo sejam intelectuais cria lacunas que o0s cursos de atualizacéo
ou retreinamentos procuram preencher. Porém, estes cursos, mais “antena-
dos” com as demandas atuais, ainda padecem, em sua maioria, de problemas
metodoldgicos: os contetidos sdo novos, mas as estratégias sdo estrutural-
mente tradicionais, mesmo quando se envolvem novos recursos tecnoldgicos
e técnicas de animagao.

Neste contexto, a Educacdo Biocéntrica tem uma contribuicdo ino-
vadora em termos de Método Pedagdgico. Ela tem como referéncia metodo-
l6gica uma técnica de crescimento humano denominada biodanca *, a qual
proporciona vivéncias integradoras em um contexto grupal, afetivo e lddico,
utilizando, entre outros elementos, musicas selecionadas e exercicios desen-
volvidos ao longo destes Gltimos 30 anos. Com 0s recursos e perspectivas
metodologicas da biodanca, a Educagdo Biocéntrica tem apresentado resul-
tados rapidos e duradouros no que concerne ao desenvolvimento de varias
habilidades, entre as quais as que tém sido requeridas pela atual conjuntura
econdmica.

Neste ponto de minhas consideragcfes, uma questdo deve ser pensa-
da: se os especialistas **> afirmam que, em breve, vinte por cento da popula-
cdo ativa bastara para manter o ritmo da economia mundial, qual o retorno
social, a longo prazo, de um investimento maci¢co em Educacdo Biocéntrica
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para os trabalhadores? Os oitenta por cento restantes ndo ficardo desempre-
gados, com ou sem novas habilidades?

A curto prazo, os dados objetivos indicam que sé se manterdo no
emprego ou encontrardo um nOvVO emprego as pessoas que possuirem as
“novas habilidades” que o mercado esta demandando, e a Educacdo Biocén-
trica pode proporcionar. A longo prazo, 0s “vinte por cento” certamente se-
rdo aqueles que possuirem estas “novas habilidades”.

Quanto aos oitenta por cento restantes, minha perspectiva é otimista,
pois concordo com uma das maiores autoridades sobre este tema, Jeremy
Rifkin. Este autor, em sua obra O Fim dos Empregos 1 demonstra como,
gradativamente, a mao-de-obra foi migrando da agricultura para a indUstria e
desta para o setor de servigos, a medida que a automacdo ia avangando no
setor precedente. Hoje, vivendo a Terceira Revolucdo Industrial, e com o
avanco da automacado nos escritorios e servicos implodindo o ultimo reduto
dos empregos, 0 setor de servicos, nos encaminhamos, segundo o autor, para
um mundo de desempregados. Nesta condicdo, apenas duas alternativas nos
restaria: a barbarie ou a reestruturagdo do setor de servigos dentro de uma
perspectiva ndo mais de mercado e sim de uma economia social. Este setor
absorveria os “oitenta por cento” e seria financiado pelos setores produtivos
e pelo Estado. Seria organizado pela sociedade civil para atender a comuni-
dade em servicos antes prestados pelo setor publico ou que simplesmente
nunca foram proporcionados por este. O crescimento vertiginoso da chama-
das “ONGs”, em todo 0 mundo, indicam esta tendéncia.

Se escaparmos da barbarie, quais as habilidades que serdo requeridas
nesta nova era? Rifkin afirma: “...a economia social est& centralizada nas
relagcbes humanas, em sentimentos de intimidade, em companheirismo, em
vinculos fraternais — qualidades que ndo sdo facilmente redutiveis a, ou
substituiveis por méaquinas.” *" Em outras palavras, a economia social exige
as qualidades que sdo desenvolvidas pela Educacdo Biocéntrica.

Como escapar da barbarie? As crises constantes e globalizadas do
atual modelo econdmico-social indicam que estamos em uma fase critica, ou
seja, de transicdo, e que, em breve, a humanidade se encontrara no ponto de
bifurcacdo a que antes nos referimos. Aliés, etimologicamente, a palavra
crise tem origem no vocabulo grego krisis, que significa "separacao de
caminhos", bifurcacdo. As chances de transitarmos para uma economia so-
cial ao invés de cairmos na barbéarie dependera, em parte, da capacidade dos
trabalhadores para construirem novas formas de organizacgdo e pressao poli-
tica. Esta nova forma sé surgira se houver uma nova consciéncia critica e
sensivel nos trabalhadores. Dependera do nivel de sua auto-estima, auto-
confianca e criatividade, em outras palavras, dependera de sua Educacéo
Biocéntrica.
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CONCLUSAO

Ha 20 anos atras, possuir um diploma superior ou de técnico era
guase uma garantia de emprego. Dessa forma, a escola preparava o aluno
para assumi-lo. Hoje, a escola tenta preparar o aluno para enfrentar o de-
semprego e muitas vezes sem sucesso. Nesta passagem para o terceiro milé-
nio, com as crises em todos 0s mercados indicando estarmos em processo de
transicdo, 0 nosso maior desafio é reinventar o emprego e a educagdo, ou
melhor, no lugar da empregabilidade, pensarmos em termos de trabalhabili-
dade; no lugar do treinamento, atuarmos no sentido do desenvolvimento das
capacidades humanas multiplicadoras da vida; em resumo, trazer o foco das
discuss@es politicas da economia para a vida, criando estratégias de desen-
volvimento do potencial de trabalho de cada ser humano, em especial o cria-
tivo e solidario, para uma era p6s-mercado e biocéntrica.
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CONSTRUGCAO DE SENTIDOS E ENSINO DA HISTORIA
NAS TRAMAS DO HIPERTEXTO

Ménica David *

Relacionar a narrativa histdrica e o hipertexto é o objetivo central
deste artigo. Partindo da premissa de que a narrativa histdrica sofre trans-
formacdes face as novas formas de registro, pretendemos caracterizar o que
se entende por narrativa historica, perceber as suas transformacdes e apontar
as possibilidades de sua reconfiguracdo no espaco do hipertexto, com suas
necessarias conseqiiéncias para o processo de pesquisa e ensino da Historia.

Eraumavez

A narrativa de ficcdo conheceu diferentes formas de expresséo neste
século, de Joyce a Cortazar, de Proust a Michael Joyce. Conceitos como 0s
de continuidade, linearidade, autoria e fechamento foram questionados, dei-
xando transparecer as muitas faces da realidade. Uma realidade que levou
Robert Musil (1989:259) a admirar-se da histéria e de seu caminho, onde “o
presente sempre parece a Ultima casa de uma cidade, que de alguma forma
ndo faz mais parte das edificagGes urbanas™. As muitas transformagdes des-
te século emprestavam a realidade um ar de “invasdo” na narrativa histdrica,
provocando a exclamacdo de Ulrich, o personagem de Musil na ficcdo, e a
indignacdo de Philippe Aries (1993:47), o novo historiador frente a narrativa
historica. A distancia entre a histéria que se vivia e aquela que se escrevia
levou Aries a afirmar que existiam duas historias. Mas como, se a historia
narra a verdade dos fatos “tal como foi”?

A indignacdo de Ariés era contra as caracteristicas da narrativa his-
torica, caracteristicas estas que haviam sido definidas ainda no século XIX e
gue eram marcadas pelas preocupacdes da época em dotar a histéria de um
método cientifico, diferenciando-a da narrativa de ficgdo. Para tanto, a narra-
tiva historica deveria basear-se na analise de documentos escritos e de auten-
ticidade comprovada. A critica a autenticidade era a primeira tarefa do histo-
riador, que deveria manter uma posicao de neutralidade frente aos documen-
tos analisados. Acreditava-se que a narrativa historica, ao contar o passado

* Monica David é Mestre em Educacéo pela Universidade Federal de S&o Carlos e
Doutoranda em Comunicacédo e Cultura Contemporéneas pela FACOM / UFBA.
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tal como ele foi, estaria isenta dos valores do presente e livre de qualquer
subjetividade.

O rigor cientifico da narrativa rankeana' ndo levava em conta a ima-
ginacdo do historiador, presente em todos os atos de estruturacdo da narrati-
va histérica. O historiador analisava a realidade pesquisada com os olhos da
época, evitando o anacrénico. Mas caberia ao historiador selecionar os even-
tos por ele considerados os mais importantes, comprova-los com documen-
tos, e estabelecer um ponto central em sua narrativa, tornando alguns pontos
relevantes e outros ndo. Ao fazé-lo, o historiador tragava conexdes entre 0s
fatos, criando uma rede de intercomunicacGes entre 0s acontecimentos, esta-
belecendo uma hierarquia, organizando o0s eventos huma ordem temporal. A
narrativa histérica tem seu inicio e fim determinados pelo historiador que,
através de uma sintese, configura os acontecimentos, imprimindo um sentido
ao tempo, construindo uma unidade continua através da narrativa.

Ao contar uma histéria, selecionando, descrevendo e explicando os
acontecimentos, o historiador justifica seus atos atraves de um procedimento
tedrico. A narrativa histdrica € assim entendida como um processo, reunindo
0 exercicio narrativo, ou seja, o historiador conta uma histéria, e um exerci-
cio tedrico, no qual o historiador elabora conceitos e generalizagBes. Este
processo ndo é alheio ao tempo presente e reflete as mudangas tedricas da
historiografia.

As etapas de configuragdo da narrativa historica obedeciam a con-
cepcdo de ciéncia, e a histdria, baseada em fontes e documentos escritos, era
capaz de construir uma totalidade na narrativa. Mas, no inicio do século XX,
a propria idéia de ciéncia ja havia mudado, assim como a narrativa de ficcéo,
que criava paisagens de tempo, livres da linearidade. A historiografia france-
sa da primeira metade do século é o exemplo maior desta transformacao.
Preocupado com as inovagdes técnicas nas comunicacdes, Marc Bloch
(1965:159) apontava as diferentes formas de registro da historia. A tradicdo
oral era amplificada nas radios, a fotografia congelava o instante e o cinema
criava novas narrativas, reconfigurando a realidade. A no¢do de documento
era alargada e, com ela, a histéria se transformava.

Os historiadores dos Annnales, revista fundada por Bloch e Febvre
nos anos vinte, posicionaram-se contra a narrativa histérica, contra a historia
fatual dos acontecimentos. Buscaram, com Braudel?, a duragio do tempo nas
estruturas das sociedades, substituindo a nocéo de totalidade que caracteri-
zava a narrativa histérica tradicional. Entendiam que, ao estabelecer uma
hierarquia de acontecimentos e basear-se na a¢cdo humana, o historiador ex-
cluia dados importantes a andlise historica e individualizava os acontecimen-
tos, sem levar em conta as estruturas daquele momento.
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O crescimento dos métodos estatisticos ganhou impulso nos anos 60
com a introducdo e o uso dos computadores, permitindo a construcdo de sé-
ries e uma nova sistematizacéo das informacgdes. Mergulhando no estudo das
estruturas e nos métodos estatisticos da quantificacdo e da seriagdo, a histo-
ria buscava, em outros modelos, a garantia de que néo era ficcdo, dotando de
caracteristicas proprias e inovadoras a prova histérica. Ela ndo estava mais
na narrativa historica, que era negada, ela estava no método, transformando
0 acontecimento na seriacao e na analise estatistica. Nomes como os de Furet
e de Le Roy Ladurie retomavam, no campo da metodologia da pesquisa his-
torica, questdes adormecidas entre a histdria e a técnica.

O momento era oportuno. A multiplicacdo dos midia, trazendo na
manga o0 acontecimento, retomava a narrativa histérica, numa tendéncia a-
pontada por Nora (1976:179-193) em um texto classico. Polémicas sobre o
imediato na histéria, sobre a metodologia de pesquisa nos registros orais e
iconograficos, multiplicavam-se. E Roland Barthes (1988:145-171) apontava
a importancia da palavra falada nas radios, nos acontecimentos de maio de
68, ela propria confundida e traduzindo o acontecimento. Ao mesmo tempo,
indicava os diferentes niveis de registro escritos e inscritos nos acontecimen-
tos. A televisdo também ganhava espago, construindo no cotidiano uma nova
dimensdo do acontecimento. Travestido no sensacional e na novidade para
consumo imediato, o acontecimento aproximava historiadores e jornalistas,
imbuidos na tarefa dupla de separar o trigo do joio, e de perceber, na multi-
plicacéo do novo, o0 acontecimento capaz de gerar mudancas.

Caminhando na contramdo, Foucault acreditava que a seriacdo per-
mitiria o surgimento das excec¢des e das diferencas nas aparentes continuida-
des temporais. Rompendo com a concepcdo linear, ele desmascarava os do-
cumentos e fatos em sua historicidade, negando a sua naturalidade. Os do-
cumentos desdobravam-se em multiplos niveis de registro e a explicacdo dos
fendmenos histéricos abarcava um ndmero crescente de informacdes; o cen-
tro se perdia na fragmentacgdo das margens, daquilo que estava ali sem existir
na escritura das palavras, mas na memoria do resto.

As concepces de Foucault (1979) rompiam de forma radical com as
caracteristicas da narrativa historica. Buscando as margens dos documentos,
a arqueologia de Foucault revelava a memoria do resto, multiplicando as
interpretacGes num torvelinho sem fim. Usando a histéria como o fio de uma
navalha, Foucault desferiu trés cortes na narrativa histérica, fazendo sangrar
a homogeneidade, a continuidade e a busca de uma verdade, garantia de um
sentido. A narrativa historica asilou-se na antiguidade cléassica e nos livros
didaticos, reforcando a concepcéo linear do tempo. A pesquisa histdrica bus-
cava outros caminhos, entre micro-narrativas e relatos, desnudando as mas-
caras do tempo.
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O hipertexto

Quando Vannevar Bush (1994) escreveu sobre 0 Memex durante a
Segunda Guerra, apontava novas formas de registro e a relacdo entre elas e a
maneira de escrever e pensar. A disponibilidade de dados em um mesmo
espaco, permitindo a rapidez e a diversidade de informacdes, romperia com a
linearidade do texto escrito numa folha de papel, transformando as maneiras
de busca as informagdes. A linguagem nascida com os computadores criou
uma nova forma de comunicar, o hipertexto, no qual a associag¢do imaginada
por Vannevar Bush ganhou a forma de um link. Surgia uma outra maneira de
contar historias.

A moldura da narrativa tradicional eram o livro e 0s registros escri-
tos. A moldura do hipertexto é o computador e as mais diversas formas de
registro. Para llana Snyder (1998:126), o hipertexto é um meio de informa-
¢do que existe no computador on-line. Esta caracterizagcdo implica na dife-
renca entre um CD-ROM e o hipertexto, entre as diferentes formas de um
hipertexto, que pode ser fechado, direcionado, apontando um sentido, assim
como a moldura de um livro tradicional, ou aberto. Da mesma forma que a
narrativa possui suas caracteristicas, o hipertexto também deve ser caracteri-
zado para que possamos compreender as possiveis relagcdes entre os dois.
Afinal, como enfatizou Pierre Lévy (1996:42), a digitalizacdo de um texto
ndo faz com que ele se transforme num hipertexto, mesmo que apresente
links os mais diversos.

Michael Joyce (Snyder, 1997:30-33) distingue o hipertexto em duas
categorias, os exploratorios e os construtivos. Os exploratérios mantém a
identidade de um autor, ao passo gue 0s construtivos permitem a co-autoria,
ou a autoria de um hipertexto. Esta diferenca apontada por Joyce é de impor-
tancia fundamental para a compreensdo das caracteristicas do hipertexto.
Algumas vezes, temos a impressao de navegarmos em hipertextos exploraté-
rios e discutirmos aqueles que Joyce chamou de construtivos, nos quais exis-
tem a criagdo de novas estruturas e um grau maior de liberdade. A referéncia
de Lévy aponta o hipertexto como um processo de criacdo e ndo apenas de
exploracéo através da navegacao entre os links.

A caracteristica primeira do hipertexto que deve ser considerada leva
em conta o acoplamento entre a leitura e a escrita, entre o leitor e o autor. A
narrativa tradicional possui um enredo, conta uma histéria com inicio, meio
e fim, interpretada a cada leitura. O autor conhece, de antemao, o fim da his-
toria que narra, seduzindo o leitor com seu enredo, surpreendendo-o a cada
virada de pagina. No hipertexto de exploracdo o autor traca uma linha guia,
um mapa, onde as possibilidades de enredo se multiplicam aos olhos do lei-
tor, que escolhe o caminho de sua seducdo. Existe a possibilidade de chegar
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a um fim, uma vez explorados todos os caminhos. Ainda que o hipertexto
esteja em um ambiente fechado, como em um CD-ROM, existem diversas
possibilidades de leitura. O hipertexto atualiza a leitura acoplando a interpre-
tacdo ao texto através dos links.

Iniciada uma outra leitura, como na busca de um tesouro, o leitor
pode se perder e fugir do mapa tragado pelo autor, encontrar outros tesouros,
construindo, ele proprio um outro mapa de escrita e leitura. Leitor e autor
sdo, no hipertexto construtivo, cimplices em uma mesma aventura. Esta ca-
racteristica torna o hipertexto um espaco aberto de interatividade, a leitura e
a escrita transformando-se em um processo sem fim em que, ao contrario da
ultima pégina ou do altimo fotograma, ndo esta escrito “The End”. O sentido
esta inscrito no processo de escrita e leitura do hipertexto, ou seja, no dialo-
go, e ndo em seu fim.

A interacdo é uma das caracteristicas do hipertexto presente quer nos
espacos abertos dos construtivos, quer nos fechados dos hipertextos explora-
torios. E através dela que o leitor vai inscrever o sentido do texto, escolhen-
do os links, elaborando novos nddulos de leitura. Quanto maior a interativi-
dade, maior a dindmica e a movimentacdo do texto, costurado pelo leitor
como uma grande colcha de retalhos, na qual os fragmentos coloridos vao,
pouco a pouco, produzindo sentidos. De uma forma distinta da narrativa tra-
dicional, o hipertexto ndo aponta para um fechamento que reafirme o sentido
da narrativa ou a identidade do autor. Construido através da interacdo entre
leitor e autor, os sentidos se realizam ao longo de todo o processo de leitura.

A multivocalidade do hipertexto subentende a comunicacéo entre di-
ferentes sentidos, tempos e tradices, provocando as incertezas que os pro-
gramas procuram reduzir e controlar. As contradicfes e os conflitos neste
tipo de dialogo sdo evidentes. A liberdade propiciada na interacao entre dife-
rentes identidades através do hipertexto acarreta imprevisibilidades, mas, ao
mesmo tempo, estimula a criatividade. Sem ela, a criacéo e a leitura do hi-
pertexto cairiam na repeticdo pela busca do que é igual, o que provocaria o
fim da interacdo e do dialogo. A partilha prévia de um sentido, de tradigdes e
verdades, na perspectiva analisada por Paul Ricoeur (1997:337-389) como
condicdo de toda e qualquer comunicacdo, acontece através do hipertexto na
acdo da leitura e da criacdo. O dialogo deixa de ser uma simples troca de
informagdes para se transformar numa busca de sentidos.

A narrativa linear e tradicional concentra em uma s6 voz a autorida-
de, oferecendo ao leitor um percurso previamente tracado pelo autor. O hi-
pertexto dispersa a autoridade entre os leitores atraves da interacdo e da si-
mulagdo. Para Michael Joyce (1998), a interacdo ndo reorganiza o enredo e
nem pressupde o descentramento da narrativa. “Experimentador” de um pro-
grama de hipertexto, o Storyspace (1999), editado pela Eastgate, Michael
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Joyce propde formas de controle da narrativa no hipertexto. O Storyspace
permite ao autor a criacdo hierarquica de links. A leitura ndo é feita aleatori-
amente e reconhece uma ordenacgdo dos links no espaco do hipertexto. A in-
teracdo € assim entendida como uma forma de reconhecimento no processo
de comunicacéo realizado na leitura, reduzindo as incertezas provocadas pe-
la diversidade das informagGes. A estrutura do Storyspace induz as associa-
¢Oes, que nédo s&o livres como em um jogo.

A questdo da autoridade se reveste de um destague maior quando
pensamos a narrativa historica. Criada no século XI1X, ela atendia a objetivos
imediatos no processo de criacdo das identidades nacionais. O sentimento de
pertenca a uma comunidade de lingua, tradi¢des e espaco geografico, estava
na ordem do dia. A narrativa, quer a historica quer a de ficcdo, com seus he-
réis nacionais, contribuia nesse processo de uma forma decisiva, acompa-
nhando a proliferacdo das escolas publicas, dos censos, dos museus e dos
Institutos Histdricos, que tinham como modelo o Instituto Histérico de Paris.

Caracterizando a modernidade como um tempo vazio e homogéneo,
Anderson (1991:194) aponta a importancia dos jornais na abertura da per-
cepcédo de que o tempo comportava uma simultaneidade de acontecimentos.
Contribuindo no jogo entre a memoria e 0 esquecimento, construindo identi-
dades e escrevendo a “biografia das nagdes”, os jornais, a literatura e a histo-
ria organizavam sua narrativa, imprimindo-lhe continuidade. Tal como a
memoria e seu registro, 0 esquecimento também é uma construcdo social e
histérica. Anderson aponta as diferencas entre os rebeldes libertadores das
Américas e 0s revoltosos do Haiti. Para os primeiros, 0 rompimento nao signi-
ficava banimento, os lacos mantinham-se atados. Existia uma memdria social
comum, de lingua e de raca, entre colonizador e colonizado. Mas, para o0 que
ele chamou de uma “segunda geragdo de nacionalistas”, a ruptura j& havia sido
feita e 0 que eles buscavam era a continuidade. Eles haviam aberto um novo
tempo, e com ele, uma nova memoria. O multiplo, que marcara 0s anos de re-
belido, fora substituido pela homogeneidade, 0 que ndo aconteceu no Haiti,
onde ndo havia uma meméria partilhada entre o centro e a periferia.

A disciplina da histéria homogeneizava uma memoria de futuro, cri-
ando projecGes e expectativas calcadas na memdria comum de um passado,
na partilha de tradi¢Ges e verdades, criando um mesmo e unico sentido vol-
tado para um futuro comum, de consenso e progresso. A homogeneidade
propiciada pelo espaco fechado do livro impresso é rompida com o hipertex-
to. Ele salta as fronteiras da narrativa tradicional abrindo janelas para o espa-
¢o heterogéneo da interacdo entre leitores e autores, revelando margens, res-
suscitando fantasmas adormecidos.

Relacionando a interatividade e a simulacdo, Andy Cameron (1999)
aponta a diferenca maior entre a narrativa tradicional e linear e a “narrativa
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interativa” do hipertexto. A narrativa tradicional relata um fato ocorrido no
passado, ao passo que a “narrativa interativa” conta alguma coisa acontecen-
do no presente. Para Cameron, esta diferenca é dada pela intervencdo do lei-
tor no texto. A reconfiguracdo do tempo é, portanto, distinta entre as duas
formas. A narrativa tradicional reforca a linearidade da construcdo do tempo
historico, ao passo que a “narrativa interativa” abraca a multilinearidade. No
hipertexto, os fantasmas estdo vivos e animando o didlogo entre a memoria e
0 esquecimento.

A posicéo defendida por Cameron é polémica. Alguns autores, entre
eles llana Snyders e George Landow, conferem ao hipertexto a caracteristica
da ndo-linearidade, o que, para Cameron, significaria o fim da narrativa. En-
tendendo que a “narrativa interativa” abre espaco para a multivocalidade
através da interacdo, ele defende a multilinearidade, que se reproduz em
multiplas narrativas, apontando diversos sentidos e fechamentos.

Ordenando seus elementos, a narrativa tradicional captura o tempo
na linha cronoldgica e hierarquica dos acontecimentos. A narrativa tradicio-
nal era estruturada no enredo, no qual a seqiiéncia dos acontecimentos tinha
um papel decisivo. No hipertexto, é através da leitura e da criacdo que o lei-
tor/autor constréi o enredo e imprime sentido a narrativa. Ao fazé-lo, ele esta
capturando o tempo, reconfigurando-o, criando um sentido, apontando uma
direcdo. Por suas caracteristicas de multivocalidade e de descentramento, o
hipertexto ndo é unilinear. Mas a posicao defendida por Cameron nos parece
ser a mais sensata. A negac¢do da unilinearidade néo significa o fim de uma
seqliéncia narrativa. Representa sim a sua multiplicagdo através de fragmen-
tos que apontam diversas direcdes, diferentes inicios e fechamentos, permi-
tindo a emergéncia de varios sentidos e tempos. A multilinearidade seria as-
sim uma outra caracteristica do hipertexto, que se apresenta de uma forma
distinta da ndo-linearidade.

Nas malhas darede

No inicio do século a realidade, com seus conflitos e contradi¢des,
invadiu a narrativa histdrica e suas muitas certezas, questionando-a em seus
alicerces. O presente, com suas transformac@es técnicas e de comunicacao,
parecia ndo fazer parte daquela construgdao. A concep¢do da narrativa histo-
rica foi negada pela nova geracdo de historiadores, que buscavam nos relatos
uma nova forma de comunicar. Mas a narrativa histérica sobreviveu e co-
nheceu um renascimento a partir dos anos 70, com a proliferacdo dos midia.
E, curiosamente, encontrou na Internet um espacgo de crescimento entre 0s
sites educacionais.
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O acesso facilitado as fontes e documentos €, sem ddvida, uma ben-
¢éo para todo o historiador. Diversos sdo 0s arquivos que disponibilizam na
rede informacBes sobre seu acervo, tornando mais leve o trabalho de levan-
tamento de fontes e dados. O historiador pode assim iniciar sua busca saben-
do onde procurar. Pode ainda recorrer a propria rede em sua pesquisa, garan-
tindo-se inicialmente da confiabilidade daguelas fontes, comprovando sua
legitimidade.

A digitalizacdo e as consequentes transformacgdes sofridas nos ar-
quivos exigem o reexame de algumas questdes bésicas para o trabalho do
historiador, como definir os conceitos de documento original, a proveniéncia
e as praticas de avaliacdo. Um documento eletrdnico nunca é original; na
maioria dos casos tampouco tem uma Unica proveniéncia, uma vez que as
redes de informacdo interligam as mais diversas organizac0es e arquivos. A
avaliacdo também foi transformada, pois o documento sofreu alteracBes em
sua producdo e ndao apenas em seu uso. A prépria nocao de duracdo foi alte-
rada, j& que a manutencdo dos documentos digitalizados tem um alto custo
financeiro, nem sempre compativel com as instituicGes de pesquisa e arqui-
VOS.

A rede rene em um mesmo meio diferentes tipos de documentos,
entre registros escritos, fotografias, imagens em movimento e registros orais.
A leitura de cada um destes registros exige diferentes procedimentos. Na
primeira metade do século Marc Bloch ja indicava a necessidade de uma
nova historia que pudesse abarcar as novas e diferentes formas de registro.
Os historiadores defrontam-se hoje com um novo meio que retne em si mal-
tiplas formas de registro e que criou uma nova forma de pensar e escrever.

A narrativa histérica reine, como ja vimos, caracteristicas que im-
plicam em uma metodologia prépria. A busca aos documentos ndo é feita
sem malicia, usando a palavra com a qual Le Goff descrevia os historiadores
narrativistas. A intencdo destes historiadores é de comprovar os fatos que
serdo narrados, e sua primeira tarefa € a de organizar os eventos em uma or-
dem temporal, selecionando-os e definindo os pontos basicos da narrativa.
Ao fazé-lo, estabelecem um ponto central, a trama basica do enredo, costu-
rando os fatos isolados entre si, explicando-0s. Nesse processo, o historiador
estabelece um ponto inicial e, consequentemente, um ponto final, enfatizan-
do o sentido da narrativa.

A narrativa histérica, assim agindo, diferencia-se daquela de fic¢do.
Baseada nos fatos historicos, ela narra a verdade dos acontecimentos, se-
guindo uma técnica e uma metodologia prépria que Ihe garante a cientifici-
dade e a aparente neutralidade. H& anos atrés, Collingwood (1972:287-306)
apontava a diferenca entre a narrativa historica e a de ficcdo através de trés
pontos chaves. Sendo o trabalho de ambos, historiador ou romancista, calca-

156 Revista da FAEEBA, Salvador, n° 11, jan./jun., 1999



do na imaginagdo, caberia ao historiador a tarefa de construir um cenério
coerente, situado no tempo e no espaco. Para Collingwood, o artista estaria
livre desse esforco, sendo sua tarefa restrita a constru¢do de um quadro dota-
do de sentido. Também o artista estaria livre da obrigacdo de harmonizar o
seu cenario ao mundo histérico, ou de comprova-lo através de provas e re-
gistros histéricos. Para Collingwood, esta € a idéia central da historia, “a
idéia dum quadro imaginario do passado™ (1972:306) que ndo seria nunca
um quadro definitivo. A tarefa central do historiador seria, portanto, a de
reconstruir e reconfigurar o tempo, através da narrativa, seguindo as imposi-
¢Oes e limitagdes de um tempo cronolégico, em perfeita harmonia com o
mundo histérico, 0 mundo das a¢des humanas.

Abordamos, anteriormente, algumas das caracteristicas do hipertexto
e tentaremos observar o comportamento da narrativa histérica neste novo
meio. Sabemos que o trabalho inicial de levantamento bibliogréfico, reco-
nhecimento de fontes e registros, € facilitado ao historiador pela rede. Cabe
ao historiador organizar os fatos a serem relatados, e a documentacgéo refe-
rente, em uma ordem cronolégica de acontecimentos. Assim agindo, estabe-
lece 0 enredo de sua narrativa que ird se desenvolver de um ponto inicial,
primeiro passo na construcdo de um sentido, até um ponto final. Montar esta
estrutura narrativa nas janelas abertas de um hipertexto exige algumas regras
e formas de controle. O hipertexto ndo pode ter as caracteristicas construti-
vas apontadas por Michael Joyce, uma vez que o sentido da narrativa histori-
ca ndo esta na operacao histérica em si, mas em seu contar.

A narrativa historica vai encontrar seu espaco entre os hipertextos
exploratdrios, aqueles que, na definicdo de Michael Joyce, mantém a autoria
através de uma linha mestra que Ihes permite ordenar os links e direcionar a
leitura. A narrativa histérica ndo comporta surpresas. Estabelecendo um pon-
to inicial, a narrativa estabelece o primeiro passo na construcdo de um senti-
do, mantém uma direcdo e um centramento, impedindo que as caracteristicas
da multilinearidade e multivocalidade do hipertexto se manifestem. E pode
usar como recurso a simultaneidade, num processo que ja fora aberto, no
século passado, pela proliferacdo dos jornais diarios impressos.

A interacdo entre leitor e autor, estabelecida através dos links, é con-
trolada, assim como a liberdade criativa das associa¢des. A narrativa histori-
ca tenta controlar a imaginacdo, impedindo a realizacdo de experiéncias
temporais, caracteristicas da narrativa de ficcdo. Ao historiador néo é permi-
tida a criacdo livre de paisagens temporais coerentes apenas com a estrutura
do enredo e da propria narrativa. Ao historiador cabe a manutengdo da coe-
réncia entre a imaginacdo do outro e a tradicdo recontada pela meméria em
seus vestigios do passado.
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Conhecidos por todos que navegam na rede em busca de sites de his-
toria, o Projeto Perseus, da Tufts University, e o Labirinto, da Georgetown
University, podem ser tomados como exemplos. Ambos determinam cami-
nhos de leitura estabelecendo pontos iniciais ou um fio de Ariadne para se-
guir. Destacam-se entre 0os muitos sites voltados para o ensino de histéria
antiga e medieval, reforcando a importancia da cronologia e da ordenacéo do
tempo e de um sentido na narrativa histérica. As fronteiras abertas do hiper-
texto transformam-se nas janelas mineiras do poeta e, devagar, elas olham.
Os links existem ali como ilustragdes e ndo como caminhos abertos para a
multilinearidade ou para a multivocalidade. Funcionam no mesmo espirito
das fotografias e ilustraces das histdrias impressas nos livros, reforcando o
sentido da narrativa. N&o abrem espaco para outras vozes ou tempos.

A narrativa historica torna-se fragmentada no hipertexto, ainda que
algumas formas de controle sejam estabelecidas para que ela mantenha a
unidade de sua estrutura e aponte uma totalidade. Na tentativa de adaptar-se
ao meio e aos Novos tempos, a narrativa histérica vem ampliando sua aten-
cdo para além da historia politica, o que pode ser constatado no Projeto Per-
seus. Esta tendéncia, aliada ao forte sentido de erudicdo, disponibiliza na
rede uma infinidade de fontes primarias, em sua maioria relativas a historia
antiga e medieval. Em virtude dos custos necessarios a divulgacdo de docu-
mentos na rede, eles sdo, em sua grande parte, referentes a histéria dos pai-
ses centrais, confirmando a visdo centralizadora e unilinear da narrativa his-
torica.

A leitura é o elemento central do hipertexto. Uma leitura diversa da-
quela imposta pelo livro impresso, pois ela dispde, em um mesmo meio, as
palavras escritas, as imagens e 0s sons. Para o historiador, cada um desses
registros exige uma leitura especifica e uma metodologia diferenciada. As
observaces de Barthes sobre o papel das artes na sociedade e suas sugestdes
sobre as dificuldades da reflex&o histdrica sobre o tema, mantém-se na or-
dem do dia. Se, em suas anélises e observacdes, a fotografia deixava de ser o
“espelho com memdria” e revelava o invisivel, combinando, em um mesmo
instante, o0 passado e o presente, o hipertexto ndo fica atras, tornando visivel
0 ato de criagdo oculto na leitura. A narrativa histdrica, por suas proprias
caracteristicas, deixa inexploradas as potencialidades da narrativa hipertex-
tual. Mas existem tentativas identificadas com as novas vertentes da historia
ndo-narrativa em explora-las.

Usando como exemplo um site tdo popular quanto o Perseus ou 0
Labirinto, temos o projeto desenvolvido pelo Centro de Historia Digital da
Universidade da Virginia, nos Estados Unidos. Também voltado para o ensi-
no da histéria, o Valley of the Shadow aposta na histdria ndo-narrativa e a-
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ponta alguns caminhos inovadores no processo de ensino e aprendizado da
historia.

Contando a histéria da Guerra Civil Americana através de duas co-
munidades, o site enfoca os dois lados do conflito e consiste, na realidade, de
um grande arquivo. Ali estdo reunidos dados relativos a populagdo civil e
militar, incluindo o registro de escravos e de libertos, e também da producéo
agricola. Abriga ainda documentos militares, da igreja, jornais, mapas, foto-
grafias, diérios, abarcando diferentes aspectos da vida nestas comunidades.

A proposta do site é a de que o estudante-pesquisador entre nos ar-
quivos e, estabelecendo livremente o seu trajeto, explore as fontes, relacio-
nando os documentos. O site configura-se entdo com o triplo objetivo de ser
uma fonte de pesquisa, de ensino e de aprendizado sobre a operacao histéri-
ca, cujo sentido esta na operacao e ndo na estrutura narrativa e em seu fim.

A relacdo do hipertexto com a obra tedrica de Barthes e Foucault é
evidente, assim como os relatos de espaco que, tal como foram propostos na
obra de Certeau, sdo confirmados a cada navegacdo. Com seus trajetos mal-
tiplos de leitura, o hipertexto transforma-se numa experiéncia ininterrupta
que tem sido abortada nos sites académicos e educativos de historia. A in-
dignacdo de Ariés ndo fica distante de nossa surpresa ao constarmos que as
metodologias e as indicacBes mais recentes da historiografia permanecem
ausentes desses sites. Como na exclamacao de Musil, estas construgfes ndo
fazem parte das edificacdes da historia, ndo daquela que se ensina.

Esta situacdo evidencia a tendéncia de reconfiguracdo da narrativa
historica tradicional nas janelas hipertextuais. A narrativa histérica permane-
ce, impondo um sentido, esgueirando-se nas frestas dos ambientes explorat6-
rios, buscando a luz de um olhar que seja Unico. Construida através de uma
pratica espaco-temporal, a narrativa histdrica tradicional configura as identi-
dades e atribui um sentido linear e universal as representacfes locais. Ela
ndo considera as transformacdes verificadas nessas préaticas, naturalizando-
as. A preocupacao das teorias mais recentes € a de historicizar essas préticas,
revelando as suas condi¢des de producdo e consumo, possibilitando o olhar
sobre aquilo que ndo se tem tempo de ver, o cotidiano invisivel. A histéria
contemporénea € a histdria imediata dos meios de comunicacao, simultanea,
fragmentada, cujo enredo desenvolve-se nas praticas do dia a dia. A veloci-
dade das comunicacdes invalida a pré-configuracdo de um enredo, o direcio-
namento de um sentido e a universalizacdo de uma mesma identidade.

E curioso pensarmos que, neste momento, a obra de Balzac esta sen-
do submetida a uma releitura computadorizada (Perrone-Moisés, 1999).
Contemporaneo dos primeiros jornais impressos diarios, Balzac percebeu a
forga politica, mas, principalmente, a explosdo da realidade na simultaneida-
de dos acontecimentos divulgados. Transferindo o cotidiano para a literatura,
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Balzac revelou aquilo que os jornais deixavam invisivel, segmentando a sua
comédia em fracBes de leitura e realidade. Seu caminho em nada difere da-
quele tracado pela historiografia contemporanea em suas buscas por uma
nova razao e uma nova maneira de contar.

NOTAS
! Referente a Leopold Von Ranke, historiador alemdo do século XIX, e &
estruturagdo da histéria como disciplina.

2 Fernand Braudel substituiu Marc Bloch na direcdo dos Annales e, em sua
obra mais conhecida, O Mediteraneo, elaborou os conceitos de estrutura e
das diferentes duracGes do tempo histérico, abrindo espago para novas pers-
pectivas na pesquisa historica.
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RETORICA E ARGUMENTACAO

Jonas de Aratjo Romualdo *
Professor da Universidade de Campinas — UNICAMP

O presente trabalho discute, privilegiando as questdes associadas, de
alguma forma, a temaética do sujeito, as relacGes que a chamada escola fran-
cesa de Analise do Discurso (AD) mantém hoje com a Retdrica.

Dentro deste contexto, ndo se pode deixar de discutir os impasses
gue a nocdo de argumentacao cria para a AD.

A nocdo de argumentagdo pde em cena a idéia de auditorio que tem
um papel destacado nas concepcdes tradicionais de retérica (por exemplo, a
de Aristdteles) e na concepcao de Perelman e Olbrechts-Tyteca (a chamada
nova retérica). Diferentemente, a AD enfatiza as questBes relacionadas ao
sujeito, um dos temas de sua predilecéo.

A importancia atribuida ao auditério é uma dos tragos pelos quais se
diferencia a Retdrica da AD. Na verdade, através do exame do papel do au-
ditério podemos mesmo afirmar: a retérica é autbnoma em relagdo a AD.
Alguns temas postos em relevancia pela retérica sé poderiam provavelmente
ser trabalhados em teorias em que auditorio fosse uma nocéo relevante, co-
mo nas antigas retoricas e na nova retdrica. Lemos em Perelman e Olbrechts-
Tyteca (1988:7):

"O que conservamos da retorica tradicional é a idéia mesma de au-

ditorio que é imediatamente evocada assim que se pensa num dis-

curso. Todo discurso se dirige a um auditério sendo freqiiente es-

guecer que se da o0 mesmo com todo escrito. Enquanto o discurso é

concebido em funcéo direta do auditério, a auséncia material de lei-

tores pode levar o escritor a crer que esta sozinho no mundo, con-
guanto, na verdade, seu texto seja sempre condicionado, consciente
ou inconscientemente, por aqueles a quem pretende dirigir-se”.

E, pois, a presenca do auditério que ajuda a nova retorica a caracte-
rizar a no¢do de argumentacdo, em oposicdo a demonstracdo, diferenciacdo
extremamente importante para qualquer teoria da argumentacéo.

Um bom exemplo de demonstracdo é aquele que envolve a utiliza-
cao de sistemas formais. Na demonstracao, no caso da I6gica formal, passa-
se de certas teses de um sistema a outras do mesmo sistema, com a ajuda de
regras definidas de transformacdo. Na demonstracdo, ha, em verdade, audito6-
rio? Perelman e Olbrechts-Tyteca (1958:370) dizem que a demonstracao
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"ndo se dirigira ao homem todo mas a certas faculdades intemporais tais
como o entendimento, a razdo". A rigor, ndo ha auditério na demonstracao.

A argumentac&o, por outro lado, é caracterizada como um "conjunto
de técnicas discursivas que permitem provocar ou aumentar a adesdo das
mentes as teses que se apresentam a seu assentimento”. Perelman e Olbre-
chts-Tyteca (1958:369). A palavra adesdo ndo esta ai por acaso. Ela se asso-
cia, no contexto, a todo complexo das condi¢des psiquicas e sociais envolvi-
das na argumentacao.

Na demonstracdo, € 6bvio, estas condi¢des estdo excluidas. Sé o que
conta sdo as faculdades tomadas intemporalmente. A demonstracdo se apro-
xima da contemplacdo. Ja a argumentacdo é uma acao sobre o auditério, que
pode ou ndo recusar as teses que lhes sdo apresentadas:

"Enquanto a demonstracdo, em sua forma perfeita, € uma série de
estruturas e de formas cujo desenvolvimento ndo poderia ser recu-
sado, a argumentacdo tem uma natureza nao coerciva: deixa ao ou-
vinte a hesitacdo, a duvida, a liberdade de escolha; mesmo quando
propde solucdes racionais, ndo hd uma vencedora infalivel”. (Pe-
relman e Olbrechts-Tyteca (1958:369)).

A discusséo sobre a importancia do tempo na argumentagéo termina
por associar-se também a questdo do auditério. Na demonstracdo o tempo,
teoricamente, ndo interfere. Pode-se, por exemplo, comecar uma demonstra-
cdo. Depois interrompé-la, por um periodo de tempo qualquer. Pode-se re-
tomé-la, do ponto em que ela foi interrompida, prosseguindo, etc. Isto ndo
interfere no valor da demonstracao.

Na argumentacéo, por outro lado, é visivel a importancia do tempo.
Em discursos orais, por exemplo, é visivel a mudanca de curso que toma a
argumentacdo. Isto esta relacionado, é ébvio, com as rea¢Ges que o discurso
estd provocando no auditério, reacdes percebidas pelo locutor. Mesmo em
relacdo a escrita, pode-se dizer que a repeticdo de determinados argumentos
e a atenuagdo de outros estdo relacionadas as rea¢fes do auditdrio, imagina-
das pelo locutor. De qualquer modo, a forca dos argumentos é dada pela
prépria situacdo em que o discurso é produzido.

A distincdo entre argumentacdo e demonstracdo, embora ainda nédo
seja percebida por muitos estudiosos de areas diversas, ela aparece em esta-
do latente em Avristoteles. No Organon, sistema composto por varias obras,
Avristételes distingue duas espécies de raciocinio: os raciocinios analiticos e
0s raciocinios dialéticos. Nos Primeiros e nos Segundos Analiticos, Aristote-
les estuda as formas de inferéncia valida e, especialmente, o silogismo. Esta
inferéncia caracteriza-se pelo fato de ser puramente formal e de estabelecer
uma relagdo entre validade das premissas e da conclusdo. A verdade, neste
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tipo de abordagem, é uma propriedade das proposi¢des. Esta verdade inde-
pende da opinido dos homens. Assim, os raciocinios analiticos sdo demons-
trativos e impessoais.

Os raciocinios ditos dialéticos, utilizados na argumentacédo, sdo es-
tudados nos Topicos, na Retorica e nas Refutagdes Sofisticas. Para Aristote-
les, um raciocinio dialético se funda sobre enunciados provaveis.

Os enunciados provaveis enunciam opinides aceitas por todos, pela
maioria ou pelos mais notaveis e ilustres. (Aristoteles, 1978:5)

Nesse ponto, vale a pena destacar aqui uma outra distingdo utilizada
por Aristételes: a distingdo entre dialética propriamente dita, digamos assim,
e retdrica. Tanto a dialética quanto a retorica se incluem nos raciocinios ditos
dialéticos. A dialética se relaciona com o estudo dos argumentos utilizados
numa discussdo com um Unico interlocutor, interlocutor este tomado como
representante de todo ser racional. O importante € que, ao contrario da de-
monstrac¢do, um auditorio, digamos assim, existe. Mas, semelhante argumen-
tacdo sO tem significacdo filoséfica se ela pretende ser vélida aos olhos de
todos. Perelman e Olbrechts-Tyteca (1988:41) observam em relacdo a este
tipo de argumentacdo: "Compreende-se facilmente que a dialética, assim
como a argumentacdo voltada para o auditdrio universal, tenha sido identi-
ficada com a légica".

Na concepcdo de Aristoteles, a retorica, por sua vez, interessa-se pe-
las técnicas do orador dirigindo-se a multiddo em praca puablica. Enfim, um
auditério situavel no tempo e no espaco.

E verdade que a nova retdrica ndo se restringe ao estudo de discur-
sos dirigidos a multiddo. Mas, de uma certa forma, esta distingdo entre reté-
rica e, digamos assim, dialética propriamente dita reaparece na nova retorica,
através da distingdo proposta por Perelman e Olbrechts-Tyteca entre con-
vencer e persuadir. Assim, uma argumentacdo persuasiva é aquela gque vale
SO para um auditério particular. Por outro lado, uma argumentacao convin-
cente é aquela que deveria obter a adesdo de todo ser racional.

Persuadir e convencer relacionam-se pois, com 0 modo como o locu-
tor concebe seu auditério: tanto o ponto de partida quanto o desenvolvimento
da argumentacdo supdem o acordo do auditorio. Os objetos deste acordo,
Perelman agrupa-os em duas categorias: uma, relativa ao real (os fatos, as
verdades e as presungdes), outra, relativa ao "preferivel” (os valores, hierar-
quias e lugares especificos e comuns). A utilizacdo de objetos de acordo da
primeira ou da segunda categoria mostra 0 modo como o locutor constitui o
auditorio. Se é utilizado objeto de acordo da primeira categoria, o locutor
esta concebendo o auditério como universal. Ele esta dirigindo-se a um audi-
tério que supostamente representa toda a humanidade. A utilizacdo de objeto
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de acordo relativo ao "preferivel” mostra que o locutor esta instituindo seu
auditério como particular.

Nesses exemplos todos, estamos vendo que a idéia de auditorio ndo
SO é postulada para se analisar discursos especificos, mas também tem um
papel importante na producdo de nogdes e conceitos dentro das teorias da
argumentacdo que tomam como referéncia uma certa tradicdo representada
pela retorica desde Avristoteles. E possivel para a AD ficar indiferente as
questbes que envolvem a argumentacdo? Esta é a pergunta que vale a pena
ser feita. Também vale a pena perguntar se a AD ¢é indiferente a Retorica.

No que interessa aqui, a AD pode aparecer como um substituto legi-
timo da retérica, de acordo com os pontos de vistas elaborados dentro da
prépria AD. A AD tem elaborado uma forte critica a retdrica, e essa critica
diz respeito justamente a concep¢do do sujeito na retérica: o sujeito da reto-
rica aparece, para a AD, como absoluto. Este dois temas, o da suplantacdo da
retérica pela AD e da critica a concepcdo do sujeito, ja aparecem em Main-
gueneau (1987:160), expresso da seguinte forma:

"Nem por isso a AD deve ser relegada a uma concepg¢ao "retérica"
da argumentacdo mesmo que em boa parte ela se construa no inte-
rior do campo que a retdrica tradicional ocupava. Permanece uma
separacdo irredutivel entre esta retorica e seus prolongamentos
modernos (as multiplas técnicas da comunicacao eficaz, de persua-
sdo...) e a AD: enquanto a primeira supde um sujeito soberano que
"utiliza" "procedimentos" a servi¢co de uma finalidade explicita, pa-
ra a segunda, as formas de subjetividade estdo implicadas nas proé-
prias condicGes de possibilidade da formacéo discursiva".

Essas palavras merecem algumas observagdes. Em primeiro lugar,
em relacdo a alegada suplantacdo da retérica pela AD, mereceria maior dis-
cussao a idéia de que o campo, antes ocupado pela retérica, esta sendo hoje
ocupado pela AD. Podemos, por exemplo, estar de acordo que algumas das
tendéncias da retdrica se ocuparam e ainda se ocupam hoje da argumentacao.
Certamente para qualquer estudioso do discurso, a argumentacdo ndo pode
ser relegada a um plano secundario. Que faz a AD com a argumentacao?
Impedida de ignorar a argumentacéo, acolhe trabalhos provindos de Ducrot e
Anscombre, que utilizam a seguinte no¢do de argumentacdo: um locutor faz
uma argumentacao quando apresenta um enunciado destinado a fazer admitir
um outro ou um conjunto de outros. Adotando essa noc¢do de argumentacao,
todo esforgo feito € o de apagar a importancia de auditério, implicita, alias,
nesta nocao.

Como é impossivel expulsar a nogdo de sujeito e de auditério, o pro-
prio Maingueneau (1987:164-5) admite:
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"Ter-se-4, sem duvida, a partir desta apresentacdo sumaria, que tais
formulacfes acarretam um certo perigo para a AD. Na verdade so-
mos constantemente levados a falar de "sentido pretendido pelo lo-
cutor”, de "estratégias"”, de "manobras", dirigidas para o destinata-

ro-.

Em relacdo a questdo do sujeito, em primeiro lugar, 0 que temos a
dizer é que dentro da prépria AD o tema é bastante polémico. Em segundo
lugar, temos a dizer o ébvio: se, numa determinada perspectiva, 0 sujeito
(digamos assim) é o que aparece como dominante num primeiro momento,
numa outra perspectiva é o auditorio que vai aparecer como dominante, por-
que o discurso termina por ser adaptado a seu auditorio. Dizendo de outro
modo, é inegéavel que aquele que enuncia, N0 momento que enuncia, € quem
manipula as coordenadas do discurso. O auditorio pode aparecer ao sujeito
como entidade passiva. Mas, no fornecimento de um ponto de partida neces-
sario ao desenvolvimento do discurso, o auditorio é decisivo. O sujeito o
situa num quadro de significagbes que ele préprio é obrigado a obedecer.
(Osakabe (1979:63-4)).

Finalmente, Maingueneau (1973), no capitulo intitulado "L'Argu-
mentation”, acolhe muitas das idéias utilizadas por Artistételes e Perelman,
inclusive a nocdo de lugar-comum, embora insista na ruptura que existe en-
tre retérica e AD. Insiste também em falar que a retorica supbe um sujeito
soberano. O curioso é que reaparece a percepcao de que a incorporacdo dos
temas trabalhados pela retorica representa um perigo para a AD. Isto esta
expresso dessa forma em Maingueneau (1991:234): "A AD ndo deve ser de-
portada para uma concepgdo <retérica>da argumentacdo, ainda que ela se
construa em boa parte no interior do campo que ocupava a retorica tradi-
cional.” (tradugdo nossa).

Nesta linhas desenha-se um impasse: por um lado, a AD néo pode
ignorar a questdo da argumentacdo. Por outro, a AD teme incorporar com-
pletamente as questdes relacionadas a argumentacdo, porque isto traria, co-
mo conseqiiéncia, uma aproximacdo indesejada com a retorica. Neste impas-
se, esta também em jogo a questdo do auditorio. E que a nogdo de auditorio,
inseparavel da nocdo de argumentagdo, é totalmente incompativel com a no-
¢éo de sujeito totalmente “assujeitado”.

De qualquer modo, as questfes vinculadas a nocdo de auditorio le-
vam-nos a insistir na seguinte pergunta: é verdadeira a afirmacdo de que a
AD substituiu a retorica?
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EDUCACAO E MERCOSUL: DESAFIOS E
PERSPECTIVAS
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Resumo

Dentro do atual contexto politico, a formacdo de blocos econémicos
€ uma premissa para que as nacdes se desenvolvam e possam enfrentar o
cotidiano. Este artigo analisa a educacdo no Mercosul sob o olhar econémi-
co, cientifico/tecnol6gico, cultural e do meio ambiente. Sdo apresentadas
algumas considerac@es finais para que o leitor reflita sobre a conjuntura atual
do binémio educagdo/globalizacéo e sua complexidade.
PALAVRAS-CHAVE: Mercosul, educacdo, cidadania, meio ambiente, cul-
tura, ciéncia e tecnologia.

Abstract

The arrangement of economic clusters of countries is a trend of these
years, in order to face the challenges of the development. This article analy-
ses the education within Mercosul, under the point of view of economy, sci-
ence/technology, culture, and environment. At the final part, the reader is
invited to a reflection about the actual circumstances of education within the
globalization and the complexities of this matter.

KEY WORDS: Mercosul, education, citizenship, environment, culture, sci-
ence and technology.

CONSIDERACOES INICIAIS

A historia dos paises da América do Sul é marcada e influenciada
por uma variada gama de crises, conflitos, contradi¢des, desajustes e perio-
dos de transicdo, que transformaram a estrutura econémica, social, os regi-
mes politicos, a relacdo Estado-Sociedade e a dindmica educacional. A colo-
nizacéo, a exploracdo, o capital nacional/internacional, a dependéncia eco-
ndmica e cultural, as ditaduras militares, a pobreza e miserabilidade, a dete-
rioracdo do meio ambiente, o trafico de drogas, a corrupgdo politica, a divida
externa sdo algumas convergéncias que caracterizam o0s paises sul-
americanos. Em contrapartida, as divergéncias culturais, o espaco geografi-
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€O, as riquezas e recursos naturais, os modos de enfrentar a ditadura militar,
a negociacdo de abertura politica, os enfrentamentos e embates politicos, as
tentativas de superar as crises e a prépria democracia variam de pais a pais.

A histéria da América ndo se iniciou com a vinda de Colombo em
1492, mas é fruto do trabalho arduo, cooperativo, humano de nossos indios,
mesticos, das civilizagbes maias, incas e astecas, que, ha milhares de anos,
foram capazes de arquitetar, construir, produzir e viver harmonicamente com
a natureza e certamente em condi¢des mais dignas que cidaddos nos dias
atuais. Com a soberania dos Estados Unidos, depois da Il Guerra Mundial, a
influéncia e 0 mando norte-americano é visivel e gerou uma dependéncia
econdmica/cultural e o empobrecimento dos paises da América do Sul. Os
golpes militares, apoiados pelo capital internacional, transformaram-se em
ditaduras. A suposta democracia no Brasil, Uruguai, Argentina e Paraguai,
paises componentes do Mercosul, foi golpeada e nocauteada, o que afetou e
atrasou a universidade, a ciéncia e tecnologia, a educagdo, a imprensa, a vida
dos intelectuais, politicos, a vida da popula¢do como um todo. Torturas, pri-
sdes, mortes assolaram e amedrontaram o dia-a-dia do cidaddo sul-
americano. E a cidadania? Os direitos civis, sociais e politicos? Esse periodo
se estendeu por aproximadamente duas décadas até que o estado de direito
foi instalado. Convém frisar que o periodo ditatorial variou nos paises do
atual Mercosul. Desde a década de 80, com a reabertura politica e a redemo-
cratizacdo, paises da América formam blocos para poder enfrentar os mega-
conglomerados, o capital estrangeiro, a divida externa e para se enquadrarem
na nova ordem mundial. O esfacelamento do bloco socialista e o fim da
guerra fria deixaram de lado o mundo bipolar em dire¢do a outro modelo, no
qual o capital é hegembnico.

A partir de 1° de janeiro de 1995, ap6s acertos entre os governos da
Argentina, Brasil, Paraguai e Uruguai, 0 Mercosul tornou-se uma realidade
internacional. O Mercosul é uma tentativa de paises da América do Sul se
organizarem, apds os longos anos de ditadura militar, para enfrentar conjun-
tamente as constantes crises politicas, econdmicas e sociais que afetam a
vida do cidaddo sul-americano. Sabe-se de antemdo que esse projeto da mo-
derna burguesia nacional e internacional tem como centro o capital e ndo
inclui os marginalizados e trabalhadores, a grande maioria da populagdo des-
ses paises. As discussdes e decisbes ocorrem em esferas nas quais 0 povo
ndo participa nem emite opinides. Tem simplesmente a incumbéncia de
cumprir as tarefas estabelecidas.

Analisando-se a integracdo sob o prisma da participacdo do povo,
fica claro que o processo de implantacdo é autoritario, vertical e atende a
politica internacional e interesses mercantilistas. Todo desencadeamento que
ignora os diferentes segmentos sociais perde legitimidade, confiabilidade e
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credibilidade popular, porém a integracdo entre 0s povos, sem perder a sua
identidade cultural, é condicédo e realidade na sociedade hodierna. “A inte-
gracao permite fortalecer suas presencas no cenario mundial, pois, no atual
contexto econémico mundial, nenhuma nacédo consegue avancar sozinha”
(Brum, 1995:7). De acordo com Mufioz:

““a integracdo é uma esperanca frustrada dos paises da América La-
tina, mas continua sendo um instrumento essencial para assegurar o
crescimento das economias latino-americanas e o bem-estar dos ci-
dadaos. A integracdo €, sem divida, um processo de construgdo pa-
ciente, um caminho longo que, agora, nos novos tempos, torna-se
mais possivel do que nunca na histéria moderna das Américas”
(1996:121).

O autor salienta que, entre todos os esfor¢cos de integracdo da Ame-
rica Latina, o Mercosul se destaca de maneira especial, porque busca consti-
tuir um mercado comum, com a livre circulacdo de bens, servicos, capitais e
mé&o-de-obra. O Mercosul representa o esquema de integracdo de maior po-
tencial na América do Sul, o que leva a uma aproximacao progressiva entre
0 Chile e 0 Mercosul.

Considerando que o Mercosul é uma realidade desafiante, cujos as-
pectos favoraveis e desfavoraveis estdo implicita e explicitamente presentes,
e que hé& necessidade de rever, construir e/ou reconstruir caminhos, cabe as
universidades, comumente engajadas nos problemas politicos, econémicos,
sociais e culturais, participar dessa integracdo, pois, conforme Silva:

“... a universidade publica j& provou historicamente que desenvolveu
a sensibilidade de ler a realidade do homem, além, muito além, do
discurso oral e escrito, fazendo incursdes profundas procurando deci-
frar e medir a capacidade de assimilagdo dos estudantes. Com o a-
cervo tedrico acumulado a partir da leitura de diferentes alternativas
metodoldgicas, as regides fronteiricas deverdo ser consideradas efeti-
vamente laboratorios vivos e abertos. No papel de aprendiz o estu-
dante sera também o informante de seu processo educativo, isto é,
formativo.” (In Castello et al., 1998:215).

No parecer de Franco (1993), a emergéncia do Mercosul como uma
realidade histérica significativa requer um debate sobre a universidade e sua
participacdo nessa integracdo, fundando um desafio para docentes, pesquisa-
dores e discentes. Todavia, a proposta geral necessita ser traduzida para as
vivéncias do cotidiano, em que se objetivam as condicOes de existéncia. Na
trajetdria viavel, é pela via do conhecimento que a universidade se insere no
processo de integracdo. E por esta via que se justifica a realizacdo de semi-
narios, que remetem para a producéo e a disseminacao do conhecimento, isto
é, para a pesquisa, 0 ensino e as a¢les que os estendam a comunidade. Mo-
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rosini, referindo-se a internacionalizagdo dos sistemas universitarios do Mer-
cosul, é de parecer que faz-se mister o desenvolvimento de uma cultura de
integracdo com a consolidacdo da concepgdo de que a integracdo nao é pas-
teurizacdo e ndo implica em colonialismo interpaises. Implica no respeito as
caracteristicas das nacdes-partes e na rearticulacdo das relacBes existentes.
Comeca-se a formar uma consciéncia de companheiros/irméos entre Argen-
tina, Brasil, Paraguai, Uruguai. Esta cultura da integragdo € primordial para o
sucesso da integracdo (1996:111).

Discutir Mercosul é candente polémica, porque a abrangéncia do
tema extrapola a esfera da educacao. Assim, o presente trabalho enfoca cinco
areas que, relacionadas com educacdo, permitem perspectivas de analise de
diferentes areas do conhecimento humano, o que favorece sem duivida a am-
pliacdo do horizonte de discussdo, informacdo, analise e avaliacdo. Posto
isso, educacdo e globalizacdo, educacdo para a cidadania, educacdo ambien-
tal, educacdo cientifica e tecnoldgica e cultura e educacdo foram contempla-
das. Sobre esses temas, em forma de sinopse, discutir-se-do algumas ponde-
racdes, uma vez que a complexidade dos temas é vasta e suas interfaces sdo
visiveis.

EDUCACAO E GLOBALIZACAO

A globalizacdo econdmica e financeira é uma realidade concreta nos
paises componentes do Mercosul. Esse desencadeamento € decorrente do
neoliberalismo, que visa, além da globalizacdo, a privatizacdo das empresas
estatais, a reducdo da inflagcéo e a liberdade de penetracdo do capital estran-
geiro na Ameérica do Sul. A globalizacdo, que objetiva a substituicdo da
mao-de-obra e de recursos naturais pelos insumos do conhecimento, gera
tanto para paises industrializados quanto para os paises em vias de desenvol-
vimento grandes oportunidades/riscos, tensdes/conflitos entre o antigo e o
novo, as tradicdes e a modernidade, a regionalizacdo e a internacionalizacéo.

Rattner caracteriza a globalizagdo como o resultado de um processo
histérico cujos fatores dindmicos sdo a concentragdo-centralizacdo do capi-
tal, o desenvolvimento dos meios de comunicacdo e o despertar da conscién-
cia sobre o destino comum da humanidade. Essa tendéncia manifesta-se,
também, na difusdo de padrdes de organizagdo econémica e social, de con-
sumo, de formas de lazer e de expressdo cultural-artistica, enfim, um estilo
de vida decorrente das pressbes competitivas do mercado, que aproximam
culturas, politicas e praticas administrativas e difundem e generalizam os
mesmos problemas e conflitos ambientais (1995:22).

Para Rodriguez Gomez (1995), o termo globalizacdo descreve uma
gama de transformacdes que se tém registrado no dmbito econémico, politi-
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co, tecnoldgico e cultural e que ttm em comum sua difusdo e muatua relagéo
em nivel de sistema mundial. No plano econdmico, o perfil preponderante é
a conformacdo de um mercado de recursos, produtos e servicos de alcance
mundial; na area politica, o termo se justifica pela intensificacdo de tomada
de decisGes em um marco mundial e pela internacionalizacdo de conflitos
locais e regionais; no plano tecnoldgico, principalmente pelo desenvolvi-
mento de fases do processo que implicam a desintegracdo do processo de
producdo e a deslocalizagéo; no plano cultural, o fendbmeno se refere em es-
séncia a integracdo de formas de comunicacédo e difusdo de informacGes de
alcance mundial, assim como aos efeitos culturais desse processo. E um
marco historico que se caracteriza pela sua complexidade, cuja descri¢do
obriga a simplificar um grande nimero de processos e eventos em uma limi-
tada enumeracdo de aspectos paradigmaticos. Quanto aos paises do terceiro
mundo, estes estdo inseridos nesse contexto a mando do grande capital e sem
perspectivas de melhoria a curto e médio prazo. Afastados da modernizag&o,
empobrecidos, endividados e sem recursos para investir em areas priorita-
rias, esses paises estdo com as maos atadas, seguindo as determinagdes do
Fundo Monetério Internacional. Cabe registrar que as mudangas neoliberais
se intensificaram a partir das reformas de Gorbachev na Unido Soviética, em
1985, e praticamente culminaram com o esfacelamento da unidade do Leste
Europeu.

“En los ultimos afios de la década de lo ochenta y en los primeros
noventa, el factor de mayor peso en la coyuntura internacional se
conformo por la crisis econdmica, seguida del desplome politico de
los regimenes socialistas en la ex-Unién Soviética y en Europa Ori-
ental”” (Gomez, 1995:146).

A educacdo, como um dos aparelhos reprodutores do Estado, assume
papel decisivo na globalizacédo da economia, porém necessariamente tera que
ser redimensionada de acordo com o olhar dos neoliberais para que o projeto
global de lucratividade e de exclusdo social ndo sofra muitas resisténcias.
Retrocedendo-se a histéria, evidencia-se que ap6s a Segunda Guerra Mundi-
al, objetivando apoiar a modernizacdo econémica e social da época e a ne-
cessidade imperiosa de formar recursos humanos para inser¢do no mercado
de trabalho, diversas reformas educacionais foram realizadas em diferentes
paises. A década de 60 foi um marco histérico nessas reformas. A partir da
década 80, paises industrializados (Estados Unidos e paises da Europa) pro-
cederam a um movimento reformista internacional. O conhecimento produ-
tivo assumiu o eixo central das reformas educacionais. Por sua vez, 0s paises
da América do Sul estavam em desvantagem pela elevada divida externa,
crise de politicas de ajuste estrutural, pobreza e necessidade de investimentos
em todas as areas. Opinando sobre esse periodo, Miranda diz que:
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“... 0s paises da América Latina vivem um periodo caracterizado
pela crise do modelo de industrializagcdo, numa conjuntura demar-
cada pelo processo global de reforma do Estado, cuja finalidade é
instaurar o mercado mundial como principal mecanismo de obten-
¢ao de recursos” (1997:38).

Os paises do Mercosul, para ndo ficarem mais marginalizados, e no
imperativo de conseguir recursos para sanar problemas sociais, a partir da
década de 90, sob orientagdo do capital internacional, sdo obrigados a aten-
der as solicitagcdes dos grandes conglomerados e proceder a suas reformas
educacionais, ou seja, 0 que 0 Banco Mundial estabelece como viavel para
0s paises pobres - busca da reducdo de custos, aumento da competitividade e
necessidade de equidade. Sob esses pilares - encarando a educagdo sob o
angulo economicista e sem a preocupacdo com a cidadania, as reformas edu-
cacionais sdo realizadas nos paises do Mercosul. Miranda, abordando o novo
paradigma de conhecimento e politicas educacionais na América Latina, as-
sinala que:

““a centralidade do conhecimento (da informacédo, da producéo do
conhecimento e de sua difusdo) e a implicita mudanga da concepgéo
de conhecimento parecem ser uma idéia para a qual convergem to-
dos os discursos, todas as propostas, todos os chamados atores so-
ciais. Afinal, ndo se pode negar que o impacto da globalizacéo, as-
sociado a revolucédo tecnoldgica, imp&e um novo padrédo de conhe-
cimento: menos discursivo, mais operativo; menos particularizado,
mais interativo, comunicativo; menos intelectivo, mais pragmatico;
menos setorizado, mais global; ndo apenas fortemente cognitivo,
mas também valorativo. N&o havera necessidade de acumular mui-
tos conhecimentos, porque estes podem ser buscados a qualquer
momento, gracas aos novos recursos tecnolégicos. E requerido, no
entanto, que se saiba como busca-los corretamente como informa-
¢do que, para ser acessada, necessita ser permanentemente produ-
zida. Assim, a pesquisa e a producdo do conhecimento de modo ge-
ral assumem um papel fundamental, como também os processos de
organizagao e distribui¢éo de informagéo” (1997: 41).

Sabe-se que o Banco Mundial e o Banco Internacional de Recons-
trucdo e Desenvolvimento (BIRD) tém grande influéncia nas politicas e re-
formas educacionais para o0s paises mais pobres. Lauglo (1995), referindo-se
a influéncia do Banco Mundial, assinala que, nos paises de renda mé-
dia/baixa, somente 2,2% de todos os gastos em educagdo sdo cobertos por
financiamentos externos, sendo que o Banco é a maior fonte unitaria desse
financiamento. Sua participacéo subiu de 10%, em 1980, para 62%. E sabido
que a instituicdo, como qualquer agéncia financeira, tem reputacdo de impor

174 Revista da FAEEBA, Salvador, n° 11, jan./jun., 1999



severas condi¢des, que 0s paises receptores dos empréstimos séo obrigados a
aceitar e honrar. O Banco Mundial, por meio do Fundo Monetéario Interna-
cional (FMI), exerce grande gerenciamento na politica macroeconémica.
Dessa forma, seguindo suas orientacdes, 0s servi¢os publicos devem ser ge-
renciados mais em consonancia com os principios da iniciativa privada. O
Banco Mundial estabeleceu, entre outras, as seguintes prioridades para a e-
ducacdo dos paises menos desenvolvidos: a educacao basica gratuita, mas a
secundaria e superior sujeitas ao pagamento de taxas; o descarte e a inconsis-
téncia ao ensino profissional; planejamento curricular em moldes tecnicistas,
como especificidade dos objetivos de aprendizagem em termos observaveis;
descentralizacdo da autoridade e flexibilizagdo. No que tange a essa proble-
maética, Davini (1997), analisando as novas tecnologias de regulamentacdo
social na reforma educacional da Argentina, tomando como eixo a formacao,
a capacitacdo, as praticas e o trabalho docente, destaca que no campo peda-
gogico foram recuperados os nucleos do pensamento tecnocratico no que diz
respeito ao discurso da competéncia, aos objetivos, a reificacdo e neutraliza-
cao dos contetdos, obscurecendo tanto os interesses sociais que representam
quanto a centralizacdo e 0s sujeitos especificos.

Em face do que foi comentado, cabe registrar a dualidade dos go-
vernos neoliberais em relacdo a educacdo. Se, sob um prisma, focam no po-
der central as decisdes e politicas publicas e deixam, através dos discursos,
transparecer a importancia da escolaridade para o desenvolvimento dos pai-
ses, contrariamente, nas agdes concretas, descentralizam e transferem a co-
munidade escolar as obrigacfes de manutencéo, infra-estrutura e investimen-
tos educacionais. Ha a premissa por parte dos paises do Mercosul de lutar
por uma educacdo de qualidade e equidade em todos os niveis de ensino,
capaz de formar profissionais criticos que, além de exercer a cidadania, pro-
duzam conhecimentos para aumentar a capacidade produtiva/organizacional
e responder com solidez e de forma mais ética aos desafios que a competiti-
vidade econémica impde a sociedade hodierna. Cabe a educacéo preparar 0s
individuos das classes marginalizadas para inser¢do ativa na sociedade, de
maneira a transforma-la e adequa-la em consonancia com os interesses e ne-
cessidades do cidaddo. A universidade devera desenvolver projetos e alterna-
tivas tecnoldgicas, a fim de fortalecer empresas nacionais para garantir a
propriedade da economia interna e um equilibrio na concorréncia econémica
do Mercosul; direcionar pesquisas para resolver questdes relativas a sanea-
mento basico; privilegiar a ecologia, salde e educacéo; reforcar a identidade
cultural dos paises latino-americanos, levando-0s a se assumirem sem criar
dependéncias ideoldgicas em relacdo aos paises do primeiro mundo; colabo-
rar para a criacdo de novos campos e frentes de trabalho através da formacdo
coerente de profissionais para o mercado. A participacdo em campanhas de
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conscientizacdo na sociedade relativas a diferentes areas é alternativa da u-
niversidade para equacionar as principais questdes que afetam a sociedade
dos paises componentes do Mercosul.

EDUCACAO CIENTIFICA E TECNOLOGICA

A falta de investimentos em ciéncia e tecnologia na América do Sul
foi e é um grande desafio a ser enfrentado e superado nos préximos anos.
Dados apresentados por Restrepo, citados por Garcia Guadilla (1997), mos-
tram que, em 1980, a América Latina so participava de 2% do total mundial
de investimentos na area de ciéncia e tecnologia. Em 1990 o indice baixou
para 1%, enquanto que o da Asia subiu de 15% para 21%. Brunner (1997),
em seu texto “Educacion superior y globalizacion”, refere-se as acentuadas
desigualdades no terreno das ciéncias. Os paises desenvolvidos retinem 85%
dos cientistas e engenheiros que trabalham na investigacdo e desenvolvimen-
to e ganham 96% do total destinado a essa atividade. Os paises em via de
desenvolvimento contam com 15% do pessoal e concorrem com 0s 4% do
gasto global investido nestas atividades. Noventa e cinco por cento dos arti-
gos cientificos se originam atualmente em paises industrializados

Analisando-se dados da ciéncia na Ameérica Latina, fica claro o pou-
co investimento despendido nesta area. Entretanto, cabe mencionar que o
Brasil e a Argentina tém presenca significativa em publicacdo cientifica no
cenario do Mercosul. O Brasil, entre os paises do Mercosul, gracas aos in-
vestimentos nos anos 70, tem posicao privilegiada. De acordo com Lampert
(1995), o Brasil, fruto de uma confluéncia cultural, do descobrimento a dé-
cada de 60, sempre esteve atrelado aos interesses politicos e econémicos dos
dominadores (portugueses, ingleses, americanos etc.). Nesse longo periodo,
pouco realizou no campo da investigagdo cientifica. Era considerado um pais
sem expressdo no cenadrio mundial na area cientifica. A partir da Reforma
Universitaria, em 1968, fruto dos acordos USAID/MEC, foi dada énfase a
pesquisa para servir ao mercado internacional. O apoio financeiro da
CAPES, CNPq, FINEP, 6rgdos governamentais, possibilitou, principalmente
aos professores das universidades federais, atividades de pesquisa. Essas in-
vestigacgdes, pelas caracteristicas da época, eram, na grande maioria, quanti-
tativas, seguindo o enfoque tradicional. E provavel que o Brasil tenha sido o
pais que mais cresceu nesse periodo. Castro, referindo-se ao assunto, diz
que:

““0 que tinhamos de ciéncia, mesmo ap6s a Segunda Guerra, era i-

nexpressivo. Havia as sementes e algumas amostras de ciéncia. Mas

o crescimento da década de 70 é nada menos do que espetacular. E

bem possivel que ndo haja outro pais que tenha avangado tanto nes-
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se periodo. (..) E, entre 1973 e 1980, nossa participa¢do no ISI pra-
ticamente triplica’ (1985:186).

Na década de 80, com a abertura politica, resgate da cultura popular,
interesse pelos problemas sociais, econdmicos e culturais da sociedade, os
enfoques alternativos (dialética de Marx, Hegel, a fenomenologia, pesquisa-
acdo, pesquisa participativa) surgem como reacdo ao enfoque tradicional e
como uma tentativa de contextualizar a educacéo.

Garcia Guadilla (1997) salienta a importancia da pesquisa cientifica
e tecnoldgica. Segundo a autora, no novo contexto - na sociedade baseada no
conhecimento - tanto as economias como seus sistemas educacionais compe-
tem no mercado internacional. A reconversdo e a modernizacéo da producéo
somente terdo sucesso se contarem com sélidos sistemas de pesquisa cienti-
fica e tecnoldgica e com eficientes sistemas de comunicacao entre pesquisa e
producdo. O progresso técnico é condicdo indispensavel para melhorar o ni-
vel de vida da populacdo e redistribuir a renda em favor da eqliidade. Sendo
assim, as bolsas de estudo e convénios com Capes, CNPq (Brasil) e outras
agéncias de fomento devem ser aumentados, assim como as verbas para pro-
jetos de pesquisa. As pesquisas necessitam de aplicabilidade na sociedade
(alimentagdo, moradia, salde etc.). Buscar a qualidade de vida e do meio
ambiente dos paises do Mercosul, relacionar estudos com o mercado de tra-
balho e prestar servicos a comunidade, estimular e harmonizar as questdes
técnicas com ética, despriorizar o capital em favor do meio ambiente e da
qualidade de vida da populacdo sdo algumas alternativas viaveis no campo
da educagdo cientifica e tecnoldgica.

CULTURA E EDUCACAO

As profundas e intensas transformacBes que comecaram a ocorrer
nos ultimos anos em todo o planeta Terra ndo s6 redefiniram as questdes po-
liticas, econbmicas e sociais, mas redimensionaram a cultura, ou seja, 0 mo-
do de viver, alimentar-se, vestir-se, educar-se, comunicar-se, informar-se e
atualizar-se das pessoas, enfim, a maneira de encarar o cotidiano préximo,
distante e remoto. Se de um lado ha uma crenca de otimismo no porvir em
relacdo aos avancos da engenharia tecnoldgica, por outro ha a descrenca, o
pessimismo em relacdo as questdes vitais do homem, em relagdo a hierarquia
de valores, a ética, a identidade cultural, etc.

Os professores Raul Urzta e Manuel de Puelles, em texto elaborado
como subsidio a VI Conferéncia Ibero-Americana de Educacao, que se reali-
zou em Santiago e Valparaiso (Chile) nos dias 10 e 11 de novembro de 1996,
assim se expressam em relacéo a cultura:
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“... a mundializacdo da economia de mercado e a internacionaliza-
cdo das decisbes econdmicas, a revolucdo tecnoldgica e a conse-
guinte readequacao das economias a mercados nacionais e interna-
cionais de trabalho, a delega¢do de parte do poder politico dos es-
tados nacionais e 6rgdos supranacionais ou a poderes locais, a pro-
liferacdo de acordos ou tratados comerciais de ambito bilateral,
sub-regional ou regional, a criacdo de uma rede de comunicacéo
que cobre ja grande parte do mundo, estdo mudando radicalmente a
sociedade e a politica de praticamente todos os paises e tém contri-
buido para o surgimento de uma nova cultura que também cruza as
fronteiras e afeta em maior ou menor grau as culturas nacionais.”
(1997:123-124).

Com muita propriedade, lanni (1996) afirma que a “fabrica global”,
que articula capital, tecnologia, forca e divisdo de trabalho, instala-se sem
fronteiras e, utilizando-se dos mais varios meios, dissolve fronteiras, agiliza
0s mercados e generaliza 0 consumo. Ela é capaz de promover a desterritori-
zacdo e a territorizacdo das coisas e idéias, promovendo o redimensionamen-
to de espacos e tempos. Em relagdo a idéia de espaco, Ortiz (1997) diz que
este passa por uma redefinicdo, pois as noc¢Ges de proximidade e distancia se
alteram. Os meios de comunicacdo (satélites, TV a cabo, computadores, In-
ternet, etc.) contribuem em muito para isso, porque pem em contato as par-
tes desconectadas de uma sociedade que se globaliza. A dilatagdo do espaco
redefine a nocédo de territério. Hoje em dia tudo se passa como se 0 espaco
mundializado fosse uma colagem de fragmentos da mesma natureza, pois
existem grupos sociais que tém a mesma maneira de viver, que se inserem na
maturidade do movimento da globalizacdo. Steingraber salienta que a infor-
macéo, as viagens e a educacdo fazem com que as pessoas aceitem maior
guantidade de produtos padronizados. As mudangas na tecnologia, nos meios
de transporte e na area da comunicacéo, atreladas ao comércio global e aos
investimentos, estdo criando um mundo em que qualquer coisa pode ser feita
e vendida em qualquer lugar do nossa planeta. ““A multimidia - combinando
voz, imagem e dados - redefine a industria e cria mercados. A Internet, por
exemplo, repentinamente transforma-se em canal de distribuicdo e merca-
do” (1997, B2). Brunner (1997) assinala que a maior rede informética do
mundo, a Internet, chega a 60 milhGes de usuérios. A indUstria da computa-
cao esta trés vezes maior que a industria da TV. Calcula-se que a indUstria
do software é hoje um negdcio de mais 200 bilhdes de dblares e cresce 13%
ao ano.

O acesso as informacdes através dos meios de comunicagdo de mas-
sa, destacando-se sobretudo a TV a cabo e a Internet, ampliam o horizonte
dos cidadaos, favorecendo uma o6tica de leitura de mundo antes desconheci-
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da. Esse processo questiona valores, atitudes, conceitos, principios. Enfim,
modifica a cultura. Por meio do aparato midiatico, hd uma forte inclinacédo a
uniformizacdo de valores e culturas, porque a tecnologia digital desmateria-
liza 0 espago, imprimindo uma nova dindmica a vida, gestando como nova
forma cultural, que repercute no ser, sentir, pensar e agir das pessoas. No
contexto mundial, ha a tendéncia a homogeneizacéo e padronizacgdo de esti-
los de vida, de cultura massificada e ideologizada, que descaracterize e des-
considere as ja existentes. Por sua vez, através da educagdo ha a necessidade
de se rever o etnocentrismo - tdo arraigado na sociedade sul-americana, para
ver no multiculturalismo uma via de democratizar as relagdes sociais/raciais,
tornando-as simétricas. Sabe-se que geralmente a cultura € uma relacdo de
poder, cujas diferencas podem ser de cunho politico, social, econémico, lin-
guistico. A cultura hegemonica, que normalmente € imposta pelo poder, pre-
cisa ser desestabilizada, contestada, criticada, para dar lugar as diferencas
raciais, étnicas, de identidade, ou seja, ao multiculturalismo.

EDUCACAO PARA A CIDADANIA

Estima-se que existem atualmente na América Latina 196 milhdes
de pobres. O percentual desta populagdo aumentou de 41% em 1980 para
46% em 1990. A populacdo indigente elevou-se de 19% para 22% nesse
mesmo periodo. As previsdes para 0 ano 2000 sdo de que 75% dos provaveis
530 milhdes da populagdo da América Latina e Caribe viverdo em zonas ur-
banas afetadas por problemas ambientais, criminalidade e pobreza. Sabe-se
gue a Ameérica Latina tem a distribuicdo de renda mais desigual do mundo, e
a curto/médio prazo a tendéncia é de piorar, se ndo forem tomadas decisdes
politicas capazes de frear e/ou redefinir o projeto neoliberal. Segundo Marti-
nez (1998:13), a auséncia da ética, da moral e da solidariedade, num sistema
excessivamente materialista e pratico, estd aumentando os riscos e as incer-
tezas das sociedades que adotam ou estdo submetidas a essas regras. “O ego-
ismo extremo, a competicdo sem limites e o pragmatismo que s6 d& valor ao
gue é produtivo e rentavel estdo gerando mais desemprego, mais violéncia,
mais criminalidade e indiferenca, ampliando o vazio existencial™.

Concomitantemente a essa problematica estdo o desemprego e 0 su-
bemprego, que continuam entre os principais problemas sociais. Diariamen-
te, através dos meios de comunicacdo, somos surpreendidos com as altas
taxas de desemprego na Argentina, Brasil, Paraguai e Uruguai. Para Cunha
(1998), em referéncia a situacdo brasileira, mas que pode ser estendida aos
demais paises do Mercosul, 0 aumento do desemprego tem trés explicacdes:
estrutural, conjuntural e sazonal. A questdo estrutural, que afeta 0 emprego
em Vvarios paises do mundo, decorre das mudancas tecnol6gicas na moderni-
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zagdo das atividades econdmicas, principalmente na inddstria e no arcabouco
institucional, que é basicamente decorrente da rigidez da atual legislacdo
trabalhista, que ndo atende as necessidades de uma economia aberta. As so-
lucOes para esse item sdo mais a longo prazo. A questdo sazonal é um fend-
meno tido como normal - mais pessoas disputando o mercado de trabalho e a
diminuicdo das vendas. A explicacdo conjuntural é decorrente da necessida-
de que o governo tem, apos a crise da Asia, de elevar as taxas de juros, pre-
judicando as atividades que sdo desenvolvidas na industria e do comércio.

Diante desse quadro de pobreza e de desemprego, cabe indagar so-
bre a cidadania, condicdes dignas de vida, de trabalho, de escola, de salde,
que teoricamente todo cidaddo tem. Onde esta a cidadania? O que significa
cidadania?

A cidadania, grosso modo, pode ser entendida como a reivindicacao
e 0 reconhecimento dos direitos e deveres que o cidaddo tem diante de de-
terminado poder. Garreton (1997) alerta para o fato de o cidaddo néo reivin-
dicar direitos e responsabilidades somente do poder publico ou do Estado,
quer em seus niveis centrais e/ou descentralizados, mas 0 homem reivindica
uma cidadania global que se da em nivel néo territorial ou nacional junto aos
poderes constituidos no nivel econdmico, no das relagdes de género, das co-
municagdes, do meio ambiente, do espaco local e regional, segundo indica-
¢éo das visGes mais avancadas dos direitos humanos.

A histéria da cidadania é marcada por diferentes concepgdes de ci-
dadao, direitos e deveres. No olhar da polis grega e das cidades-estados ro-
manas, a cidadania era exclusiva dos homens ativos na vida politica, sendo
que as mulheres, comerciantes, artesdos e escravos eram excluidos. Na atua-
lidade, com os avancos dos direitos sociais, a cidadania pode ser reconhecida
pelo conjunto de direitos e deveres do cidaddo. Incluem-se neste rol o direito
a vida, a liberdade de expressao, a opcao ideoldgica/politica, a igualdade de
oportunidades, ao atendimento de suas necessidades vitais e sociais, as op-
cOes culturais etc.

Em seu artigo "Educacédo para a cidadania e direitos humanos”, Be-
nevides (1998) apresenta trés elementos indispensaveis e interdependentes
para a compreensdo da educacdo para a cidadania: a) a formagéo intelectual
e a informacdo. A formacdo do cidaddo inicia-se com a informacéo e a in-
troducdo as diferentes areas do conhecimento. A auséncia e/ou insuficiéncia
de informacdes reforca as desigualdades; b) a formacdo moral, vinculada a
uma didatica de valores republicanos e democraticos; c) a educacdo do com-
portamento. Enraizar habitos de toleréncia diante do diferente e divergente.
Aprender a cooperar ativamente e subordinar o interesse pessoal ao bem co-
mum. Para a autora, “a educacdo para a cidadania é um processo complexo
e, necessariamente, lento. Alias, assim foi e ainda é nos paises que ja tém
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consolidado praticas de cidadania ativa, e, neles, o processo de criagdo de-
mocratica continua” (1998:177).

Diante desse eshoco, tem-se a clara concepgdo de que a educagao é
um dos principais veiculos de formacdo da cidadania e de que a democracia
— fruto de uma identidade cultural, estabilidade econdmica, justica social e
diversidade politica, é uma forma de vida na qual o cidad&o participa ativa-
mente, na busca de sua cidadania plena.

EDUCACAO AMBIENTAL

Lixo, esgotos domésticos, polui¢do industrial, desmatamentos, rui-
dos, agrotoxicos, loteamentos irregulares sdo alguns dos mais comuns pro-
blemas do meio ambiente dos paises do Mercosul que merecem ser analisa-
dos de forma interdisciplinar. Segundo Martins:

“... a universidade, como geradora de novos conhecimentos, deve
ter um papel fundamental, ndo apenas na capacitacdo profissional
técnica, mas através da interdisciplinaridade, proporcionando mei-
0s para que a questdo ecoldgica seja compreendida além das fron-
teiras meramente técnicas. Mentes conscientes tém um papel defini-
tivo nas mudancas politicas necessarias para a preservacao da bio-
diversidade organica cultural” (1994:103-104).

O homem tera que conhecer a dindmica do universo para aprender a
descobrir o sentido da vida. O homem terd que aprender a reciclar o lixo,
pois, além de gerar empregos, ajudard na preservacdo do planeta. Havera a
necessidade de preservar a natureza para que haja um equilibrio entre o0 meio
ambiente e 0 avango tecnoldgico.

“E necessario que o individuo compreenda a realidade que o rodeia
em um sentido global e perceba a si mesmo como parte dessa reali-
dade. Devemos compreender que todas as nossas atividades mantém
interdependéncia com o meio ambiente e estdo ligadas a uma escala

de valores” (Ferreira, 1995, p. 71).

Segundo Guimaraes (In: Leis, 1991), os problemas do meio ambien-
te sdo os problemas do desenvolvimento desigual para as sociedades huma-
nas e nocivos para os sistemas naturais. Constituem-se em um problema so-
cial e politico. A mudanca da agenda global supde mudar a forma de encarar
os desafios sécio-ecoldgicos. Referindo-se a América Latina, o autor afirma
gue h& muitos motivos para um desespero sobre o futuro ecopolitico da regi-
do, pois as condicBes ambientais estdo piorando tanto no campo como ha
cidade, e hé a adi¢cdo de um grande nimero de seres humanos a quem se de-
vera alimentar e proporcionar habitacdo e educacdo. Por outro lado, a regido
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possui 0s requisitos basicos para alcancar auto-suficiéncia em matéria de
energia, alimentos, minerais e outros campos estratégicos. Possui 0 maior
acervo genético do mundo, o que significa a possibilidade de dominar talvez
o elemento mais importante para o desenvolvimento sustentavel no futuro.

A educacdo ambiental, pela interdisciplinaridade de abrangéncia e
de atuacéo, deve ser foco tanto da educagdo formal quanto informal, envol-
vendo o maior contingente de cidaddos, pois 0s neoliberais sdo capazes de
destruir pessoas e 0 préprio meio ambiente, em favor da maximizacdo do
lucro e da hegemonia do poder.

CONSIDERACOES FINAIS

A educacdo, ao longo da histéria, sempre serviu de aparelho ideolé-
gico a reproducgdo, a manutencdo e/ou transformacdo da dindmica social.
Nos ltimos anos - tanto no periodo pré-globalizacdo, décadas de 50 a 80, e
mais intensamente apds o aparecimento da globalizacdo, devido a importan-
cia que o conhecimento assume na hierarquia capitalista, o valor da educa-
cao reascende no cenério internacional. O investimento na educagao é calcu-
lado em termos de retorno econémico e ndo mais pelo mérito de formar ci-
dad@os ativos, corajosos, criticos, produtivos, capazes de criar projetos alter-
nativos de mudanca paradigmatica. A educagdo é vista como treinamento de
habilidades, algo materialista, pragmatico, til e rentavel ao mercado e por
sua vez desprovido de ética, moralidade e solidariedade.

Face a essa concepcdo sombria de educacdo, diferentes insercoes
sociais e especificamente professores de todas as esferas e niveis de escola-
ridade, de diferentes ragas, credos e diversidade cultural tanto de paises in-
dustrializados, de economia planificada e em via de desenvolvimento, para o
bem-estar da humanidade e do planeta, sdo incumbidos de rever a educacao -
0 paradigma transnacional sem fronteiras que isenta o Estado de suas obriga-
¢oes sociais. Salvar o bem mais precioso da humanidade - a educacdo em
todos os niveis e complexidades - deve ser o desafio, pois a ordem do dia
imposta aos governos sul-americanos é salvar o capitalismo, sacrificando a
democracia, a educacdo, a universidade publica, a cidadania, o povo... Urge
recuperar e reconstituir o espaco de resisténcia, de lutas, de conquistas. Urge
engrossar sindicatos ou outras agremiagdes para legitimar as lutas. Precisa-
mos lutar unidos por uma educacdo gratuita e de qualidade em todos 0s ni-
veis de ensino. Precisamos salvar a universidade publica, a pesquisa. Enfim,
precisamos dizer um basta a robotizagdo, a desindustrializagdo, a tecnologia
de cunho meramente lucrativo, & destruicdo de postos de emprego, ao pro-
cesso de globalizacdo que fundamentalmente privilegia paises e determina-
dos grupos sociais. Precisamos unir forcas dos diferentes segmentos da soci-
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edade sul-americana e lutar para que as brechas entre riqueza e pobreza, a
dificuldade de acesso a bens materiais/simbolicos e servigos sejam drastica-
mente reduzidas e até eliminadas. Precisamos lutar por uma democracia s6-
lida, que respeite os direitos dos cidaddos, em vez de vivermos num clima de
incerteza e instabilidade politica. Precisamos contar com governos capazes
de atender o social e o local em detrimento do capital e da internacionaliza-
cao.

Portanto, precisamos de uma educacdo calcada em valores, mas que
lance mdo da ciéncia e tecnologia para a superacdo dos problemas econémi-
Cos, sociais e politicos cronicos; que respeite 0 meio ambiente e as diferen-
cas raciais e culturais. Esse é um dos grandes desafios e perspectivas do
Mercosul.
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POLITICA DE EDUCACAO SUPERIOR NA BAHIA:
EXITOS, PERCALCOS E PERSPECTIVAS

Luciano Rodrigues Lima
Professor da Universidade do Estado da Bahia
e da Universidade Federal da Bahia !

Um painel sobre o sistema estadual de educacdo superior na atualidade e
suas perspectivas diante dos desafios da contemporaneidade.

1 - BREVE HISTORICO

Em cada estado do Brasil, os sistemas de educacdo superior manti-
dos pelo poder publico (federal, estadual e municipal) apresentam caracteris-
ticas distintas, fixadas pela historia politico-administrativa recente, e, muitas
vezes, fogem a qualquer explicacdo l6gica. Na maioria dos casos, ndo houve
planejamento criterioso para os investimentos, quer do ponto de vista social,
econdmico ou estratégico. Isto nos leva a concluir que o Ministério da Edu-
cacdo nunca equacionou efetivamente a expansdo do sistema publico de En-
sino Superior no pais. Os estados foram aquinhoados com universidades e
instituicdes federais de ensino superior de acordo com o poder de pressao
politica de eventuais governantes. Nada explica, por exemplo, a disparidade
existente entre o nimero de universidades federais em Minas Gerais (seis
instituicdes federais) e estados como S&do Paulo, ou mesmo Bahia.

Assim, diante da falta de uma efetiva coordenacdo nacional para a
area, os estados implementaram de forma auténoma - quando ndo indepen-
dente - suas politicas para investimentos no setor, de acordo, mais uma vez,
com interesses regionais, sem a necessaria perspectiva da educacdo como
um processo integrado as demais politicas publicas - salde, saneamento, e-
conomia, seguranca, habitacdo e outros fatores do desenvolvimento social,
equacionadas nacionalmente. Desse modo, agrava-se 0 quadro do sistema
publico de educagdo superior, uma vez gque 0S €scass0s recursos existentes
ndo sdo, muitas vezes, aplicados com racionalidade, a partir de um planeja-
mento estratégico, tomando em consideragdo a capacidade de investimento
no setor dos governos federal e estaduais. Perde-se de vista, ai, que a premis-
sa basica para o desenvolvimento social das regifes brasileiras, com um mi-
nimo de igualdade, é a execucdo de uma politica efetiva para a educagéo,
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harmonizada com elementos culturais e vocacionais, sem perder de vista a
realidade contemporanea.

2 - PANORAMA DOS SISTEMAS PUBLICOS DE EDUCACAO
SUPERIOR NA BAHIA

Entendemos por sistemas publicos os dois Gnicos existentes em nos-
so estado: o sistema federal, formado pela UFBa (Universidade Federal da
Bahia) e CEFET (Centro Federal de Educacdo Técnica), atualmente autori-
zado a oferecer cursos de nivel superior, e o0 sistema estadual, composto por
quatro universidades, UNEB (Universidade do Estado da Bahia), UEFS (U-
niversidade Estadual de Feira de Santana), UESB (Universidade Estadual do
Sudoeste da Bahia) e UESC (Universidade de Santa Cruz).

A concepcdo desses sistemas, a sua implantacdo e expansao nunca
foram objeto de discussOes e planejamento conjunto. A esfera federal, pri-
meira a implantar um sistema de educacdo, optou pela instalacdo de uma
Unica universidade sediada e implantada na capital do estado, com apenas
uma unidade no interior, a Faculdade de Agronomia de Cruz das Almas. Tal
modelo de universidade, instalado a partir de 1946, ndo contribuiu para di-
minuir a desigualdade educacional existente entre o litoral e o sertéo, ou, por
outro angulo, entre a capital e o interior.

O poder publico estadual, pressionado pela forte demanda por edu-
cacdo superior nas diversas regides, comeca um processo de investimentos
no setor, a partir dos principais centros urbanos, como Ilhéus-ltabuna, Vit6-
ria da Conquista, Feira de Santana, além de cidades estratégicas como Jua-
zeiro, Alagoinhas, Jequié, Barreiras, Paulo Afonso, e outras, onde foram ins-
taladas, inicialmente, faculdades e centros de ensino superior.

Com a diversificacdo na oferta de cursos de graduacdo nesses cen-
tros e faculdades, forcado, desta vez, pela demanda por méo-de-obra espe-
cializada em uma situacdo de crescimento da atividade econémica e por um
razoavel atendimento da demanda por ensino de segundo grau, o0 Governo do
Estado decide adotar uma politica de consolidacdo do sistema de ensino su-
perior e cria a UEFS - Universidade Estadual de Feira de Santana, em
24/01/1970. Talvez sem saber, ou sem perceber a verdadeira dimenséao poli-
tica do ato, o Governo do Estado, ao criar a sua primeira universidade, com-
prometia-se a manter uma modalidade complexa de instituicdo, diversa da
estrutura administrativa linear adotada para o ensino de primeiro e segundo
graus, em que toda autoridade advém da Secretaria da Educacéo.

A instituicdo universitaria apresenta custos de manutencao relativa-
mente altos (isto se compararmos apenas o custo/aluno da universidade com
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0 do ensino de primeiro e segundo graus, sem levarmos em consideracdo a
relacdo custo/beneficio para o desenvolvimento do estado e as outras ativi-
dades desenvolvidas pelas universidades), além dos delicados aspectos legais
envolvidos na questdo constitucional da autonomia universitaria. Assim, sem
um projeto pedagégico definido para o sistema, uma vez que o perfil de "u-
niversidade regional" e "universidade multicampi" nunca foi bem definido (e
com débeis indicadores de um projeto pedagogico realmente académico para
cada uma das institui¢Bes integrantes do sistema), 0 Governo do Estado im-
planta, nos anos seguintes, a Universidade do Estado da Bahia - UNEB, a-
través da Lei Delegada 66, de 01/06/1983 (a UNEB sucedeu a SESEB - Su-
perintendéncia do Ensino Superior do Estado da Bahia, que compreendia as
Unidades de Ensino Superior de Salvador, Juazeiro, Alagoinhas, Caetité,
Santo Antbnio de Jesus e Jacobina), a Universidade Estadual de Santa Cruz -
UESC, criada pela Lei 6.898, de 18/08/1995 (a UESC tem origem nas esco-
las isoladas - Faculdade de Direito de Ilhéus, Faculdade de Filosofia de Ita-
buna e Faculdade de Ciéncias Econ6micas de Itabuna - do eixo llhéus-
Itabuna, posteriormente transformadas na FESPI - Federagdo das Escolas
Superiores de Ilhéus e Itabuna) e a Universidade Estadual do Sudoeste da
Bahia - UESB, com sede em Vitdria da Conquista e unidades em Jequié e
Itapetinga.

Nos Ultimos dez anos, contra uma estagnacgdo na oferta de vagas pa-
ra os cursos de graduacdo da UFBa, verifica-se um crescimento — nem sem-
pre concatenado — do quantitativo de vagas e numero de cursos de graduacao
nas quatro universidades estaduais, buscando suprir uma demanda por ensi-
no superior fortemente reprimida. Nesse periodo, contudo, a UFBa aumenta
significativamente a sua oferta de cursos de pds-graduacgdo, principalmente
na modalidade stricto sensu, e os resultados dessa inversdo de prioridades
entre os sistemas serdo discutidos aqui, mais adiante. Nesta parte, portanto,
apresentamos e tragcamos um breve historico da formacdo do sistema com-
posto pelas quatro universidades estaduais, demonstrando a sua configuracéo
e porte atuais.

3 — (DES)ARTICULACAO NO SISTEMA DAS UNIVERSIDADES
ESTADUAIS BAIANAS

As universidades estaduais baianas sdo autarquias mantidas pela Se-
cretaria da Educacdo, integrantes de um sistema de educagdo que engloba o
ensino fundamental, de segundo grau e superior. Se observarmos o sistema
por dentro, perceberemos que existe baixo indice de articulacdo entre a edu-
cacdo superior e 0s outros niveis. A expansao da oferta de cursos superiores
ndo esta articulada com a realidade dos egressos do segundo grau do préprio
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sistema estadual. Isto ndo ocorre sequer quanto a area de formagédo de pro-
fessores, através dos cursos de licenciatura. Disto decorre uma baixa taxa de
aprovacdo dos candidatos egressos do sistema estadual de educagdo no ves-
tibular das proprias universidades estaduais, principalmente nos cursos mais
concorridos. A recente reforma do ensino de segundo grau, por exemplo, ndo
foi discutida em sua concep¢do com as universidades estaduais. Por outro
lado, os concursos publicos para professores da Secretaria de Educagdo nédo
sdo planejados de modo a aproveitar os profissionais graduados nos cursos
de licenciatura das universidades estaduais - e estes, por outro lado, ndo séo
formados para atender as necessidades do sistema estadual.

Nos ultimos cinco anos, observa-se, por parte da Secretaria da Edu-
cacdo, o interesse em promover a integracdo, ao menos no ambito do sub-
sistema formado pelas universidades estaduais, objeto deste breve estudo. A
Coordenacdo de Educacdo Superior passou a ter uma atuacdo mais relevante
e 0 Forum de Reitores das Universidades Estaduais tem atuado como uma
instancia para a discussdo de problemas comuns. Estas iniciativas, contudo,
ndo foram suficientes para integrar as universidades a um sistema planejado
e devidamente equacionado, de modo a atender as necessidades da sociedade
e aplicar com maior eficiéncia os recursos disponiveis.

Percebe-se que as universidades estaduais poderiam participar mais
incisivamente dos grandes programas ligados ao desenvolvimento social, nas
diversas areas. Atualmente, as universidades integram basicamente as acdes
voltadas para educacdo, treinamento de mao-de-obra e satde, mas o potenci-
al dessas instituicbes é bem maior e poderia ser melhor aproveitado - certa-
mente com investimentos capazes de dar ao sistema a necessaria competiti-
vidade para atuar na economia de mercado e globalizada, isto ap6s uma re-
formulacéo dos seus antigos modelos administrativos, o que parece ser uma
decisdo interna de cada instituicdo mas, a0 mesmo tempo, interessa a todas
elas, uma vez que sao regidas pelas mesmas leis.

4 - AS UNIVERSIDADES ESTADUAIS E A REALIDADE ATUAL

As universidades estaduais baianas encontram-se, paradoxalmente
por terem investido macicamente seus recursos nos Gltimos anos na resolu-
¢do dos graves problemas educacionais das regides em que estdo inseridas,
em posicao desfavoravel diante das novas exigéncias contidas na LDB (Lei
9394/96), principalmente no que tange a realizacdo de pesquisa cientifica
relevante, publicacdo da sua producdo cientifica e ensino de p6s-graduacao
stricto sensu. A titulo de comparacéo, a Universidade Federal da Bahia, ape-
sar dos graves problemas relativos a custeio e financiamento nos Gltimos
anos, parece ter buscado consolidar uma politica de pesquisa e pOs-
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graduacdo ha mais tempo, devido, talvez, a sua condicdo de instituicdo mais
antiga e sediada basicamente na capital do estado.

As universidades estaduais tém contribuido para a melhoria da qua-
lidade do ensino basico em todas nas regiGes em que atuam, através da gra-
duagdo e treinamento de professores dos diferentes sistemas de ensino, além
de participarem de todos os programas governamentais voltados para a erra-
dicacdo do analfabetismo. Recentemente, UNEB e UEFS implantaram um
novo programa de graduagdo de professores, em regime intensivo, capaz de
atender a demanda dos municipios por qualificagdo de docentes, conforme
determina a LDB. A educacdo ainda é, no nordeste, o maior problema social,
por ser subjacente a todos os demais, e, desse modo, todo o esfor¢o despen-
dido néo foi em véo.

Percebe-se, hoje, no plano das universidades estaduais baianas, um
esforco visando ao redirecionamento das suas metas, isto é, uma verdadeira
reformulacdo dos seus projetos pedagdgicos iniciais. Esta transformacao a-
ponta para o desenvolvimento da pesquisa cientifica e sua divulgacdo em
favor do desenvolvimento social, partindo da andlise dos grandes problemas
regionais, considerando as diferencas culturais. Apds a recente reforma ad-
ministrativa do Governo do Estado, 6rgdos como o CEPED, ligados a pes-
quisa, passa a integrar o sistema das universidades, possibilitando o acesso
dos professores-pesquisadores a laboratérios devidamente equipados.

Ocorre, contudo, que com as exigéncias de um mundo globalizado,
pautado pela competitividade no ambito internacional, adota-se no Brasil
uma politica de atualizagdo do modelo de universidade em relacdo aos paises
economicamente desenvolvidos, sem que a nossa realidade econémica cum-
pra a sua necessaria contrapartida — na verdade, dizem os economistas, hun-
ca estivemos tdo proximos do caos econdmico. E nesse contexto que vai ser
exigido das universidades brasileiras (como se todo o Brasil pertencesse a
mesma realidade social), imediatamente, a producdo de pesquisa cientifica
em nivel de exceléncia, quando, na realidade, a maioria das universidades
brasileiras encontra-se na fase da iniciacdo cientifica. Tal transformacéo,
parece-nos, demandaria tempo e investimentos estrategicamente diferencia-
dos. Diferentemente disso, constatamos sucessivos cortes nos orgamentos
anuais da CAPES e do CNPg.

O governo federal afirma ndo ter recursos para investir nas suas uni-
versidades e, no ambito estadual, no caso especifico da Bahia, apesar do sig-
nificativo crescimento do porte académico das universidades estaduais, o
orcamento previsto para 1999 serd ainda um pouco menor do que o0 executa-
do em 1998.

A palavra de ordem ¢, entdo, “buscar financiamento externo”, isto
em um contexto de empresas combalidas, sob carga tributaria pesada, em

Revista da FAEEBA, Salvador, n° 11, jan./jun., 1999 191



uma economia oficialmente recessiva (sabendo-se, também, que as empre-
sas, na economia globalizada, podem buscar ciéncia e tecnologia em qual-
quer parte do mundo, onde estiverem 0s mais baixos custos).

O CADCT - Centro de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico tem apoiado projetos e eventos cientificos promovidos pelas
universidades publicas do estado, mas seu orgamento é limitado para atender
a todas as instituicGes que trabalham com ciéncia e tecnologia na Bahia. A-
Iém disso, o 6rgdo opera com recursos federais e a contrapartida do Governo
do Estado, cujas perspectivas orgamentarias para 1999 (principalmente no
ambito federal) ndo sdo das melhores. Como se V&, apesar do sistema esta-
dual de educacdo superior ter avancado significativamente nos ultimos anos,
encontra-se agora diante de um grande desafio: competir em desvantagem
em um sistema globalizado.

5 - PERSPECTIVAS PARA UM FUTURO PROXIMO

O parecer nimero 556/98 CES/ CNE (Conselho Nacional de Educa-
¢do), aberto para discussdo nas universidades através do CRUB (Clube dos
Reitores das Universidades Brasileiras) traca os parametros e determina os
critérios para o recredenciamento de cursos de graduacdo e instituicdes de
educacdo superior no pais. Uma andlise preliminar do documento demonstra
gue a concepcdo de universidade ali contida, embora baseada no capitulo 8
da LDB, que trata da educacdo superior, é ainda mais exigente, principal-
mente no que diz respeito a pesquisa e a pds-graduacao, uma vez que se refe-
re a “...cursos considerados de exceléncia ...”, de mestrado e doutorado.

Diante da iminéncia de um processo de avaliagdo determinado pelo
MEC, sem a devida adequacdo a realidade brasileira e, principalmente, nor-
destina, corre-se o0 risco de que muitas universidades sejam recredenciadas
como centros universitarios, o que significa um rebaixamento com conse-
guéncias imprevisiveis para o futuro das instituicdes.

Parece-nos que, no tocante as quatro universidades estaduais baia-
nas, existem questdes preocupantes, sobretudo no tocante a pesquisa de pon-
ta e geracgdo de tecnologia e cursos de mestrado e doutorado com padréo de
exceléncia. Tal padrdo institucional demanda tempo e recursos, além de
uma inser¢do em uma sociedade cuja atividade econdmica possa realimentar
o desenvolvimento das praticas académicas. Isto ndo se consegue de repente,
ou através de decreto. Somente decisdes politicas e investimentos continua-
dos podem reverter a posicdo desfavoravel em que se encontram as universi-
dades nordestinas em relagdo ao sul e sudeste do pais.
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N&o queremos fazer previsdes as cegas, uma vez que 0S rumos da
educacdo no Brasil sdo imprevisiveis, vivendo de marchas e contramarchas.
Sugerimos apenas que todas as instancias da sociedade se unam em defesa
das nossas universidades (inclusive a classe politica), em um processo que
possa ndo somente garantir o recredenciamento mas, sobretudo, através do
debate aberto e participativo, apontar novos rumos para a instituicdo gerado-
ra do conhecimento critico capaz de criar as condi¢fes de cidadania para a
totalidade da populacdo. Nesse processo, que é também avaliativo, deverdo
ser desnudadas as contradi¢cGes do modelo, as questBes relativas a autonomi-
a, vistas de forma responsavel por mantenedores e pela instituicdes manti-
das, a falta de entrosamento entre as instancias integrantes do sistema, as
deficiéncias e caréncias de ordem material e recursos humanos, a legislacao
obsoleta e burocratizante, para uma analise aprofundada, de modo que sur-
jam soluces viaveis para os problemas mais cruciais.

E preciso, antes de mais nada, que se afaste o temor da avaliagio ex-
terna e se crie a cultura da auto-avaliacdo. Espera-se, porém, uma avaliacdo
criteriosa, na perspectiva da melhoria da qualidade dos servicos prestados a
sociedade e ndo de uma classificacdo, ou “ranqueamento”, estéril e exclu-
dente. A quem interessaria a desestruturacdo e a faléncia de uma ou algumas
universidades publicas? Quais sdo as conseqliéncias disto para o desenvol-
vimento e o futuro do estado? S&o perguntas para uma reflexdo conjunta so-
bre matéria tdo polémica. O recredenciamento das universidades talvez seja
uma questdo a exigir muita cautela e responsabilidade, como esta explicitado
nos cinco principios definidos pelo CRUB (Conselho de Reitores das Uni-
versidades Brasileiras) no documento Contribui¢do do Conselho de Reitores
das Universidades Brasileiras para o Processo de Recredenciamento.

Desse modo, havendo uma tomada de consciéncia por parte de todos
0s que se interessam pelos destinos das universidades estaduais baianas, po-
de-se transformar um momento de provacdo, a exemplo do processo de re-
credenciamento, em uma possibilidade impar para o salto qualitativo que o
sistema necessita. Nao se trata, pois, de aprofundar a crise mas de evitar que
ela se instale.

NOTA

! professor de Teoria da Literatura, na UNEB, e de Literatura Inglesa, na
UFBa.

Revista da FAEEBA, Salvador, n° 11, jan./jun., 1999 193



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

CRUB. Contribuicdo do Conselho de Reitores das Universidades Brasilei-
ras para o Processo de Recredenciamento. Brasilia: CRUB. 1998.

MEC. Decreto 2.026 de 10 outubro de 1996. DOU de 11/10/96.

MEC/CNE. Parecer 556 de 05 de agosto de 1998.

NISKIER, Arnaldo. LDB — A nova lei da Educacdo. Rio de Janeiro: Edi¢des
Consultor, 1997.

SERPA, Luiz Felippe Perret. Uma politica de Ensino superior. Salvador:
UFBa, 1998.

SOUZA, Paulo Nathanael de & SILVA, Eurides Brito da. Como entender e
aplicar a nova LDB. S&o Paulo: Ed. Pioneira, 1997.

194 Revista da FAEEBA, Salvador, n° 11, jan./jun., 1999



INVESTINDO NA FORMACAO DE JOVENS
PESQUISADORES, NA UNEB

Regina Celi Machado Pires
Professora da Universidade do Estado da Bahia

INTRODUCAO

Vale a pena investir em Iniciacdo Cientifica? O que espera uma uni-
versidade quando investe em Iniciagdo Cientifica? E possivel avaliar seus
resultados?

Partindo dessas questdes, o0 artigo propde um estudo inicial sobre o
investimento em formacéo de alunos da Universidade do Estado da Bahia -
UNEB, como pesquisadores, considerando a recente implantagdo dos pro-
gramas de Iniciacdo Cientifica, nesta Instituicdo, como estratégia de formar
uma geracao de novos pesquisadores.

A EXPANSAO DO SISTEMA DE EDUCAGCAO SUPERIOR E AS
UNIVERSIDADES ESTADUAIS

Um dos problemas fundamentais do atual sistema de ensino superi-
or reside na Graduacéo, que nem possui a extensdo nem a qualidade e diver-
sidade desejaveis, além de inexistirem mecanismos de avaliacdo da qualida-
de do ensino.

Essa crise de qualidade do ensino da Graduacdo, no sistema superior
brasileiro, como reconhece o préprio MEC (1996), é fruto, em grande parte,
da apressada e imediata resposta das instituicGes do setor privado a crescente
e diversificada demanda por ensino superior, crescimento que se deu de for-
ma quantitativa e desordenada.

A diversificagdo do sistema demostra que nem todas as institui¢des
do ensino superior brasileiro tm condicdes para desenvolver, ampla e siste-
maticamente, a alta pesquisa, e que a busca de um padrdo de exceléncia do
ensino, através da pesquisa cientifica, avaliada por meios da quantificagcdo
dos produtos e consequentes tratamentos estatisticos, tem gerado um afasta-
mento das grandes universidades das realidades locais ou nacionais, cujos
motivos sdo muito bem abordados por Sobrinho (1998).

As universidades estaduais constituem um segmento especifico do
setor publico de ensino superior, e sdo mantidas e fiscalizadas por seus res-
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pectivos Estados. Embora a interface dessas institui¢des com orgéos federais
se dé esporadicamente, mediante pleitos de apoio financeiro adicional, a
evolucdo desse segmento estd diretamente associada ao comportamento do
segmento publico federal.?

A grande maioria das universidades estaduais volta-se para a oferta
de cursos de Graduagdo, com uma concentracdo na area de Ciéncias Huma-
nas (288 dos 586 cursos), ou seja, Cursos que requerem menos investimentos
em infra-estrutura e que, por isso, funcionam como indicadores de baixa ca-
pacidade de investimento dessas institui¢cdes (MEC, 1998).

Na regido Nordeste, a maior parte desses cursos é de Licenciatura,
concentrando-se, ai, 71% do total de alunos matriculados na Graduagéo. Por
outro lado, hd uma forte dindmica de fechamento e abertura de cursos de
graduacdo, nessas universidades, buscando-se atender a demanda por cursos
superiores, "exigidos"”, a cada momento, pelo mercado de trabalho. (Sampai-
0, Balbachevsky e Pefialoza, 1998).

Diante do exposto, pode-se constatar que a diversificacdo do sistema
de ensino superior brasileiro, a nivel da Graduacéo, ficou por conta ndo so-
mente do setor privado, mas também pelo segmento publico estadual. Sabe-
se que essas universidades publicas, custeadas pelos seus respectivos Esta-
dos, ndo possuem condicBes necessarias ao desenvolvimento amplo e siste-
matico da pesquisa cientifica, e que a titulagdo predominante dos docentes,
nas da regido Nordeste, é a de especialista, estando a énfase de seus cursos
no ensino de Graduacéo.

Observa-se, portanto, uma estreita relacdo entre o desenvolvimento
da atividade de pesquisa e a formacéo da qualidade de ensino de uma Uni-
versidade, onde se sobressai a Iniciacdo Cientifica como um eficiente meca-
nismo para se alcancar esse proposito.

A INIQIA(;AO CIENTIFICA, A QUALIDADE DE ENSINO E A FOR-
MACAO DE JOVENS PESQUISADORES

Tanto com relacdo a politicas de fomento como no que se refere a
prépria producdo académica, é notavel a quase dissociacdo existente entre
esses dois niveis do sistema de ensino superior, cujas origens encontram-se
associadas a sua histéria, particularmente a reforma Universitéaria de 1968.

Consubstanciada na Lei 5.540 que reformou o sistema como um to-
do, areforma adota, como modelo de universidade, a chamada "universida-
de de pesquisa”, dando origem a moderna Pés-Graduacdo, a partir da idéia
de indissociabilidade entre ensino e pesquisa. Com base nesse principio, a
nova Lei "instituiu o sistema de créditos, aboliu o curso seriado, transfor-
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mou os departamentos em unidades minimas do sistema e modificou a car-
reira de magistério superior." (Maggie, 1996:5)

Em conseqiiéncia desse tratamento diferenciado, ha de se analisar a
questdo da qualidade do ensino superior, em seus dois diferentes niveis:
Graduagdo e Pds-Graduagédo.

Trinta anos apds a Reforma, o0 MEC constata, através de um amplo
estudo sobre as causas da "crise" do ensino superior, que a indissociabilidade
entre ensino e pesquisa s6 se verificou na Pds-Graduacgdo, proporcionando a
criagdo de uma cultura de avaliacdo que a manteve produtiva, eficiente e efi-
caz, devendo, portanto, ser mantida e fortalecida, com o constante aperfeico-
amento dos processos de avaliagdo. (Durham, 1998; MEC, 1996).

Por outro lado, verificou-se que, na Graduacéo, as disciplinas se a-
cumulavam, criando uma serie de dificuldades para os alunos, deixando e-
mergir problemas fundamentais que dizem respeito ndo s6 a extensao e di-
versidade do sistema, mas, sobretudo, a inexisténcia de mecanismos de ava-
liagcdo da qualidade do ensino.

A experiéncia brasileira mostra, dessa maneira, que o investimento
feito na Pés-Graduagdo ndo produziu um efeito sensivel na prépria estrutura
do ensino de Graduacdo, como Se esperava, nem permitiu a esta um inter-
cambio de experiéncias que excedesse 0s proprios limites da P6s-Graduacao.
(Maggie, 1996; Guimaraes, 1996).

Alguns dos esforcos para melhoria na Graduacao foram centrados na
criacdo de Programas de Iniciacdo Cientifica, com os quais se pode verificar
uma experiéncia concreta de ensino de graduagdo que associa ensino e pes-
quisa, através da concessao de bolsas de iniciacdo cientifica, medida que po-
de impulsionar as universidades, especialmente as mais jovens, na imple-
mentagdo de uma politica de pesquisa voltada para a Graduagé&o.

A Iniciacdo Cientifica (IC), enquanto instrumento bésico de forma-
¢édo do aluno, passa a se constituir um dever da universidade, representando
uma oportunidade concreta para o professor-orientador, que é estimulado a
criar equipes, e também para a instituicdo, que assegura uma estratégia de
formulacéo de politicas de pesquisa e de mecanismos de avaliacéo.

A partir da experiéncia da Iniciacdo Cientifica, pode-se alegar que,
se 0 lugar mais freqliente de pesquisa é a P6s-Graduacao, este ndo é o Unico
territorio onde ela pode se realizar, significativamente. Parece ser opinido
geral que a IC tem o grande mérito de incentivar, de forma mais sistematica,
a pesquisa na Graduacéo, operando na cultura institucional como fator de
integracdo de grupos, formando pesquisadores e estabelecendo condi¢fes de
fixa-los na instituicdo. (Maggie, 1996; Marcuschi, 1996; Silva, 1991; Zucco,
1996)
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Séo afirmagdes que resultam, por exemplo, de um amplo processo
de avaliacdo realizada pelo CNPq, através da contratacdo de uma consultoria
especializada, para verificar quais os resultados que o seu Programa Institu-
cional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica - PIBIC, vinha alcan¢ando. O con-
ceito de Iniciacdo Cientifica (IC), que se adota neste trabalho, tem origem
nesta fonte:

"A Iniciacdo Cientifica € um instrumento de formacgé@o que permite
introduzir, na pesquisa cientifica, os estudantes de Graduagao po-
tencialmente mais promissores. E a possibilidade de por o aluno
desde cedo em contato direto com a atividade cientifica e engaja-lo
na pesquisa.”" (Marcuschi, 1996:2)

As instituicbes orientadas pelo CNPg costumam utilizar-se de estra-
tégias de incentivo individual a Iniciacdo Cientifica, como o sistema de fi-
nanciamento seletivo de Bolsa de Iniciacdo Cientifica (BIC) que é, hoje, a
principal modalidade de fomento a formacdo de recursos humanos da Gra-
duagéo.

As Bolsas de Inicia¢do Cientificas - BIC s6 se tornam significativas
na década de 90, quando, em cinco anos, 0 CNPq concedeu mais de 65% do
total de BIC’s, distribuidas ao longo de 45 anos. Assim, 0s anos noventa ja
podem ser caracterizados como a "Década da Iniciacdo Cientifica." (Marcus-
chi, 1996:4).2

Vale a pena uma universidade estadual emergente investir em pro-
gramas de Iniciacdo Cientifica? Por qué?

A INICIACAO CIENTIFICA NUMA UNIVERSIDADE ESTADUAL

No Estado da Bahia, o sistema de ensino superior pablico é compos-
to por uma instituicdo federal, a Universidade Federal da Bahia - UFBA, e
por quatro estaduais: Universidade Estadual de Feira de Santana — UEFS;
Universidade do Estado da Bahia — UNEB; Universidade Estadual do Sudo-
este da Bahia — UESB, e a Universidade Estadual de Santa Cruz - UESC.
Destas, duas sdo multicampi: a UNEB e a UESB, com destaque para a
UNEB, gue abrange todas as regifes do Estado.

A Universidade do Estado da Bahia - UNEB foi criada em 1983, a-
través da Lei Delegada n.66/83, com modelo organizacional multicampi,
tendo obtido o seu reconhecimento em 1995. Foi recentemente reestruturada
pela Lei 7176/97, que substituiu a estrutura de Unidade Universitaria ou Fa-
culdade pela de Departamento, e cujo Regulamento foi aprovado pelo Decre-
to Governamental n. 72223/98.
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A UNEB possui, atualmente, 19 Campi, 20 Departamentos e 04 NU-
cleos de Ensino Superior, distribuidos por todas as regifes geograficas do
Estado da Bahia, com sede e foro na cidade de Salvador / Campus I.

A capilaridade geografica da UNEB confere a esta instituicdo uma
diversidade sécio-econdémico-cultural que torna rico o panorama sensivel a
pesquisa. Por outro lado, e por paradoxal que pareca, ha uma distribuicdo
desigual de professores com elevada titulacéo, pelos diversos departamentos,
verificando-se problemas relativos a fixacdo de docentes/pesquisadores no
interior do Estado, com a concentragdo de cursos na area de Ciéncias Huma-
nas, e a caréncia de um programa sistematico de avaliacdo desses mesmos
cursos, entre outros.

A UNEB vem buscando desenvolver suas atividades de pesquisa a-
través de incentivos como: auxilio para impressao de relatorio e materiais;
ajuda de custo para cobrir parte do orcamento da pesquisa e participacdo de
professores e bolsistas em congressos e seminarios; reducdo da carga didati-
ca, sem prejuizo dos vencimentos, para docentes, dentre outros. No ano de
1998, contavam-se 108 (cento e oito) projetos de pesquisa em andamento,
em seus diversos Departamentos, para um total de 766 docentes, dos quais
21 Doutores, 176 Mestres, 324 Especialistas e 52 Graduados.*

Do total de 8.152 alunos matriculados na UNEB, no segundo semes-
tre de 1998, 80% estéo nos cursos de Licenciatura, aproximadamente, verifi-
cando-se o perfil de uma universidade centrada na Gradua¢do, com uma Pds-
Graduacéo ainda incipiente, voltada, sobretudo, para cursos Lato-Sensu que
buscam atender & especializacéo de seu corpo docente.’

Até 1996, a UNEB vinha buscando desenvolver a pesquisa, na Gra-
duagdo, através do Programa de Bolsas de Monitoria em Pesquisa, denomi-
nado PICIM, também estendido ao ensino e a extensdo, e concebido de for-
ma idéntica para essas trés areas da universidade. Nao se caracterizava, por-
tanto, como um programa de iniciagdo cientifica, e nem possuia um sistema
de selecdo, acompanhamento e avaliacdo de projetos que ultrapassasse as
funcBes administrativa/financeira do Programa. Em vista disso, o PICIM foi,
posteriormente, substituido pelo Programa Institucional de Iniciagdo Cienti-
fica - PICIN.

Além desse Programa, existia ainda, na Universidade, o Programa
Especial de Treinamento - PET/CAPES, implantado, em abril de 1992, no
curso de Licenciatura em Quimica Aplicada, do atual Departamento de Ci-
éncias Exatas do Campus I.

O PET/CAPES - UNEB, atinge a sua capacidade maxima, em ter-
mos de nimero de bolsistas, no periodo out./96 a ago./97, quando passa a
integrar 12 (doze) alunos/bolsistas. De ago./97 a dez./98, o Grupo PET se
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mantém com 8 (oito) bolsistas, mesmo com a suspensdo, em 1998, das taxas
académicas. O Programa inicia 1999 com apenas 3 (trés) alunos, engquanto
aguarda o pronunciamento da CAPES, frente ao novo curso de Licenciatura
em Quimica, em fase de reconhecimento, que substituiu o de Quimica Apli-
cada.

E a partir de agosto de 1996 que a UNEB comegca a desenvolver a a-
tividade de pesquisa, na Graduacdo, de forma mais sistematica, com a im-
plantacdo do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica -
PIBIC / CNPq e da nova concepcédo do seu proprio Programa que, conforme
ja se disse, passa a ter caracteristicas de iniciacdo cientifica, denominando-
se, a partir de 1997, de PICIN/UNEB.

Enquanto o Programa PET/Quimica, por caracteristicas préprias,
tem seu raio de acdo onde se encontra instalado (Campus 1), o PIBIC/CNPq
e 0 PICIN/UNEB, também por suas peculiaridades, conseguiram diversificar
as areas de conhecimento e a participacdo dos alunos/bolsistas, através da
integracdo de novos alunos e professores, oriundo de outros campi da
UNEB.

Ainda assim, a UNEB ndo conseguiu aumentar, de maneira signifi-
cativa, 0 percentual de participacdo dos alunos da Graduacdo na Iniciacéo
Cientifica, no periodo 96/98, conforme indica 0 Quadro 1, enquanto 0 nume-
ro de matriculas ° cresceu mais, proporcionalmente, nesse mesmo periodo.

Quadro 1 - Percentual de participacdo dos alunos da Graduacgéo, nos pro-
gramas de IC, na UNEB, no periodo 1996-98.

ANO N° de Alunos N° de Alunos %
Matriculados nalC

1996 7330 47 0,64

1997 8098 72 0,88

1998 8152 71 0,87

Fonte: Relatério de Atividades, 1998 - UNEB; Relatério de Gestdo, 1993-97
- UNEB.

Conforme se pode observar, a participagdo dos jovens alunos da
UNEB nos Programas de 1C nédo chega a 1%, o que significa dizer que o en-
sino da Graduagdo, nesta Universidade, vem sendo realizado, praticamente,
sem a pesquisa.

A distribuicdo dos alunos da iniciacéo cientifica, pelos diversos pro-
gramas da UNEB, se encontra no Quadro 2.
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Quadro 2 - Numero de alunos/bolsistas por Programa de IC da UNEB, no
periodo 1996-98

Programa de IC ANO
1996 1997 1998

PET/CAPES 12 12 08
PIBIC/CNPq 20 20 20
PICIN/UNEB - 40 39
PICIM/UNEB 15 - -
PNEPG/CNPq - - 04
TOTAL 47 72 71

Fonte: Relatorio de Gestdo. Periodo 1993/97, UNEB; Relat6rio de Ativida-
des. 1998, UNEB.

Era intencdo deste trabalho apresentar um levantamento das despe-
sas realizadas pela UNEB, no periodo em questdo, nos programas de IC, por
tipo de despesa e fonte de financiamento. Essa tarefa consistia em verificar
guanto se investiu em pessoal docente, pessoal ndo-docente, servicos de ter-
ceiros, pagamento de bolsistas e tutor, apoio a participacdo de alunos/bolsis-
tas e orientadores em eventos académicos cientificos, realizacdo de Jornadas
de IC, deslocamento do Comité Local, material permanente e de consumo.

Quadro 3 - Repasse de Recursos da UNEB, na A¢do 5313 - Desenvolvimen-
to de Pesquisa, do Projeto 5145/3079 - Desenvolvimento do Ensino Superi-
or, no periodo 1996-98.

ANO Valor do Repasse em R$

1°PTA 2°PTA 3 PTA 4°PTA TOTAL
1996 50.000 42.530 120.000 40.000 252.530
1997 200.000 700.000 1.164.100 224.600 2.288.700
1998 230.000 290.000 140.000 140.000 800.000

Fonte: Plano Operativo Anual (POA) e Plano Trimestral de Aplicacdo (PTA)
de 1996 a 1998. Assessoria Especial - ASSESP/UNEB, 1999.

Verificada a impossibilidade dessa tarefa, foi possivel fazer, apenas,
0 levantamento das despesas realizadas para o desenvolvimento de agdes
relativas a pesquisa em toda a UNEB, e isolar o valor total investido no pa-
gamento das bolsas dos alunos e do tutor, no caso do PET/CAPES. Ainda
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assim, foram feitos calculos que avaliaram esses valores para meses/periodos
em que ndo foi possivel localizar as folhas de pagamento, como no caso do
PICIM/UNEB, PICIN/UNEB e PIBIC/CNPq.

Feitas as ressalvas, apresenta-se, no Quadro 3 os resultados desses
levantamentos. Verifica-se, portanto, um substancial aumento dos recursos
para agdes de pesquisa, no ano de 1997, com relagdo ao exercicio anterior,
voltando a diminuir em 1998. Desses recursos, destinaram-se ao pagamento
das bolsas de IC e do tutor (este Ultimo, no caso do PET/CAPES) os valores
indicados no Quadro 4.

Quadro 4 - Valor investido (em R$) em bolsas de IC, na UNEB, no
Periodo 1996-98.

Programa Fonte Ano
1996 1997 1998

PET/CAPES! 61 - Orgéos e Ent. 31.959 | 46.815| 38.218
Federais

PIBIC/CNPg? 61 - Orgéos e Ent. 25,530 | 61.272 | 56.166
Federais

PICIN/UNEB?® 14 - Recursos -| 55.860 | 72.000
Vinc. a Educacédo

PICIM/UNEB* 4 - Rec. Ord. ndo 12.000 - -
vinc. do Tesouro

PNEPG/CNPq 61 - Orgaos e Ent. - - 9.190
Federais

TOTAL 69.489 | 163.947 | 175.575

Fonte: Prestacdo de Contas 1996, 1997 e 1998. GERCON/PROAD/UNEB,
1999; Relatério de Atividades da UNEB, 1998; Folhas de Pagamento do
PICIN /97 e do PIBIC / 97. Geréncia de Pesquisa/PPG/UNEB, 1999.

Notas:

1 Os valores incluem também, a bolsa do Tutor e as Taxas Académicas que foram suspensas,
pela CAPES, em 1998, para todos os grupos do pais;

2 Os valores do PIBIC, relativos a 1997, foram retirados das folhas de pagamento. Com rela-
¢d0 a 1996, calculou-se o valor da bolsa (255,30) x n° de bolsistas (20) x n° de meses (5). O
mesmo procedimento foi utilizado para o ano de 1998, quando o nimero de meses é reduzido
para 11, medida adotada pelo CNPq para todo o Programa.

3 A partir de 1997, o PICIN substitui o PICIM. O valor de 97 foi calculado a partir das folhas
de pagamento do PICIN, localizadas pela Geréncia de Pesquisa/PPG, relativas aos meses de
margo e maio / novembro de 1997. Os demais meses (jan., fev. abr. e dez.) foram calculados
pela média dos outros meses (4.655,00).

* Valor estimado a partir da relacéo: n° de bolsistas (15) x valor da bolsa (80,00) x n° de me-
ses (10). Esse Programa suspendia as bolsas nos meses de férias (jan. e fev.).
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Os investimentos da UNEB, com o pagamento de bolsas de IC, cres-
ce mais de 100%, de 1996 para 1997, mantendo-se praticamente estavel em
1998. O crescimento, em 1997, deve-se ao Projeto "Memdria da Educacao”,
que vem sendo desenvolvido pelo Nucleo de Pesquisa e Extensdo - NUPE,
do Departamento de Educacdo/Campus |, através do Projeto Nordeste de
Pesquisa e Pds-Graduacdo - PNEPG.

Comparando-se os dados dos Quadros 3 e 4, verifica-se que, apesar
do consideravel incremento de recursos dedicados as a¢bes de pesquisa, no
ano de 1997, é nesse exercicio que se vai observar o menor percentual desti-
nado ao pagamentos de bolsas (7,2%). Ja no ano de 1996, o percentual in-
vestido em bolsas de IC foi de 27,5% do total dos recursos destinados as a-
¢Oes de pesquisa e, em 1998, as bolsas representam 21,9% dos investimentos
destinados a pesquisa.

Pode-se especular que grande parte dos recursos relativos as agdes
de pesquisa, em 1997, tenha sido destinada a atividades relativas a infra-
estrutura para institucionalizacdo da pesquisa, na Universidade. Porém, so-
mente um estudo mais aprofundado e especifico sobre o destino desses re-
cursos, nesse periodo, poderia elucidar a relacdo entre os dados obtidos nos
quadros 3 e 4.

ALGUNS RESULTADOS DOS PROGRAMAS DE IC NA UNEB

Para muitas universidades, a IC é uma oportunidade clara de institu-
cionalizar a pesquisa na Graduacdo. Um dos fatores que contribui para isso é
a exigéncia do PIBIC/CNPq quanto a instituicao realizar, anualmente, a Jor-
nada de Iniciacdo Cientifica.

Atualmente, a realizacdo da Jornada de IC e a sele¢do e avaliag¢do de
propostas para esses Programas j& fazem parte do calendario académico da
UNEB. Essa iniciativa cria, sem ddvida, uma mudanca de atitude em relacdo
a pesquisa na Instituicdo, contribuindo para fomentar uma cultura universita-
ria voltada para a avaliagdo das a¢des de pesquisa, em busca da qualidade do
ensino.

Hoje, na UNEB, pode-se constatar uma cultura de avaliacdo interna
e externa, acelerada a partir do ano de implantacéo do PIBIC/CNPq (1996) e
do proprio Programa de IC da UNEB/PICIN (1997), com a instalagcdo de um
Comité Interno de Avaliacdo que promove, na Instituicdo, o processo de se-
lecdo, acompanhamento e avaliacdo dos projetos de pesquisa, dos pesquisa-
dores/orientadores e dos alunos/bolsistas. Pode-se dizer que programas como
0 PIBIC/CNPq e o PICIM/UNEB adequaram-se, perfeitamente, ao modelo
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multicampi, realcando suas potencialidades, enquanto importantes instru-
mentos de integracdo universitaria.

Os ex-bolsistas do Grupo PET/QUiMICA vém, sistematicamente,
ingressando na Pos-Graduacdo, obtendo uma boa classificagcdo nos exames
de selecdo dos cursos de Mestrado de outras instituicdes. Encontra-se em
fase de implantacdo, na UNEB, o Curso de Mestrado Profissionalizante em
Quimica, com o apoio do Projeto Nordeste de Pesquisa e P6s-Graduacao —
PNEPG, o que pode confirmar a importancia desse tipo de programa na for-
macao de grupos de pesquisa, que constituem a principal base para a implan-
tacdo de programas de pos-graduacao, nas universidades publicas.

Diante desses resultados e, levando-se em conta os dados do Quadro
1, pode-se verificar que, aparentemente, a UNEB vem investindo pouco na
acdo de formar jovens pesquisadores, considerando-se ser esta uma estraté-
gia clara de alcancar a qualidade do ensino dos cursos de Graduacao, princi-
pal servico oferecido, por essa Universidade, a comunidade.

Trata-se de um compromisso da UNEB, enquanto instituicdo publi-
ca, formar, com qualidade, os seus alunos. Tendo em vista tal objetivo, pre-
tende-se que seus programas de iniciagdo cientifica sejam mantidos e ampli-
ados, considerando-se o contingente de alunos que, a cada ano, procuram
seus cursos, desejosos de uma formacgdo que 0s capacite a ingressar, compe-
titivamente, no mercado de trabalho, com melhores e maiores chances de
progresso na vida profissional.

CONCLUSAO

Quando se fala em investimento, logo se tem em mente uma agéo
que esta sendo implementada no presente, escolhida dentre outras alternati-
vas, que envolve custos, com perspectivas de se obter beneficios futuros,
traduzidos em resultados positivos daquela acdo, sob algum ponto de vista,
econdmico, social, politico, tecnoldgico, ou outros.

A idéia de investimento encontra-se, portanto, associada a um retor-
no, ao longo de um periodo. Esse periodo pode determinar um limite para
acréscimos marginais de novos investimentos, a partir do qual o retorno po-
dera se mostrar positivo, compensatorio ou ndo. O limite costuma determinar
se os recursos aplicados representam consumo ou investimento. (Verhine,
1999)

Para se avaliar resultados em Educacdo Superior, deve-se ter em
mente o papel da Universidade, que é bem formar recursos humanos, capaci-
tando-os a atuar e compreender a realidade de que fazem parte. Se alguma
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acdo da instituicdo estd contribuindo para o alcance dessa missdo, pode-se
afirmar que os recursos destinados a essa agao representam investimentos.

Assim, as despesas realizadas com os Programas de Iniciagdo Cien-
tifica representam investimentos que tém, como retorno, uma melhor forma-
¢do do aluno da Graduacdo, com reflexos diretos sobre a melhoria da quali-
dade de ensino, por incluir nele a atividade reflexiva da pesquisa.

AvaliacBes como a realizada pelo CNPg, com relagdo ao PIBIC,
mostram que a posicdo dos alunos e a das instituicdes convergem num ponto
essencial: a IC é a melhor forma de envolver, diretamente, o aluno de Gra-
duacéo na pesquisa.

Em termos institucionais, a Iniciacdo Cientifica se constitui numa
ferramenta indispensavel para a institucionalizacdo da pesquisa na Gradua-
¢do. O exemplo da UNEB, objeto de andlise neste artigo, ilustra a experién-
cia com os programas de IC, demonstrando como instituir uma cultura de
pesquisa na Graduagéo.

Os programas de IC parecem ser uma estratégia segura para as jo-
vens universidades publicas fomentarem uma cultura de avaliacéo e busca-
rem a qualidade do ensino, em seus cursos de Graduacao.

Essas sdo, porém, conclusdes, obtidas, em parte, pela observacéao di-
reta, através de uma anélise preliminar das informacdes contdbeis obtidas na
UNEB, complementada pelo estudo de documentos de autores que vém ava-
liando esses programas, nos ultimos trés anos.

Uma verdadeira avaliacdo dos resultados desses programas, para ca-
da instituicdo, sé podera ser feita a partir do acompanhamento da situagdo
dos ex-bolsistas. O destino do ex-bolsista desses programas é fundamental
na avaliacdo final de custo/beneficio do programa.

NOTAS

! A distribuicdo da oferta do ensino superior encontra-se concentrada nas
regibes mais ricas do pais, Sul e Sudeste, que detém 14.9% e 15,7%, respec-
tivamente, das matriculas da faixa de 20 a 24 anos, enquanto que, no Norte e
Nordeste, estes indices ndo atingem 7%. Essa oferta diferencial deve-se a
concentracdo de estabelecimentos privados nas regides mais favorecidas. O
setor publico esta distribuido de forma mais equitativa, sendo o percentual
de atendimento de egressos do 2° grau pelas IFES maior no Norte (4,37%) e
Nordeste (2,86%) que no Sudeste (1,85%) (MEC, 1996).

2 Ao longo desse século, é possivel identificar trés momentos que marcam a
trajetdria das universidades estaduais no Brasil. O primeiro, a partir de 1912,
caracteriza-se pela criacdo das instituicbes. No segundo, que compreende o0
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periodo de 1940 a 1960, verifica-se uma diminuicdo dessas universidades,
face ao crescimento das instituicGes federais. A partir de meados dos anos
60, elas ingressam numa terceira fase, caracterizada pelo seu substancial
crescimento.

¥ Marcuschi (1996:4) analisa a evolucio do fomento, nos 45 anos do CNPq,
da seguinte forma: as décadas de 50-60 caracterizam-se como o periodo de
instalacdo da pesquisa; as décadas de 70-80, como o periodo do fortaleci-
mento da pesquisa e do incentivo a P6s-Graduagdo; os anos 90, como o peri-
odo da Iniciacdo Cientifica.

“ Relatério de Atividades, 1998 - PPG/UNEB.
® |dem, 1998.

® Nesse periodo, a UNEB criou e implantou novos cursos, uma Unidade de
Ensino e 2 (dois) Nucleos de Ensino Superior. Os novos cursos implantados
sdo: Urbanismo, Administragdo, Analise de Sistemas, Direito e Pedagogia na
Escola e na Empresa, Turismo e Hotelaria, Engenharia de Producéo Civil,
ampliando-se, consideravelmente, a oferta de vagas. (Relatério de Ativida-
des, 1998; Relatorio de Gestdo, 1993-97).
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do Centro de Estudos de P6s-Graduacdo Olga Mettig

1. CONSTRUIR CONHECIMENTO: compreender 0 processo

Acreditamos que as davidas no processo da pesquisa sempre existi-
rdo, pois a entendemos como um movimento dialético que permite ao pes-
quisador um confronto da teoria-pratica, mediante a exploracdo e demarca-
¢do de um objeto de estudo.

Assim sendo:

“...a fase exploratoria de uma pesquisa é, sem dulvida, um de seus
momentos mais importantes. Pode, até mesmo, ser considerada uma
pesquisa exploratéria. Compreende varias fases da construcao de
uma trajetdria de investigacéo:

a) a escolha do topico de investigacao;

b) a delimitacéo do problema;

¢) a definicdo do objeto e dos objetivos;

d) a construgdo do marco teérico conceitual;

e) a escolha dos instrumentos de coleta de dados;

f) a exploracéo de campo....”” (Deslandes, 1994, pp.31/2)

A definicdo dos principios indicados anteriormente permite ao pes-
quisador mapear de forma sintética o seu objeto de estudo, ao tomar como
referéncia os pressupostos tedricos e paradigmas concernentes a defini¢do do
problema a ser investigado. Por isso, a elaboracdo de um projeto de pesquisa
exige do pesquisador o0 dominio de trés dimensdes que sdo indicotomizaveis.
A dimensdo técnica que se relaciona & montagem dos instrumentos, a ideo-
I6gica que se articula & base tedrica e a forma de pesquisar, e a dimensdo
cientifica de um projeto que se interrelaciona as duas dimens@es anteriores.

Diante das experiéncias vivenciadas no espaco académico, temos
identificado que uma das dificuldades encontradas pelos alunos gira em tor-
no da defini¢do e demarcagdo da metodologia que utilizar4 no processo da
pesquisa. Reconhecemos que o caminho inicial para demarcacio do método®
a ser utilizado no processo da pesquisa, passa, necessariamente, por um bom
levantamento bibliografico, bem como analise sobre as abordagens etnogra-
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ficas, especificamente: a pesquisa participante; a pesquisa-a¢do; o estudo de
caso etnografico, dentre outras. Nesse sentido, entendemos que:

“... a metodologia néo sé contempla a fase de exploracdo de campo

(escolha do espaco da pesquisa, escolha do grupo de pesquisa, es-

tabelecimento dos critérios de amostragem e construgdo de estraté-

gias para entrada em campo) como a definicdo de instrumentos e

procedimentos para anélise dos dados...”” (Deslandes, 1994, p.43)

Sendo assim, apds explorar os diferentes elementos necessarios ao
processo inicial da pesquisa, é importante que o pesquisador possa otimizar
diferentes recursos, entre eles tempo, esforco, custos e procurar racionalizar
as idéias, a fim de que possa construir o PROJETO DE PESQUISA de forma
gue 0 mesmo sirva como suporte e/ou diretriz para o desenvolvimento do
trabalho de investigacdo cientifica. Logo, compreendemos que:

““0 desenvolvimento da pesquisa envolve quatro momentos marcan-

tes, cada um com seus desdobramentos e especificidades:

Etapa | - O projeto de pesquisa;

Etapa Il - A coleta de dados;

Etapa Il - A anélise dos dados;

Etapa IV - A elaboracao da escrita.” (Padua, 1997, pp.33/4)

De acordo com as etapas apresentadas pela autora, entendemos tam-
bem gue existem diferentes trabalhos de Metodologla Cientifica e da Pesqui-
sa % que indicam outras referéncias quanto as ‘fases’ de uma pesquisa. E im-
portante entender que tantos as ‘etapas’ quanto as ‘fases’ de uma pesquisa
ndo podem ser internalizadas pelo pesquisador de forma estanque e/ou isola-
da, isto porque existe uma relacéo interna e especifica sobre o processo da
pesquisa que exigira atencdo do investigador, a fim de que possa manter a
integracdo entre os diferentes momentos que constituem o processo de cons-
trucdo do conhecimento.

Para Cervo (1983:71), o planejamento da pesquisa compreende dois
momentos intercomplementares que se caracterizam pela ‘investigacdo’ e
‘comunicacdo’. O momento classificado de investigagdo abrange os seguin-
tes elementos:

- a escolha do objeto de investigacdo (assunto a ser pesquisado);

- a formulacéo do problema e das hipdteses;

- 0s estudos exploratorios (levantamento bibliografico e possibilidade de de-
senvolvimento do estudo);

- coleta e anélise dos dados (elaboracéo dos instrumentos, coleta e analise/in-
terpretacdo dos dados).

No que se refere & comunicacédo, o referido autor apresenta trés e-
lementos, 0s quais sdo assim apresentados:
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- estrutura fisica e gréafica da monografia (papel, fonte, margens, formatagéo
de titulos, citacdes e outros);
- 0s aspectos relativos a redacdo (coesdo e coeréncia textual, introducéo, de-
senvolvimento e conclusao dos paragrafos e do proprio texto, etc.);
- apresentacdo final do trabalho de pesquisa.

Diante do exposto e considerando as especificidades do trabalho que
desenvolvemos, indicamos os seguintes elementos como constitutivos para a
demarcacdo/construgdo do projeto de pesquisa, a saber:

- Pré-textuais:

- Capa (localizar a instituicdo na parte superior da pagina, centrali-
zar o titulo do trabalho, na parte inferior indicar o nome do pesqui-
sador e no final da lauda, de forma centralizada constar o local, més
e ano, ou seja, indicar a localizagcao espaco temporal);

- Contracapa;

- Folha de rosto (acrescenta os dados constantes na capa);

- Distico ou dedicatdria (opcional);

- Sumario (apresentar os titulos e subtitulos que compdem o projeto
e indicar as paginas referentes ao corpo do trabalho);

- Textuais:

1. Justificativa:

Neste espago do Projeto de Pesquisa discute-se a importancia do
trabalho, a definicdo do problema, os propésitos do estudo, logo busca-se
responder as seguintes questdes: 0 que, por que e para que pesquisar?

2. Revisdo de Literatura - Marco Teorico

Discussdo teorica e dialogo com os autores sobre o objeto de estudo,
de forma que sejam contextualizadas as questfes que subsidiardo o referido
trabalho, bem como cabe uma colocacdo dos conceitos e categorias tedricas.
Definicdo do marco tedrico.

Obs.: E importante atentar-se as citacdes, no que se refere as ques-
tdes metodoldgicas e a coesdo textual na construcdo do texto.

3. Problema e Hipétese

Apos justificar o trabalho e apresentar os ‘possiveis’ principios te6-
ricos, busca-se, de forma interrelacionada, apresentar questfes que serdo ou
ndo respondidas durante a pesquisa. Neste momento as hipoteses comecam a
surgir; as mesmas devem ser claras, especificas e bem sustentadas teorica-
mente.
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4. Objetivos:
4.1. Geral
4.2. Especificos

5. Metodologia

A metodologia ¢ um dos aspectos mais significativos do projeto,
visto que através da mesma tragcaremos 0 curso a seguir durante a pesquisa.
O principio apresentado anteriormente precisa ser compreendido de forma
contextual e dialética, no sentido de desmistificar a visdo de planejamento
como algo estanque, fragmentado e fechado. Assim, Deslandes afirma que:

“geralmente é uma parte complexa e deve requerer maior cuidado
do pesquisador. Mais que uma descri¢do formal de métodos e técni-
cas a serem utilizados, indica as opgdes e a leitura operacional que

0 pesquisador fez do quadro tedrico™ (1996, pp.42/3)

Ao tratar da metodologia no planejamento do projeto de pesquisa,
faz-se necessario atencdo em rela¢do aos seguintes elementos metodoldgi-
Cos:

- Definicdo do método

Neste sub-item da metodologia define-se o enfoque da pesquisa®; se
participante, pesquisa-acio, estudo de caso, etnografica, etc. E preciso justi-
ficar a escolha do método a ser utilizado e relacioné-lo aos outros elementos
ja constantes do projeto.”

- Espaco empirico (local onde a pesquisa de campo acontecera.)
- Populagéo / amostra

Apresenta-se a partir dos sujeitos que vivem e/ou trabalham no espa-
¢o empirico, constituindo a populagdo estudada, e recorta-se teoricamente a
amostra; para isso € bom apresentar os critérios de sele¢do da mesma.

- Instrumentos de coleta e analise dos dados

Definicdo dos instrumentos que poderdo ser utilizados no processo
da investigacdo e coleta dos dados °, ou seja, observacdes, entrevistas, ques-
tionarios, formularios, histéria de vida, dentre outros. Caso surja a necessi-
dade de complementar, podem-se usar dados secundarios a partir de pesquisa
documental, consulta a arquivos, cadernetas, prontuarios, etc. Neste segundo
caso citamos o exemplo de uma pesquisa que tenha como objeto de estudo
‘identificar o indice de reprovacéao nas Classes Iniciais do Ensino Fundamen-
tal na escola X’. Pressupondo que o pesquisador utilizara documentos como
cadernetas, ficha individual dos alunos e os documentos do arquivo morto da
escola, indica-se, metodologicamente, que o instrumento de coleta de dados
seja anexado ao projeto.

6. Cronograma

212 Revista da FAEEBA, Salvador, n° 11, jan./jun., 1999



- Pés-Textuais

7. Bibliografia (cf. item 3 do referido material)
8. Anexos

E chegou a hora...

Chegou o momento de construir. Para tanto, faz-se necessario re-
vermos nossos valores pessoais e profissionais e pensarmos no significado
da nossa acdo enguanto educadores.

Superar a abordagem quantitativa como suporte metodolégico é o
primeiro passo que adotaremos para entendermos o campo de investigacdo
como um espago Vvivo, onde o0s sujeitos histéricos e em constante transfor-
macdo buscam compreender o fenémeno educativo de forma critica e trans-
formadora, o que reforca a necessidade de utilizarmos a Metodologia Quali-
tativa como suporte para detectarmos as variaveis que subsidiardo a constru-
¢édo da monografia.

Bogdan e Biklen (1994, pp.47/51) apresentam cinco caracteristicas
bésicas da pesquisa qualitativa, a saber:

"(...) - a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte

direta de dados e o pesquisador como seu principal instrumento;

- 0s dados coletados sdo predominantemente descritivos;

- a preocupagdo com o0 processo € muito maior do que com o produ-

to;

- 0 'significado’ que as pessoas dao as coisas € a sua vida sdo focos

de atencéo especial pelo pesquisador;

- a analise dos dados tende a seguir um processo indutivo (...)”

Para os autores, a pesquisa qualitativa também é caracterizada de
"naturalistica”, porque os problemas sdo estudados no espaco natural em que
eles acontecem, ndo se admitindo a manipulacédo intencional, mas perceben-
do o significado do contexto e de todos os fatos e coisas que de forma natu-
ral ocorram, observando todo material e "(...) atentando para o maior nime-
ro possivel de elementos presentes na situacéo estudada (...)”" (Lidke e An-
dré, 1986, p.12)

E nesse sentido que,

"(...) das varias formas que pode assumir uma pesquisa qualitativa,

destacam-se a pesquisa do tipo etnografico e o estudo de caso. Am-

bos vém ganhando crescente aceitacdo na area de educagao, devido
principalmente ao seu potencial para estudar as questdes relacio-

nadas a escola (...)” (idem, p.13)
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Utilizam-se como instrumentos de coleta de dados na pesquisa quali-
tativa a observacdo, a entrevista e a analise documental, dentre outros, 0s
quais precisam ser demarcados e bem planejados, face ao estudo que se pre-
tende realizar.

O inicio do trabalho de campo exige do pesquisador clareza de sua
fungdo, preparando-se (material, fisico, intelectual e psicologicamente), a-
prendendo a fazer registros, atentando para os detalhes significativos e ano-
tando organizadamente os dados, a fim de que possam ser analisados. Assim,

"Planejar a observacao significa determinar com antecedéncia "o
qué” e "como" observar. A primeira tarefa, pois, no preparo das ob-
servacles € a delimitacdo do objetivo de estudo. Definindo-se cla-
ramente o foco da investigacdo e sua configuracdo espaco-
temporal, ficam mais ou menos evidentes quais aspectos do proble-
ma serdo cobertos pela observacéo e qual a melhor forma de capta-
los. Cabem ainda nessa etapa as descri¢cdes mais especificas sobre o
grau de participacdo do observador, a duracdo das observagdes,
etc.”” (ibidem, pp.25/6)

E importante que o observador, ao planejar seu projeto de estudo,
considere relevantes 0s conteudos e os registros das observacdes, os quais
devem "(...) envolver uma parte descritiva e uma parte mais reflexiva.” (ibi-
dem, pp.25/6). A parte descritiva prioriza registrar aspectos ocorridos no
campo de estudo, ou seja: descricdo dos sujeitos, reconstrucdo de dialogos,
descricdo de locais, de eventos especiais, das atividades e dos comportamen-
tos do observador. No que tange a parte reflexiva das anotagdes no diario das
observaces, incluem-se as impressdes pessoais do pesquisador durante a
coleta: "(...) suas especulacgdes, sentimentos, problemas, idéias, impressoes,
pré-concepgdes, davidas, incertezas, surpresas e decepgdes.” (ibidem, p.31).

O registro mais frequentemente utilizado € o escrito; deve ser feito
no momento em que acontece, mantendo sua acuidade, para ndo haver es-
guecimentos e equivocos. Recomenda-se que, "(...) ao iniciar cada registro,
0 observador indigue o dia, a hora, o local da observagdo e o periodo de
duracdo. Ao fazer as anotag0es, é igualmente Gtil deixar uma margem para
a codificacdo do material ou para observacfes gerais.” (ibidem, p.32)

E recomendavel que, ao surgirem situacdes novas na observacio, o
pesquisador mude de paragrafo, o que facilitara a leitura e analise dos dados,
legendando ou diferenciando as informagdes quanto a sua esséncia, ou seja,
descrevendo, negando, fazendo citacGes e observagdes pessoais do investi-
gador.

Concomitante & observagdo, a entrevista representa um rico instru-

mento para a coleta de dados, mantendo um "carater interativo”, "(...) haven-
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do uma atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem res-
ponde. (...)”” (ibidem, p.33), ocorrendo com maior freqiiéncia nas entrevistas
ndo-estruturadas. Nesse sentido, compreendemos que a "(...) grande vanta-
gem da entrevista sobre outras técnicas é que ela permite a captacdo imedi-
ata e corrente da informacéo desejada, praticamente com qualquer tipo de
informante e sobre os mais variados topico. (...)”” (ibidem, p.34).

Quanto ao instrumento de coleta de dados, salientamos que a entre-
vista ndo-estruturada ou ndo-padronizada satisfaz, vez que a mesma nao pri-
oriza padronizar as respostas, nem compara-las mediante tratamento estatis-
tico, o que caracteriza as entrevistas padronizadas ou estruturadas. Entre es-
ses extremos situa-se a entrevista semi-estruturada, que se desenvolve com
base num esquema (roteiro), que ndo tem o carater rigido e padronizador,
possibilitando ao entrevistador fazer as necessarias adaptacdes.

Assim sendo, as exigéncias referentes as entrevistas giram em torno
do:

"(...) respeito muito grande pelo entrevistado. Esse respeito envolve
desde um local e horario marcados e cumpridos de acordo com sua
conveniéncia até a perfeita garantia do sigilo e anonimato em rela-
¢do ao informante, se for o caso. Igualmente respeitado deve ser o
universo proprio de quem fornece as informacdes, as opinides, as
impressoes, enfim, 0 material em que a pesquisa esta interessada.
(...)” (ibidem, p.35),

bem como,

"E muito importante que o entrevistado esteja bem informado sobre
0s objetivos da entrevista e de que as informacdes fornecidas seréo
utilizadas exclusivamente para fins de pesquisa. E importante que
ele concorde, a partir dessa confianga, em responder as questdes,
sabendo, portanto, que algumas notas tém que ser tomadas e até a-
certando um ritmo com pausas determinadas a isso.” (ibidem, p.37)
Em relacdo a andlise documental, poderdo ser utilizados por exem-
plo: o regimento da escola, o plano de curso, de unidade, as avalia¢es, pro-
jetos da escola, grade curricular, documentos da secretaria e outros. S&o con-
siderados documentos ““quaisquer materiais escritos que possam ser usados
como fonte de informacéo sobre o comportamento humano (...)”” (Phillips,
apud Ludke e André, 1986, p.38). Avancando, as autoras afirmam que 0s
documentos "(...) incluem desde leis e regulamentos, normas, pareceres,
cartas, memorandos, diarios pessoais, autobiografias, jornais, revistas, dis-
cursos, roteiros de programas de radio, televisdo até livros, estatisticas e
arquivos escolares.” (Lidke e André, 1986, p.38)
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Os documentos caracterizam-se como fonte de informacgdes que
fundamentam afirmacdes e declaractes do pesquisador, de uma forma natu-
ral. "Outra vantagem dos documentos € que eles sdo uma fonte néo-reativa,
permitindo a obtencdo de dados quando o0 acesso ao sujeito € impraticavel
ou quando a interacdo com os sujeitos pode alterar seu comportamento ou
seus pontos de vista.” (Ludke e André, 1986, p.39).

Partindo desse pressuposto, pensar nossa acdo significa mergulhar-
mos em nossas duvidas e incertezas, e a partir do conflito construirmos os
caminhos que ora pretendemos trilhar, o que significa que devemos ter cla-
reza da singularidade humana e do grande papel do educador de mediatizar a
igualdade na pluralidade social.

Com certeza, é preciso caminhar ... tente!

2. ESTRUTURA DO RELATORIO: a monografia.

Nosso propésito neste momento é apresentar os elementos fisicos,
gréaficos e estruturais para elaboracdo da monografia. Logo:

“(...) a construcao ldgica ou sintese é a coordenacdo inteligente
das idéias conforme as exigéncias racionais da sistematizacéo pro-
pria do trabalho. Pode acontecer que, devido a desdobramentos o-
corridos durante a pesquisa, se faca necessario uma reformulagéo
do roteiro provisorio para o estabelecimento do plano definitivo
(-..)” (Severino, 1996, p.81)

Nesta perspectiva, todo trabalho cientifico deve:

“(...) construir uma totalidade de inteligibilidade, estruturalmente
organica, deve formar uma unidade com sentido intrinseco e aut6-
nomo para o leitor que ndo participou de sua elaboracéo, que inter-
namente as partes se concatenem logicamente (...)”” (idem, p.82)

Tudo isso nos leva a crer que a coesao e a coeréncia textual sdo ele-
mentos indispensaveis para a construgdo do trabalho monografico, bem co-
mo para a elaboracéo de uma resenha, de um fichamento ou de uma carta. A
estrutura textual deve seguir as normas béasicas de uma redacgéo, que envolve
introducédo, desenvolvimento e concluséo, ndo se descuidando das devidas
articulaces entre os paragrafos, capitulos e seus diferentes itens. Sendo as-
sim:

*“(...) concretamente, isto quer dizer que as partes do trabalho, seus

capitulos e, no interior deles, os paragrafos devem ter uma seqiién-

cia ldgica rigorosa determinada pela estrutura do discurso. N&o

basta que as proposi¢fes tenham sentido em si mesmas: se necessa-
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rio que o sentido esteja logicamente inserido no contexto do discur-
so e da redacéo (...)”” (ibidem, p.82)

2.1. OS ELEMENTOS GRAFICOS DA MONOGRAFIA

2.1.1. Elementos pré-textuais:
- capa,;
- contracapa;
- folha de rosto;
- distico ou dedicatoria;
- agradecimentos;
- SUMArio;
- lista de graficos e tabelas;
- resumo/abstract

2.1.2. Elementos textuais:
- introdugéo;
- desenvolvimento;
- concluséo.

2.2.1.3. Elementos pds-textuais:

- notas;

- referéncias bibliogréficas;
- anexos;

- apéndices.

2.2. A APRESENTACAO FiSICA

2.2.1. Capa e texto.

A capa podera ser apresentada em papel consistente ou cartdo e o
texto em papel tamanho A4, branco, oficial (21,5 x 29,7)
2.2.2. Disposicdo grafica dos elementos:
- Atentar para as margens: superior 3 cm; inferior 2 cm; esquerda 3 cm e di-
reita 2 cm;

- A numeracdo das paginas comeca na folha de rosto, aparecendo a partir do
indice, no alto da péagina, no meio ou, de preferéncia, a direita, a 2 cm da
borda da folha;

- Recomenda-se que o tamanho da fonte (letra) seja 12, em Times New Ro-
man;

- Indica-se datilografar ou digitar os trabalhos com espaco dois;
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- Quanto aos paragrafos, os mesmos devem ficar distantes 8 a 10 batidas da
margem esquerda;

- As citacOes e transcri¢des devem ser aspeadas e com fonte (formatacéo da
letra) menor que a utilizada no texto;

- As notas de rodapé serdo digitadas em espacgo simples, separadas com um
travessao do corpo do texto. Para cada capitulo utiliza-se uma nova numera-
cdo.

Na estrutura de um trabalho académico ou apresentagdo de uma rela-
torio de pesquisa, as notas podem ter as seguintes caracteristicas: no corpo
do trabalho, em pé-de-pagina ou no final do texto. Metodologicamente
indica-se apresentar o sobrenome do autor, o qual sera separado com uma
virgula do ano de publicacdo e da pagina citada, isto para as citacfes no cor-
po do trabalho. O mesmo procedimento podera ser adotado para as notas no
final do texto e/ou capitulo.

Os capitulos devem sempre iniciar-se em uma nova péagina, inde-
pendente do espago que tenha ficado no anterior. A numeracdo devera ser
romana (I) e todo o titulo escrito com letras maitsculas.

Indica-se que seja observada a utilizacdo de negrito para os titulos de
capitulos e subtitulos, bem como devera haver distin¢do da fonte utilizada
nos diferentes elementos do trabalho.

Ex.. Il - METODOLOGIA (Fonte 14 - em negrito para o
titulo)

3.1. METODO DA PESQUISA (fonte 14, para os

subtitulos)

3.2. ESPACO EMPIRICO

EX. (Obs.: A fonte do texto abaixo é 12 e refere-se ao corpo do tra-
balho). “Nossa pesquisa tem como espaco empirico ou campo de estu-
do e investigacdo o Colégio Estadual da Bahia - CENTRAL -, pois 0
mesmo apresenta-se como espaco plural no que diz respeito a sintese
das experiéncias culturais conforme mdltiplas possibilidades de mani-
festacBes dos valores da sexualidade, tendo como sujeitos epistemolo-
gicos os alunos da 12 série do 2° grau, do ano de 1993 ...” (Souza, 1994)

2.3. ESTRUTURA DA MONOGRAFIA
- capa;
- contracapa;
- folha de rosto ou de apresentacéo;
- distico ou dedicatoria;
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- agradecimentos;
- SUMArio;
- resumo / abstract
INTRODUCAO
- Apresentacéo do tema;
- Justificativa do tema escolhido;
- Problema pesquisado;
- Apresentacdo da hipGtese e problema;
- Compreenséo do problema;
- Definic0es, categorias e conceitos utilizados;
- Apresentacao dos capitulos.
| - REFERENCIAL TEORICO
Il - METODOLOGIA (Poderéa constar na introducéao)
- Tipo de pesquisa;
- Apresentacdo e justificativa do método escolhido;
- Descricéo da populagéo;
- Selegdo da amostra (critérios);
- Instrumento de coleta dos dados (anexar);
- LimitacBes da pesquisa.
11l - APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS
- Definicao dos capitulos estruturais.
CONSIDERACOES FINAIS
REFERENCIA BIBLIOGRAFICA
ANEXOS.

2.4. APRESENTACAO DA BIBLIOGRAFIA

As bibliografias deverdo constar na estrutura pos-textual do trabalho,
apresentando os seguintes itens, conforme a ABNT.

2.4.1. Livro
- autor da publicacéo,
- titulo da publicacéo (em negrito ou sublinhado),
- edicéo,
- local da publicacéo,
- editor,
- data,
- nimero do volume (se for mais de um),
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Exemplo 1:

SEVERINO, Antonio Joaquim. Metodologia do Trabalho Cientifico. 20 ed.
Séao Paulo: Cortez, 1996.

Exemplo 2:

LUDKE, Menga e ANDRE, Marli. Pesquisa em Educaco: abordagens
qualitativas. Sdo Paulo: EPU, 1986.

Exemplo 3:
CERVO, Amado Luiz e outros. Metodologia Cientifica. 3% ed. Sdo Paulo,
McGraw-Hill do Brasil, 1983.
MINAYO, Maria Cecilia de Souza (Org.). Pesquisa Social: teoria, método e
criatividade. Petropolis: Vozes, 1994.

Exemplo 4:
FOUCAULT, Michela. Histéria da Sexualidade I: a vontade de saber. Tra-
ducdo de Maria Thereza da Costa Albuquerque e J. A. Guilhon Albu-
querque. 10% ed., Rio de Janeiro: Graal, 1988.

2.4.2. Parte do livro

- autor da parte,

- titulo da parte,

- autor da publicacéo,

- titulo da publicacéo,

- numero de edig&o,

- local de publicacéo,

- editor,

- ano de publicacdo,

- e no final, apds o ano de publicacdo acrescentar paginas inicial e
final.

Exemplo:

KENSKI, Vani Moreira. Avaliacdo da aprendizagem. In: VEIGA, Ilma P. A.
Repensando a Didatica. 112 ed., Sdo Paulo: Papirus, 1996, pp.131/144.

2.4.3. Publicagao de Periodicos
- titulo da publicacéo,
- local de publicacéo,
- editor/autor,
- data.
Exemplo:
EDUCACAO & REALIDADE. V. 20, n. 2. Porto Alegre, Universidade Fe-
deral do Rio Grande do Sul, Faculdade de Educacéo, Jul./dez. 1995.
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2.4.4. Artigos de periddicos
- autor do artigo,
- titulo do artigo,
- titulo do periddico;
- local de publicacéo,
- nimero do volume ou ano,
- nimero do fasciculo,
- paginas inicial e final do artigo,
- data do volume ou fasciculo.
Exemplo:
LOURO, Guacira Lopes. Género, Histéria e Educacdo: construcdo e des-
construcdo. Educacédo & Realidade, Porto Alegre, UFRGS, FACED, V.
20, n. 2,101/132, 1995.

3. RESENHA: orientagdo metodolégica

“QO ato de ler, que é um ato de concentracéo, exige
distanciamento e reflexdo. E um ato que s6 se reali-
za mediante os procedimentos légicos de andlise,
sintese, interpretacdo e juizo critico”. (Hune, 1989,
p.45)

A resenha configura-se como um texto que se propGe a prestar in-
formacGes sobre elementos complexos. Assim, a mesma refere-se a elemen-
tos reais (reunides) ou a referentes textuais (livros, pecas teatrais, fil-
mes).Nesse sentido:

“(...) Seu objetivo é oferecer informacdes para que o leitor possa

decidir quanto a consulta ou ndo do original. Dai a resenha dever

conter as idéias da obra, avaliar as informacGes nela contidas e a

forma como foram expostas e justificar a avaliacdo realizada (...)”

(Vanoye, 1980, p.73).

Fica evidente que a elaboragdo da resenha partira da leitura, para que
possamos decodificar e assimilar o que foi revelado no texto. Assim, o0 bom
leitor precisard inicialmente de disciplina e de posturas claras no sentido de:

- “delimitar a unidade da leitura”, explorando inicialmente a es-
trutura do texto, e demarcando as unidades textuais.

- “ler repetidas vezes”, com o objetivo de alcangarmos a compreen-
sdo verdadeira do assunto, e conseqlientemente, grifarmos as idéias princi-
pais de cada paragrafo, com simbolos, frases sintéticas e codigos basicos da
leitura. E importante evidenciarmos que ler ndo é uma postura simples e
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mecanica. O bom leitor dialoga com o autor, construindo argumentos criti-
cos que possibilitem a compreensdo do que se €. Por isso, apresentamos 0s
diferentes passos da leitura que facilitardo a realizagdo do seu trabalho.

1. Leitura exploratoria

2. Leitura analitica

3. Leitura interpretativa

4. Problematizacéao

Agindo assim, vocé estara facilitando o dialogo, a compreensao e a
criticidade face ao que vocé Ié.

No processo de leitura o texto é o objeto de estudo que se apresenta.
Desta forma, é importante identificar o conteldo béasico de que trata o livro
ou o texto estudado, e conseqlientemente, quais as idéias basicas que sao
apresentadas pelo autor na construcdo do seu pensamento. Assim, para criar
condicBes de abordagem e inteligibilidade do texto, alguns recursos sdo su-
geridos, a saber:

- Compreensdo do processo de comunicacdo: emissor, receptor, co-

digo, mensagem, referente, repertdrio. Notar também que em um

texto ocorrem interferéncias culturais e pessoais, 0 que pde em risco

a objetividade da analise.

- Delimitacéo da unidade da leitura;

- Analise textual;

- Andlise tematica;

- Andlise interpretativa;

- Problematizacdo;

- Sintese pessoal.

Ao concluir esta etapa da leitura, o leitor estara em condicbes de
construir uma resenha. Ao elaborar uma resenha indicamos a seguinte estru-
tura metodoldgica.

A - Referéncia bibliogréfica: Autor, titulo da obra, local da edicéo, editora,
data, nimero de paginas;

B - Credenciais do autor: Informac6es sobre o autor, nacionalidade, forma-
c¢do universitaria, titulo, outras obras;

C - Resumo da obra (digesto): Apresentacdo das idéias principais da obra.
De que trata o texto? Qual sua caracteristica principal? Exige algum conhe-
cimento prévio para entendé-la? Descri¢cdo dos conteldos dos capitulos ou
partes da obra;

D - Concluses da autoria: Quais as conclusdes a que o autor chegou?

E - Critica do resenhista (apreciacéo): Julgamento da obra. Qual a contri-
buicdo da obra? As idéias sdo originais? Como é o estilo do autor: conciso,
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objetivo, simples? Idealista? Realista? Neste momento, é necessario 0 posi-
cionamento pessoal do resenhista.

Existem outros elementos estruturais de uma resenha, os quais ndo
mencionamos, por acharmos que, para o0 objetivo proposto, os elementos
apresentados contemplam a leitura e compreensao dos livros resenhados.

E importante deixar claro que as referéncias apresentadas nesta ori-
entacdo metodoldgica estdo de acordo com as indicadas pela ABNT. E basi-
co atentar para os elementos estruturais da resenha, a qual subsidiara o aca-
démico para uma melhor compreensdo a partir da leitura de livros e textos
estudados.

4. APRESENTACAO DE TRABALHO CIENTIFICO NORMATIZADO
- ABNT

A apresentacgdo do trabalho cientifico é determinada por normas es-
pecificas da ABNT. Tais normas fixam quais sdo os elementos que com-
pbéem um trabalho, classificando-os conforme suas funges e posicoes.

4.1. ARTIGOS CIENTIFICOS (NBR 6022/1994)

Considerando as indicagdes contidas na NBR 6022/1994, sdo neces-
sérios alguns esclarecimentos sobre a elaboragdo do artigo. Para tanto, suas
leituras e vivéncia educacional sdo indispensaveis para que vocé possa refle-
tir/analisar teoricamente sobre 0 seu objeto de estudo.

Cabeca fria, bons pensamentos e tranquilidade sdo caracteristicas
fundamentais para que vocé possa fazer boas leituras e transforma-las num
significativo artigo.

ELEMENTOS PRE-TEXTUAIS

Titulo do Artigo - Indicacdo do conteudo do artigo.

Autoria - Nome(s) do(s) autor(es) com breves credenciais do mes-
mo, tais como: qualificacdo, area de atuacdo, bem como endereco
para contato.

Resumo (no idioma do texto) - Paragrafo conciso que apresenta os
objetivos do estudo, a metodologia e os resultados alcangados.

Palavras-chave traduzidas (Opcional)

ELEMENTO TEXTUAL

Texto - Estrutura do corpo do trabalho dividido em introducéo, de-
senvolvimento e conclusdo. Se utilizar subtitulos, verificar o sistema
de numeracéo progressiva (NBR 6024).
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Elementos de apoio - E importante atentar para as recomendacdes
(NBR 6021) sobre as notas, citactes, tabelas, etc.

Referéncias bibliogréficas - Indicacdo no final do artigo de todos
os trabalhos citados (cf. NBR 6023)

ELEMENTOS POS-TEXTUAIS
Anexos - Elementos que auxiliam na fundamentacdo, comprovacao
ou ilustracdo do texto. Partes integrantes do texto, porém destacadas
do mesmo.

Resumo traduzido (Abstract)

5. SUMARIO

De acordo com a NBR 6027/1986, o0 sumario caracteriza-se pela “e-
numeracao das divisGes, secOes e outras partes de um documento”; por isso,
ndo deve ser confundido com indice e lista (vide Ex. no ANEXO IV).

6. ESTRUTURA DE TESES, DISSERTACOES E MONOGRAFIAS

A estrutura bésica do texto cientifico € composta da introdugdo, do
desenvolvimento e da conclusdo. No caso de teses e dissertagdes alguns e-
lementos que normalmente comp8em a introducdo, como a metodologia e
apresentacao das principais fontes que deram sustentacdo tedrica a pesquisa,
constituirdo capitulos especificos do desenvolvimento do texto.

INTRODUGCAO

Apresentar com clareza a formulacdo do problema enfocado pelo
trabalho. Para tanto deve:
a) ser breve;
b) apresentar as partes do texto;
¢) despertar o interesse do leitor;
d) apontar:
- 0 estagio de desenvolvimento do tema abordado na atualidade;
- a contribuicdo que o trabalho traz, sem contudo apresentar as con-
clusdes;
- a idéia central da pesquisa;
- a delimitacdo clara do campo da pesquisa;
- a justificativa.
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DESENVOLVIMENTO

O desenvolvimento do texto de teses, dissertagdes e monografias
devera ser composto de partes especificas que sdo:

- Revisdo da Literatura

Parte através da qual o autor demonstrara seu conhecimento a res-
peito da literatura basica referente ao assunto abordado. A literatura deve ser
citada, se possivel, em ordem cronolégica, mostrando a evolugdo do tema,
devendo também ser incluida na lista das referéncias bibliograficas no final
do trabalho.

- Material e Métodos (ou metodologia)

No caso de teses e dissertacGes a metodologia deve ser descrita em
uma se¢do a parte, de forma clara, apontando as técnicas e processos utiliza-
dos. Em monografias, podera ser incluida na introducao.

- Apresentacao dos Resultados

Informa detalhadamente os resultados obtidos, apresentados geral-
mente em tabelas, quadros e gréaficos estatisticos.

- Discussao dos Resultados

Compara os resultados obtidos com aqueles citados na revisao de
literatura. Apresenta a DISCUSSAO das "verdades"” constatadas.

CONCLUSAO

Tem o objetivo de ‘amarrar’ e fechar toda reflexdo feita no trabalho
através de uma sintese capaz de estabelecer a ligacdo entre as principais i-
déias e argumentos apresentados. Entretanto, ela deve:

a) ser breve;

b) apresentar um texto que tenha espontaneidade;

c) reafirmar as idéias principais do trabalho.

7. CITACAO DA LITERATURA (NBR10520/1992)

A citacdo € a mencdo, no texto, de um trecho colhido de uma outra
fonte escrita ou oral. Tem como objetivo esclarecer, reforgar, comprovar da-
dos, confrontar pontos de vista, auxiliar a fundamentacdo do assunto em dis-
cussdo.

TIPOS:

- Transcricdo (ou citacdo textual) - Reproduz fielmente as proprias palavras
do texto citado, colocando-as entre aspas ou destacando-as graficamente.

- Parafrase (ou citacdo livre) - Reproduz as idéias e informagdes do docu-
mento, sem transcrever as proprias palavras do seu autor.
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As transcrigdes e parafrases podem ser:
- Diretas, quando reproduzem diretamente o texto original (o texto lido).

- Citacao de citagdo (ou citacdo indireta) quando reproduz uma fonte inter-
mediaria (um texto citado pelo texto que foi lido).

7.1. SISTEMA DE CHAMADA

No texto, as citacfes devem ser indicadas por um sistema de chama-
da que pode ser numérico ou autor-data. Qualquer que seja 0 método adota-
do devera ser seguido em todo o trabalho.

7.1.1. Sistema Numeérico

A identificacdo da fonte da qual foi extraida a citacdo pode se dar:
- através da indicacdo do nimero recebido pela mesma na lista de referéncia
bibliogréfica.
- através da nota de rodapé. Esta remete o leitor a fonte indicada, da qual
devem constar o sobrenome do autor, a data de publicacdo e o nimero da
pagina de onde foi extraida a citacéo.

Indicacdo da numeracéao

A indicagdo da numeracdo no sistema numérico de chamada pode ser feita:

- entre parénteses - “Queria saber como era as escolas para as criancas que
ndo tinham rendimento.” (7)

- entre colchetes — “(...) Concomitantemente, surgiram varios relatos auto-
biograficos e jornalisticos relativos a vida nas escolas dos guetos (...)” [7]

- situada acima da linha do texto - “Os anos sessenta foram igualmente
uma época de tumulto e mudanca social” ®

7.1.2. Sistema autor-data

No sistema de chamada autor-data a identificacdo da fonte citada é
feita pela indicacdo entre parénteses dos seguintes elementos separados por
virgula:

- sobrenome do autor, com apenas a primeira letra maitscula;

- data de publicacéo da fonte citada;

- nimero da pagina de onde foi extraida a citacéo.

Ex.: ““Ao lado da observacgéo, a entrevista representa um dos instrumentos
basicos para a coleta de dados (...)”” (Ludke e André, 1986, p. 33).

Quando o nome do autor estiver incorporado na redacdo do texto,
menciona-se entre parénteses apenas a data e 0 nimero da pagina.

Ex.: Conforme Minayo (1997, p.15) “(...) é necessario afirmar que o objeto
das Ciéncias Sociais € essencialmente qualitativo [grifo da autora](...)”
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Quando ocorrerem coincidéncias entre autores com o0 mesmo sobre-
nome e data de publicagéo, acrescentam-se as primeiras letras dos prenomes.
Ex.: (Barbosa, G., 1991); (Barbosa, F., 1991)

Quando ocorrerem coincidéncias entre autores e datas, como tam-
bém com as iniciais do prenome, coloca-se o0 prenome completo.

EX. : (Schultz, Daniel, 1994, p. 73); (Schultz, Duane, 1994, p. 98)

Quando vérios documentos de um mesmo autor sdo citados, com
datas de publicacdo coincidentes, devem ser acrescentadas letras minasculas
apos a data, sem espacejamento, tanto no texto quanto na lista de referéncias.
Ex.: (Foucault, 1989a); (Foucault, 1989b)

Em citacdes de vérios trabalhos e diferentes autores sobre uma
mesma idéia, faz-se a indicacdo das fontes pela ordem cronolégica das datas
de publicacéo.

Ex.: Raich (1950), Lowen (1970) e Foucault (1989) focalizaram esse tema...

7.2. RECOMENDAGCOES GERAIS

1 - A primeira citacdo deve indicar os dados necessarios a identificacdo da
fonte e as citacBes subsequentes podem ser abreviadas através da adocdo de
expressoes latinas:
apud = citado por, conforme, segundo
ex.: Freud apud Millot, 1993, p.25; ou: Bogdan e Biklen apud André (1986,
p.25)
ibidem ou ibid = na mesma obra imediatamente anterior.
ex.: 1. Foucault, 1989, p.40.

2. Ibid, p.80.
idem ou id. = igual ao anterior (do mesmo autor, imediatamente anterior,
mas de obra diferente)
ex.: 1. Minayo, 1988, p.120.

2. 1d., 1990, p. 65.
opus citatum ou op. cit.. = obra citada na mesma pagina, mas intercalada
por outra(s) citacao(es).
ex.: 2. Luz, 1989, p.180.

3. Carvalho, 1991, p. 215.

4. Gomes, 1992, p. 129.

5. Luz, op. cit.., p. 195.
passim = aqui e ali, em varios trechos (indica-se a pagina inicial e final ou o
total de paginas)
ex.: 6. Foucault, 1990, p. 89 - 111 passim;
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7. Foucault, 1989, 235 p. passim.
sequentia ou seq. = seguinte ou que se segue (usada quando ndo se quer
mencionar todas as paginas da obra). Indica-se a primeira pagina citada se-
guida da expressdo seq.
ex.: 8. Goldemberg, 1997, p.45 seq.
loc. cit. = no lugar citado (usada para indicar a mesma pagina de uma obra ja
citada, mas intercalada por outras citagoes).
ex.: 9. Furtado, 1972, p.213.

10. Gates, 1974, p.38.

11. Furtado, loc. cit.
cf. = confira (usada para fazer referéncia a outras obras e para notas remissi-
vas).
ex.: 12. Cf. Fazenda, 1988, p.60.
sic = assim mesmo, tal qual (usada para destacar erros, alertando o leitor de
que estava registrado da mesma forma no original).
ex.: "(...) é dificil eliminar da dissertacdo de mestrado (sic) seu carater de-
monstrativo.” (Severino, 1992, p.154).
ca. = aproximadamente (usada para indicar que a data da publicacdo é apro-
ximada)
ex.: Severino (ca. 1980), p.42.

2 - Indicar as supressdes, interpolagdes, comentarios, énfases ou desta-
gues da seguinte forma:

- supressdes “(...) ..)”
- interpolag¢bes ou comentarios: “ [...]
- énfase ou destaque com grifo, negrito, italico etc..

obs.: quando o grifo ja existia no texto original, deve-se registrar logo ap6s
entre colchetes ou parénteses [grifo do autor]. Caso o grifo tenha sido colo-
cado por quem estiver citando, deve-se registrar logo apés [grifo nosso].

3 - Quando a citacdo tiver até trés linhas pode estar inserida no paragrafo do
préprio texto entre aspas.

4 - Quando a citacdo tiver mais de trés linhas devera estar em paragrafo
distinto a 12 toques da margem esquerda e opcionalmente a 1 cm da margem
direita.

Os caracteres podem ser menores em relagdo ao texto e as entreli-
nhas, dentro da citacdo, em espaco um (simples).
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Texto

Nononononon-
nor;0nenoaononononononoNONONONONONONONONONONONONONONONONONONON
ononononononono
Citacéo

“(...); nonononononononononononNon NONONONONONONONONONONONONONO

nononononononononononononono  nononononononononononono  NONONO-

NnonononononononoNoNONo NONONONONONONONONONONONONONO NONONONONO-
nonononononono (...)"

5 - Quando na citagdo ha algum trecho do texto original entre aspas, estas
devem ser substituidas por aspas simples.

ex.: "Nononono 'nonono' nono."

NOTAS

! Para maiores esclarecimentos sobre os métodos de pesquisa consultar: LUDKE,
Menga e ANDRE, Marli, 1986; ANDRE, Marli, 1995; BOGDAN, Robert e
BINKLEN, Sari 1994; EZPELETA, Justa e ROCKWELL, Elsiel, 1986;
THIOLLENT, Michel, 1994; HAGUETTE, Teresa, 1992; BRANDAO, Carlos R.,
1985 e 1986; MAZZOTTI, Alda e GEWANDSZNAIDER, Fernando, 1998;
COULON, Alain, 1995; FAZENDA, Ivani et alii, 1991 e 1992,

? Sobre essa questdo pode-se consultar: SEVERINO, Antdnio Joaquim, Cap. V,
1996, pp. 73/110; GOLDENBERG, Mirian, 1997, pp.74/7; DESLANDES, Suely
Ferreira, Cap. 11, 1997, pp. 31/50; PADUA, Elizabete M., 1997, pp. 34/49 e
CERVO, Amado Luiz e outros, 1983, pp. 71/89.

® Para maiores esclarecimentos sobre os métodos de pesquisa consultar: LUDKE,
Menga e ANDRE, Marli, 1986; ANDRE, Marli, 1995, EZPELETA, Justa e
ROCKWELL, Elsiel, 1986; THIOLLENT, Michel, 1994; HAMGUETTE, Teresa,
1992; BRANDAO, Carlos R., 1985 e 1986; COULON, Alain, 1995; FAZENDA,
Ivani et alii, 1991 e 1992.

* Sobre essa questdo pode-se consultar: GOLDENBERG, Mirian, 1997, pp. 74/7;
DESLANDES, Suely Ferreira, Cap. 11, 1997, pp. 31/50; PADUA, Elizabete M.,
1997, pp. 34/49 e CERVO, Amado Luiz e outros, 1983, pp. 71/89.

® De acordo com o paradigma do pesquisador poderemos encontrar diferentes refe-
réncias tedricas para esclarecer este momento na elaboragéo do projeto, assim pro-
pomos ver: LUDKE, Menga e ANDRE, Marli, Cap. 3, 1986, pp.25/44; GRESSLER,
Lori Alice, 1989, pp. 71/85; RICHARDSON, Roberto Jarry, 1989, pp. 142/159

® Cf. a NBR10520/1992: “as citacdes devem ter numeragao Unica e consecutiva para
todo o documento ou por capitulo. Deve-se evitar recomegar a numeragao das cita-
¢Oes a cada pagina”.

"Cf. PADUA, 1996, p. 89. Existem outros dados que foram completados a partir das
idéias iniciais da autora.
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Anexo I: Modelo de capa

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO — CAMPUS |
HABILITACAO EM SERIES INICIAS

A PESQUISA NO ESPACO DA SALA DE AULA:

mitos e possibilidades

Autor

Salvador/Ba
Marcgo-1999
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Anexo I1: Modelo de folha de rosto

Autor

A PESQUISA NO ESPACO DA SALA DE AULA:

Mitos e possibilidades

Orientador:
Elizeu Clementino de Souza

Salvador/BA
Marco, 1999
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Anexo I11: modelo de pagina do corpo do texto ’

| - TITULO DO CAPITULO (centralizado)

1.1. Subtitulo do capitulo.

8 espagos
....... (inicio do paragrafo)

Estamos emoldurando os anexos 5.1, 5.2 e 5.3 apenas como e-
feito ilustrativo, 0 que ndo se indica metodologicamente nem nos ele-
mentos pré-textuais nem textuais.

(Inicio da linha apds 3 cm (término da linhaa 2 cm
da margem esquerda, da margem direita, idem
idem para a superior) para a inferior)

(se houver citacdo, ou nota de rodapé)

Existem diferentes discussGes sobre os métodos quantitativos e

qualitativos, porém entendemos que:
“ndo existe um ‘continuum’ entre’ “qualitativo-quantitaivo™, em que o
primeiro termo seria o lugar da “intuicdo”, da ““exploragdo” e do ““sub-
jetivismo™; e o segundo representaria o0 espaco do cientifico, porque tra-
duzido “objetivamente” e em “dados matematicos.” 3 (Minayo, 1996,
p.22)

Assim, identificamos que ndo ha uma oposicéo entre os dados
quantitativos e qualitativos, visto que se intercomplementam, pois a

realidade exclui a dicotomia. De acordo com a referida autora, “essas
afirmag@es aqui colocadas, no entanto, ndo séo pacificas. Elas correspondem a uma
postura tedrica e se opdem a outras correntes de pensamento, como por exemplo, 0
positivismo” *

Ex. (Formatagéo)
Dedico essa pesquisa aos professores da
Escola X por ...

3 - MINAYO, Maria Cecilia, 1994, p.22
4 - Idem, p. 22
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Anexo 1V: modelo de SUMARIO

RESUMO ...t 07
ABSTRARCT e 08
INTRODUGAOD ..o 09
I. UM FETO SOCIAL, A CLIENTELA VISTA POR DENTRO ....... 20
I1. SEXUALIDADE E EDUCACAOQ: uma reflexdo tedrica................ 35
I11. OH! PAI NOSSO DE CADADIA ...ttt 47

3.1. O PODER FALICO: do pai celestial ao pai patriarcal ............ 47

3.2. A INTERDICAO SEXUAL: valores perpassados nos "dis-
Cursos enunciativos" dos sujeitos pesquisados ........c.ccevveverieverieereane 60

IV. A ESCOLA E A SEXUALIDADE, POR QUE NEGAR O

PRAZERT .t 73
V. PODEMOS REDUZIR A SEXUALIQADE A GENITALIDADE?

UMA REDEFINICAO DAS CONCEPCOES SEXUAIS .................. 84
A GUISA DE CONCLUSAQ: as representacdes dos comportamentos
SEXUAIS A0S JOVENS ...vvevietiiteeieteste s eeestesteste et e et seeaesresreenae e srenne s 113
BIBLIOGRAFIA ... 125
ANEXOS

I. Mapeamento da pesquisa - Dados Identificadores ...........cc.cceevevvenene 132
I1. Pesquisa de Campo — QUESLIONANIO .........cccovrvrvereiiiiiiieeeeeeiens 133
I11. Roteiro da Entrevista com alunos ............ccocooeieiiiinencicinineenn 139
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DEPOIMENTO

SO MUFUNDICE"! A EXPERIENCIA NA UNIVERSIDADE
PEDAGOGICA DE BEIRA — MOCAMBIQUE

Ana Paula Feitosa
Professora da Universidade do Estado da Bahia

O presente relato é fruto da minha ida a Universidade Pedagdgica de
Beira - Mogcambique no periodo de 08 de novembro a 06 de dezembro de
1998.

A minha ida é resultado do desejo da implantagdo do convénio entre
as universidades Padova, na Italia, Universidade do Estado da Bahia, no
Brasil, e Universidade Pedagdgica de Beira, em Mogambique.

Este relato foi concebido e dividido, para a revista da FAEEBA, em
duas partes: na primeira apresento a realidade da Universidade Pedagdgica
de Beira, fundamentada na entrevista com o Professor Caiado Raul Freia,
diretor da delegacdo de Beira e da memoria educativa de alguns professores
da mesma universidade.

A segunda parte aponta para algumas conclus@es da experiéncia, li-
cOes aprendidas e encaminhamentos para a possivel parceria entre estas trés
universidades.

Esta experiéncia vem sendo exposta, também, como relato oral (foi
apresentado nos departamentos de educacdo | e XI da UNEB e no programa
de pds-graduacdo em Artes Cénicas da UFBa); além disso, foi dado o enca-
minhamento do texto integral para publicacéo.

Este relato traduz, ainda, o inicio da parceria entre as trés universi-
dades citadas.

Oxala (como dizem os baianos e 0os mogambicanos) que ela desa-
broche!

Primeira parte: Elementos para um Trabalho de Diploma sobre a
UP de Beira

O que seria 0 Trabalho de Diploma? E a nossa famosa monografia
de fim de curso. E 0 meu intuito é que, na reunido desses depoimentos, te-
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nhamos elementos para realizarmos um Trabalho de Diploma, como dizem
0s mogambicanos, sobre a U.P. de Beira.

O desafio esta langado!

AP (Ana Paula): Senhor Diretor, como nasceu a Universidade Pedagégica
da Beira?

A delegacdo da Beira da Universidade Pedagdgica foi criada por de-
creto ministerial a 20 de agosto de 1989; esta foi a data em que foi inaugura-
da esta delegacdo e as aulas sé iniciaram no ano seguinte, no més de feverei-
ro e margo. A razdo principal que esteve na origem de criagdo dessa Univer-
sidade foi o desenvolvimento desequilibrado das vérias cidades de Mogam-
bique, isto porque as universidades até essa altura estavam apenas concen-
tradas em Maputo. Existia um Instituto Superior Pedagdgico que se trans-
formou em Universidade Pedag6gica e a Universidade Eduardo Mondlane.
Entdo para contrariar esta tendéncia decidiu-se que se deveria avancar com a
expansdo do ensino superior em Mocambique e dar-se prioridade a formacéo
do professor e iniciou-se assim a Universidade Pedagdgica. Nés comegamos
com um grupo de 6 professores, o tempo inteiro, 2 turmas, uma turma de 25
estudantes para o curso de Fisica e uma turma de 25 para o curso de geogra-
fia, portanto, 50 estudantes, 6 docentes em tempo inteiro. Ao longo deste
tempo foram sendo criados outros cursos, cria-se depois 0 curso de Quimica
gue neste ano teve 0s seus primeiros graduados, criamos também o curso de
Licenciatura em Educacdo Matemaética para 0 ensino primario e criamos a-
inda o curso de Matematica. Neste momento estdvamos a prever 0 curso...
s&o todos 0s cursos virados para o ensino.

AP: Uma formacao pedagégica.
No préximo ano de 1999, vamos introduzir o curso de Ensino de In-
glés®. Bom, em linhas gerais , muito breve, € isso sobre a historia da UP.

AP: E como que se d& o ingresso desses professores na UP da Beira, depois
dessa fase inicial ...

As formas séo diversas. Por um lado nds procurdvamos professores
onde eles existem, nacionais ou estrangeiros para reforcar o nosso quadro
docente, de acordo com as necessidades que nds temos. Suponhamos, pre-
tendemos lecionar uma disciplina que estd muito ligada a metodologia etc. e
tal, vamos ver se ha técnicos dessa area a nivel local e se esses técnicos tém
condicBes para lecionar aqui. Por outro lado, temos algumas pessoas que nos
procuram e manifestam o seu desejo de vir trabalhar aqui, querer dar aula,
nos apreciamos as propostas que eles fazem, os seus curriculos e a sua for-
macao, podemos aceitar ou ndo, por outro lado, nos ficamos, digamos assim,
com 0s nossos melhores graduados, pegamos os melhores graduados, aque-
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les que nos dltimos dois anos ja tém algum acompanhamento, e depois da
graduacéo continuam aqui e ficam nossos colegas.

AP: E o critério utilizado. E como seria efetivar este professor no quadro?

Bom, em primeiro lugar, n6s apreciamos o desempenho enquanto
estudante. Se tem boas notas, se é dedicado etc. e tal. A partir dessa altura, se
depois do periodo de estadgio que n6s chamamos de 2 anos, depois de con-
clusdo do curso, se 0 seu comportamento e a sua dedica¢do nos agradarem
entdo ele fica definitivamente no quadro. E torna-se funcionario do estado
definitivamente.

AP: E a questdo da autonomia, j& que a UP é uma universidade multicampi
a nivel de pais; trés unidades em Mocambique e o nlcleo central estd em
Maputo. E como é que funciona...?

Nos temos em parte uma certa autonomia administrativa, é uma au-
tonomia que posso dizer que temos, mas ja ndo temos, digamos assim uma
autonomia pedagdgica. Nao diria uma total falta de autonomia mas ha algu-
mas regulamentos, normas e estas normas sdo gerais para toda a instituicéo.
Por exemplo, o regulamento da avaliacdo é o mesmo, os planos de estudo, se
0S cursos sdo 0s mesmos também possuem o0s mesmos planos de estudo, o
regulamento da carreira docente. A nivel de testes, exames, isso nds somos
autdbnomos, sei 1a o exame final de uma determinada disciplina, ndo é elabo-
rado em Maputo, é elaborado aqui. O exame de admissdo ja é um exame pa-
ra todo o pais. A nivel da administracdo os fundos de financiamento sao lo-
cais, tanto nos recebemos aqui da provincia, da direcdo provincial de finan-
¢as o nosso fundo de financiamento, executamos e prestamos as contas
mesmo aqui na direcdo provincial de finangas sem precisar de ir a Maputo.

AP: E atualmente neste quadro de professores que vocé ja definiu, quantos
sao ... alunos, professores .

NOs nesse momento temos cerca de 250 estudantes. E ja graduamos
mais de 104, agora continuamos com uma dificuldade, é que as areas de Le-
tras sdo as mais preferidas, as ciéncias naturais ninguém quer, a altura dos
exames de admissdo nds temos 25 vagas para curso de licenciatura do ensi-
no de fisica e aparecem 10 candidatos. Nem sequer um ndmero idéntico ao
numero de vagas, geografia aparecem 60 a 1000. Ainda nao temos, digamos
assim, uma idéia chave de como tentar impedir isso.

AP: Uma inclinagéo para o lado das ciéncias humanas, letras.

Sim. Quando anunciamos Inglés tivemos 210 pessoas que eram can-
didatos, isso ndo acontece nunca com o curso de quimica.
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AP: E houve uma pesquisa, uma sondagem para saber a necessidade da co-
munidade ? Como foi decidido?

No principio, para o curso de Inglés foi na base de uma pequena
sondagem, nos langcamos o anuncio na radio, no jornal e pedimos para as
possiveis pessoas interessadas que viessem cd, deixar 0 nome. E essas 250
pessoas foram s6 da cidade da Beira. Fora as pessoas de Manica, Zambézia
etc.

AP: A UP recebe alunos também das outras cidades.

Também das outras cidades, das outras provincias, mais ao norte
mais ao sul. Na lista dos nossos graduados, estatisticamente, estdo represen-
tados todas as provincias.

AP: E o quadro de funcionarios, professor Caiado, como funciona, quantos
sdo...?

Olha, para ser sincero, é por ai perto de 25 funcionarios trabalhando.
O que nés ndo conseguimos fazer, muito provavelmente, € ter as pessoas
certas nos lugares certos, porque ndo somos muito congruentes, por causa
dos salarios que nos pagamos, nés temos um salario da fungédo publica néo é,
entdo se hd um especialista formado, optaria mais por uma empresa do que
para uma instituicdo do estado. Entdo, temos algumas dificuldades em en-
contrarmos funciondrios... S6 ha um qualificado para o quadro administrati-
VvO.

AP: J& que entramos em qualificacdo, informética, existe um apoio, uma
colaboracéo para recursos materiais?

N&o, ndo existe. Agora, existem alguns projetos, que funcionam a-
qui, por exemplo, o curso LEMEP — Licenciatura em Educagdo Matematica
para 0 Ensino Primario, funcionou com base em um projeto com fundos da
ASDINER - Ferro Sueco e através desse projeto foi possivel comprar bas-
tante material eletrénico... bastantes computadores. Tivemos um outro proje-
to, que nés chamamos de educacdo ambiental que também era financiado
pelo governo sueco, através desse projeto também foi possivel comprar bas-
tante material. E uma outra parte que é uma parte financiada pelo governo
mas penso que é a menor parte se for comparada com que os projetos tra-
zem.

AP: Existe uma politica de apoio a pesquisa e extensdo da UP da Beira? Ha
um fundo especifico de incentivo a pesquisa para a UP?

Nao existe. NOs estamos a tentar a nivel central, isto €, em Maputo,
estamos a tentar conseguir na nossa verba de investimento, que esteja 14 bem
demarcada, bem clara, uma verba que se destine a investigacdo, mas isto é
uma coisa que tem que ser negociada com o ministério das financgas, eu ndo
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sei se vai ser aprovada ou ndo, mas nesse momento ndo existe uma verba
especifica para a pesquisa. Eu penso que é uma estratégia, o plano de despe-
sas pessoal é um plano que é igual a uma dire¢do provincial de inddstria e-
nergia ou uma outra direcdo provincial qualquer, isto é, ndo se destaca que
isto € um plano de despesas de uma universidade, se nds tivéssemos um pla-
no de despesas especifico para uma universidade provavelmente ali j& se en-
caixava a pesquisa.

AP: E a questao do salario do professor, uma parte deste salario é destina-
do somente ao ensino, como é isto...?

Ele ganha somente para fazer ensino, entdo a atividade de pesquisa
em principio ndo esta vista a parte daquele salario. Talvez se supde que este
salario deve dar para a pesquisa, extensao etc. ...

AP: E o estudante, como ele é enquadrado no funcionamento da universida-
de?

S8o muitos os estudantes que nds aproveitamos como monitores, nés
chamamos de monitores finalistas, quando eles ja estdo no 3° e 4° ano, entdo
podem fazer algum trabalho na biblioteca, no laboratério ou mesmo acom-
panhando algum professor, nds chamamos de monitor e tem alguma remune-
racdo. E existe a bolsa de estudos que alguns deles tem, ndo sdo todos néo.
NOs nesse momento estamos a pagar a bolsa de estudos a 50 estudantes.

AP: Seria uma ajuda de custo, professor?

Sim. Um dinheiro dado pelo estado para ajudar os estudantes menos
possibilitados para continuar estudando, comprar livros...
AP: E ainda sobre o estudante, o trabalho de diploma ...
Para nos, neste momento, o trabalho de diploma é a Gnica forma de conclu-
sdo do curso. H& um ano atras tinhamos duas formas, um era o trabalho de
diploma e outro era o exame de estado, mas nés acabamos com o exame de
estado e s6 ficamos com o trabalho de diploma. E os estudantes, com a ori-
entacdo dos professores, desenvolvem a pesquisa com temas ligados ao pro-
prio ensino.

AP: Mas eles tém também estagio supervisionado, ele vdo para as escolas
de 1°e 2°grau no final do curso?

Eles ttm um estagio supervisionado de quase 6 meses, creio que é
mais um ano. Tem o primeiro periodo que eles assistem as aulas e no segun-
do periodo eles tém que dar aulas supervisionados por um professor daqui.

AP: E sobre o curriculo deste curso, talvez o curriculo de fisica vocé pode
falar mais especifico ... quem elaborou?
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Olha, a UP em Maputo tem a seguinte caracteristica, 0s cursos sdo
bivalentes, a maior parte dos cursos. Nos fazemos cursos monovalentes. Ma-
puto faz a matematica e fisica, nds aqui fazemos so fisica. NGs aqui prefe-
rimos chamar licenciatura do ensino de fisica e o curriculo esta estruturado
de tal maneira que o estudante pode dar aulas de fisica até a 12° classe, mas
também pode dar aulas de matematica na 8° e 9° classe porque o curriculo
previsto tem uma certa carga horaria de matematica que o permite trabalhar
com matematica.

Esses curriculos em parte ja existiam, foram adaptados da situagdo
do curso monovalente. E ja existem comissGes criadas para o estudo, para a
reformulacéo dos curriculos, em certas medidas os curriculos as vezes néo se
adaptam a realidade local e isso pode até ser uma das coisas que criam um
certo tipo de fuga a estes cursos, temos que torna-los mais interessantes, um
pouco mais atuais.

AP: Associacao de professores, existe na UP?

Existe um nicleo que € parte de uma associacdo mais ampla, ONP —
Organizacdo Nacional dos Professores — tem organizado varios coisas, re-
creacéo, debates .

Eis um pouco da histéria da UP de Beira!

Falar da historia da UP de Beira é uma amostra do processo de constru-
cdo de educacdo em Mocambique. E é importante lembrar que diante da gra-
vidade da situacdo, onde a taxa de analfabetismo era 93% em 1975, 0 novo
governo, o governo da libertacdo, propunha uma formacdo acelerada dos
professores mogambicanos. Houve fuga macica dos professores portugueses,
além do que era proposta do governo, excluir imediatamente dos curriculos
as disciplinas de moldes colonialista, a exemplo da histéria de Portugal.

Foi a chamada frente de educacdo.’

E, em geral, sdo estes professores que atualmente estdo lecionando
na UP de Beira, que foram obrigados a, muitas vezes, renunciarem a seus
projetos pessoais para se dedicarem as necessidades urgentes da educacao.

Seguem os depoimentos de alguns desses professores e a forma co-
mo ingressaram na UP de Beira:

1. “Nasci em 25 de setembro de 1963 na provincia de Zambézia. Em 1970
iniciei 0s meus estudos primarios numa escola missionaria onde o obje-
tivo era ser padre catolico. Em 1974 conclui o ensino primario e em
1975 ingressei o ciclo preparatorio. O pais acabava de ficar independen-
te e proclamou-se o estado laico e, sendo assim, ndo podia continuar os
estudos missionarios. Em 1977, ingressei no Liceu. Trés anos depois,
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portanto, em 1980, fui indicado para frequentar um curso acelerado de
formacéo de professores de Histéria e Geografia para o ensino secunda-
rio na faculdade de educacdo da universidade Eduardo Mondlane em
Maputo. N&o queria ser professor mas era obrigatorio.

Dois anos depois conclui este curso e em 1982, na companhia de outros
recém-graduados, recebemos a tarefa do governo de ir abrir uma nova
escola secundaria numa zona rural da provincia de Sofala. Estavam cerca
de 200 alunos a nossa espera e se nés ndo tivéssemos aparecido, estes
alunos ficariam aquele ano sem poder estudar. Foi a partir desta situacdo
que passei a gostar da profissdo pois entendi que o pouco gque sabia po-
deria ser transmitido para o0s outros.

Em 1984 tive uma bolsa de estudos do estado e fui a Alemanha, onde em
1989 licenciei-me em ensino de geografia. Neste mesmo ano regresso a
Mocambique e na companhia de outros colegas, entre os quais o diretor
da delegacdo, recebemos a tarefa de abrir a delegacdo da Beira da UP
onde me encontro até hoje.” (Professor Francisco Candrinho)

“Em 1982 fui obrigada a ingressar na Faculdade de Educacgéo da Univer-
sidade Mondlane porque havia muita falta de professores. Ai fiz o ba-
charelado em ensino de Portugués e Inglés para o nivel pré-universitério.
Eu ndo queria freqlientar este curso pois sempre quis ser médica. Nos fi-
nais de 1994 fui para a Inglaterra freqlientar o curso de mestrado em
Lingistica em Educagdo por um ano. Regressei em 1995 e fui imedia-
tamente colocada nesta instituicdo mas em Maputo. No ano seguinte,
devido a falta de professores de Inglés na Beira, fui transferida para a UP
— Beira.” (Professora Fatima Batalhao)

“Nasci ha 37 anos na provincia de Tete, distrito de Mutarara. Em 1978,
setembro, entrei para a academia militar em Cuba. Um marco importante
na minha vida. Em 1981, a guerra de desestabilizacdo continuava em
Mocambique. Andei por todo o pais até que, finalmente, em 1991, obti-
ve uma bolsa para fazer o curso de licenciatura em ensino de geografia
na delegacdo da Beira. Concluido o curso, fui admitido para desempe-
nhar as fungGes de docente de geografia nesta mesma delegacao.
(Professor José Caetano)

Diante dos dados aqui colocados, creio que é possivel fazer relagoes,

associacdes acerca da luta, da batalha de uma delegacdo de ensino superior
(delegacéo é o que chamamos aqui nosso campus universitario), para melho-
rar sua qualidade de ensino, para se firmar enquanto universidade e trans-
formar a situacdo de um pais atormentado pelo analfabetismo.
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Se ainda falta muito para a UP de Beira? Acho que a situacdo de
busca, de desejo de formacdo desta UP dizem mais do que simples afirma-
¢Oes ou constatagdes.

O que ndo pode deixar de ser colocado é que a formacdo educacio-
nal de um povo reflete a dignidade, a qualidade e a potencialidade de sua
gente.

Eles querem estudar, aprender, se formar... Bandeira Branca, Mo-
cambique!

Segunda parte: Encaminhamentos para uma parceria Brasil / Ita-
lia / Mogcambique

“E Mogambique viveu 26 anos de instabilidade.
Hoje, n6s vivemos um sopro suave de paz ! ”
Prof. Augusto Johne

Creio ser esta a conclusdo mor da nossa ida a Mogcambique!

Digo nossa, em relagdo ao processo educacional, a participacdo de
dois paises (Brasil/ltlia) como parceiros, e da representacdo da UNEB neste
processo.

Em relacdo ao processo educacional, nos diz Augusto Johne:

“Esse modelo de transicdo em cada momento histérico, portanto,

obedeceu a uma situacdo em que pouca gente ia & escola para uma

situacdo em que toda gente queria ir & escola. E uma situacdo em
gue o camponés exige ao estado que seu filho estude. Entdo, hoje eu
digo: é uma situacdo de calma. E hoje ja se pode pensar em um nivel
de formacdo mais elevada, em 72,3% de analfabetismo. Parece ser

insignificante, mas aquilo que ndo se fez em 500 anos se fez em 22.”

E num momento como este, de reconstrucdo nacional, com a presen-
ca de varios paises atuando como parceiros, como colaboradores, entram em
cena o Brasil e a Italia, dando um tom na formagéo.

Mais uma vez, quem nos relata a participacdo destes paises é o pro-
fessor Augusto Johne, que além de exercer atualmente a funcdo de professor
da UP, foi presidente do conselho municipal, o antigo prefeito da cidade da
Beira e, acredito eu, é uma honra para o Brasil té-lo como estudante selecio-
nado no Mestrado de Educagéo da Universidade Federal de Santa Catarina.

“Depois da independéncia, pela ldgica dos que apoiaram a guerra de

Mocambique, todos os quadros de profissionais eram formados pelo

leste europeu, Unido Soviética, RDA, Cuba. Se fizermos um levan-

tamento mais preciso, pelo menos 70% do quadro foram formados
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por estes paises. O Brasil comeca a cooperagao a partir de 1988, isso
pelo seguinte motivo: ele foi um dos ultimos paises a reconhecer a
independéncia de Mo¢ambique. Nao via com bons olhos... talvez pe-
lo regime da ditadura militar ou ainda a ligacdo com o fascismo em
Portugal. Enquanto outros paises capitalistas ja tinham reconhecido
a independéncia, o Brasil demorou a tomar uma posicdo. E foi tal
gue a embaixada de Mogambique no Brasil se instalou ano passado.
Eu fiquei cerca de 5 anos no Brasil e ndo tinha embaixada; nossos
assuntos eram tratados pela embaixada de Angola.

Mais: o governo de Mogambique, instalado depois da independén-
cia, tinha muito receio de enviar estudantes para o Brasil... enviar
para o Brasil era enviar para um pais capitalista, encher o capitalis-
mo na cabeca dessa gente. Mas, a partir de 1988, ja se comecava a
aceitar a pluralidade de formacao, as pessoas comecgaram a sair para
o0 Brasil, para os EUA, para a Inglaterra, paises ditos capitalistas.”

Bom, o historico do Brasil ai esta relatado.

E a Itélia, a Universidade de Padova, como entrou? Creio que estdo
todos curiosos para saber. E na construgdo desta parceria, deste convénio que
estamos tentando implantar, tudo comecou na Itélia...

“A Beira tem convénios em coopera¢do com muitas cidades. Para
dar exemplos, em Portugal tem Porto, Coimbra. Na Inglaterra tem
Bristol, Holanda tem Amsterdd; portanto, algumas cidades estabele-
cem cooperacdo com a cidade da Beira, como cidades-irmés. E uma
cidade, por exemplo, Gotemburgo — Suécia, mantém a cooperagédo
mais forte, digo a mais forte, do ponto de vista da visdo do citadino
porque € a que traz o caminh&o, o computador, que muda a vida da
cidade...

Entéo, quando chegou a vez de Padova, chegam aqui os italianos. E

visitaram o conselho municipal, Universidade Pedagogica, Hospital

Central. Por isso, uma delegacdo mogambicana também viajou para

I4 e fundamentalmente vao pegar a componente educacional. Entdo

foi ha pouco tempo que apercebi que havia ligacdo com Bahia. Esta

parte eu ndo cheguei a participar. Estava no Brasil, em Santa Catari-
na.”

Comecou na Itélia e, ironia do destino ou ndo, mais uma vez a histo-
ria se inicia na Europa, vai a Africa e desagua no Brasil. (E que desta vez
ndo se constitua na rota da escraviddo, mas sim, na rota da libertacéo, da real
cooperagéo).

O professor Gianni Boscolo relatara o fim desta estoria (fim? Talvez
seja a mais genuina nascente!):
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“Numa das minhas viagens a Italia, na Universidade de Padova, que,
como vocé sabe, mantém um acordo de cooperacdo com a UNEB,
fui procurado pela entdo diretora do Departamento de Scienze
dell’Educazione para saber até que ponto a Bahia e, claro, sobretudo
a UNEB e a FAEEBA, poderiam ajudar num acordo que a propria
Universidade de Padova, em conjunto com o Municipio e com o
Governo Italiano, estava implementando em Beira. A dificuldade
deles era encontrar professores que falassem portugués. Trouxe uma
proposta para a Reitoria e para a prépria FAEEBA, pela qual a UP
de Beira entraria a integrar o acordo (UNEB/UNIVERSIDADE DE
PADOVA), facilitando o intercAmbio de professores e alunos, con-
forme o espirito da proposta vigente. A presenca dos professores
baianos abriria nova vertente, permitindo, Oxal4, saldar uma divida
atavica, como vocé fala. Infelizmente, a proposta de envolver a
UNEB, como Institui¢do, ndo vingou totalmente, apesar da boa von-
tade da reitora, Prof. lvete. Diante dos pedidos de Beira, solicitando
0 inicio de um curso de capacitacdo para seus professores, das solici-
tacBes de Padova, e de acordo com o prof. Soares, interessado em
viabilizar o curso, convidamos vocé. A passagem veio de Beira (via
Projeto) e a UP se responsabilizou pela hospedagem e alimentacéo.
A remuneracdo pelos seus trabalhos em terras mogambicanas ficou
por conta da sua solidariedade. O resto vocé sabe.”

Novembro de 1998. E 14 me vou, de mala, cuia (e literalmente tone-
ladas de livros!) para a Beira, ministrar o curso de metodologia da pesquisa
que aconteceu na Universidade pedagdgica de Beira — Mogambique, no pe-
riodo de 10/11 a 1/12/98.

O trabalho foi realizado em uma carga horaria de 60 horas e reuniu
35 docentes da universidade Pedagdgica de Beira, e teve como principal ob-
jetivo pensar a pesquisa como forma de aperfeicoamento e especializagdo
daquela comunidade académica.

A atividade desenvolvida traduz, ainda, o desejo de continuacdo
duma parceria entre trés universidades (Padova/ltalia, UNEB/Brasil, UP de
Beira-Mocgambique), de localidades distintas e com um objetivo comum: a
producdo cientifica.

O resultado, fazendo uma primeira avaliacdo, ou ainda, falando um
bocado mais conclusivo, como dizem os mogambicanos, foi produzido pelas
respostas vindas dos professores que fizeram o curso. Num primeiro momen-
to, foi perguntado quais as contribui¢fes positivas deste primeiro trabalho;
logo depois, o que ficou a desejar e, num terceiro momento, quais as pers-
pectivas deles para o futuro desta parceria.
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A titulo de encaminhamento, extrai algumas respostas que conden-
sam o resultado do trabalho:

“A mundividéncia cientifica criada durante o curso foi o aspecto
fundamental aliada a metodologia do ‘fazer’ para descobrir, ‘procu-
rar’ para criar e ‘tentar’ para elaborar. Acho que foi 6timo.”

E ainda:

“O curso permitiu a socializagcdo do conhecimento; criou oportuni-
dades de troca de experiéncias e aproximacdo entre os docentes;
contribuiu para aprofundamento de questBes ligadas a metodologia
da investigacdo cientifica e sua importancia para a orientacdo dos
alunos nos trabalhos de investigacdo de diploma; e ajudou a mudar
atitudes e caracter no nosso corpo docente”

Sobre o que ficou a desejar foi respondido:

“Em funcéo de poucos dias do curso, as aulas foram bastantes inten-
sivas e a época do ano(calor) ndo ajudou muito. Sé nos ultimos dias
o0s professores despertaram para a construcdo do coletivo. Pensava-
se muito individualmente. Existia material insuficiente (exemplares
de livros) para todos...”

E quais as perspectivas?

“Gostaria que cursos de pos-graduacdo fossem feitos a partir dessa
iniciativa e com profissionais da nossa lingua, como é o caso do
Brasil...”

“A continuagdo deste trabalho nos dard maior énfase para a constru-
¢do dos projetos de pesquisa para o0 Mestrado.”

“Existe a necessidade de metodologia de ensino universitario: como
abordar as questdes na sala de aula e que tipo de registro se faz du-
rante as aulas.”

“Precisamos de uma bibliografia para nos apoiar.”

Pds-graduacdo, seja ela especializagdo, mestrado, pos-graduacdo em
maédulos, educacéo a distancia: € este 0 nosso bocado conclusivo.

Como isto vai se estabelecer é o que estamos maturando. Baseado
nas sugestdes principalmente de professores da UP de Beira:

“Nds, em termos de convénio, em termos de contato com outra uni-

versidade, devo dizer que é uma primeira experiéncia, porque, em

geral, 0s convénios todos sdo realizados a partir de Maputo. O im-

pacto desses convénios para a UP da Beira ndo tem sido tdo grande.

Este é o primeiro que tem frutos diretos para a nossa delegacdo. E,

desse ponto de vista, gostariamos que este convénio com o Brasil
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funcione de uma maneira continua, e o fim deve ser mesmo a espe-
cializacdo dos nossos docentes.

Pela proximidade das culturas, semelhancas de certas realidades, eu
penso que isto pode facilitar tudo no processo de trabalho.” (Caiado
Raul Freia)

“Por altimo, a minha mensagem pessoal é que a sua estadia na Uni-
versidade ajudou a criar mitos, a quebrar preconceitos, ajudou a
guebrar a chamada departamentalizacdo das ciéncias. Ainda consti-
tui um mito em Mocambique o professor de matematica, de fisica,
de quimica, que é professor. Os outros estdo acompanhando apenas,
quer dizer, ninguém assumiu as chamadas complementaridades das
ciéncias. 1sso comeca a ter problemas nas relagdes humanas e penso
gue voceé se apercebeu, quando rapidamente a gente realizou o ami-
go secreto...

Vocé notou que mexeu com as estruturas mentais, mexeu com a fi-
losofia de vida, com o carater, temperamento, com as emocdes. E
importante que se estabelecam relagdes humanas, de trabalho.

Isso foi muito bom e é urgente que se defina o que vai ser esta coo-
peracdo: Um curso de Especializagio? S&o seminarios. E enviar gen-
te a fazer mestrado? Quer dizer, isto tem que ser amarrado em do-
cumentos. A cooperagdo com a Bahia. Uma vez amarrado isto, que
chegue aos professores. Podera ser uma coisa muito Gtil a coopera-
¢do.” (Prof. Augusto Johne)

Propostas ja existem; como a ida de professores para continuarem o
curso, a vinda de dois professores para fazerem um estagio na UNEB, cons-
tituicdo de uma comissdo de professores de Mogambique (alguns que ja sdo
doutores, ou estdo fazendo o doutorado) para pensarmos coletivamente 0s
encaminhamentos, equipagem da biblioteca, etc...

Concretas? Em andamento?
Depende de quem? De mim, de vocé, de nos.
Um atavico Projeto Mogambique!

NOTAS
! Mufundice é "Professor" em dialeto NDAU, um dos dialetos de Mogambi-
que.

2 Curiosa a implantaco do curso de Letras em Inglés e a procura na propria
comunidade. Num pais onde se fala portugués, que esta vivendo um proces-
so de reconstrucdo nacional, na busca de autonomia, de identidade, autono-
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mia também em relacdo a sua lingua (ja que é um portugués tipico de Portu-
gal, sem muitas nuances, como 0 nosso que ja pode ser considerado um por-
tugués de Brasil). Fatos: Mogcambique é cercado por paises que falam a lin-
gua Inglesa, e o Inglés é fundamental nesta tal de globalizacédo, ndo?

® Diz o professor Augusto Johne: “Eu penso que hoje a grande geracéo da
educacdo que é a chamada geracdo 8 de Marco foi quando Samora Machel, o
primeiro presidente da republica, decidiu encerrar alguns niveis de ensino e
chamar toda a gente para a frente da educacdo.”
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RESENHAS

LAHIRE, Bernard. chesso escolar nos meios populares: as razdes do im-
provavel. Sdo Paulo: Atica, 1997, 367 p.

Ricardo Ottoni Vaz Japiassu
Professor da Universidade do Estado da Bahia

O autor apresenta neste livro o resultado das analises de dados cole-
tados através de pesquisa qualitativa junto a alunos da 22 série do ensino
fundamental de quatro escolas publicas, localizadas em bairros populares da
periferia de Lyon/Franca.

A partir de observacdo etnogréfica, na qual a entrevista foi eleita
como principal instrumento de trabalho, o Prof. Dr. Bernard Lahire da Uni-
versidade de Lyon Il se prop8e a examinar os fenémenos que se referem as
dissonancias e consonancias entre determinadas configuracfes familiares e a
cultura escolar, através do acompanhamento do desempenho e comporta-
mento escolares de criangas na faixa dos 8 anos de idade.

Com base na semelhanga de condigdes econdmicas e culturais das
criancgas, segundo o critério genérico da profissdo do chefe de suas familias,
0 autor busca descobrir o papel que tém singulares configuracdes familiares
no engendramento de diferentes niveis escolares de adaptacdo dos alunos
investigados. A pesquisa procura compreender portanto como o capital cul-
tural parental e familiar pode ser transmitido e como, na auséncia deste capi-
tal - ou de uma acéo deliberada dos pais e responséaveis no sentido de trans-
miti-lo - os conhecimentos escolares podem ser apropriados pelas criangas.

O estudo do professor Lahire estd organizado em trés capitulos. O
primeiro expfe a problematica a ser investigada e apresenta os referenciais
tedricos eleitos como ancora para leitura dos fenémenos observados. Neste
capitulo, o autor esclarece os limites da investigagdo e justifica os procedi-
mentos metodoldgicos adotados por ele, advogando a relevancia de uma
“microscopia socioldgica” dos processos e modalidades de interacdo das cri-
angas acompanhadas, no universo escolar e no interior de suas respectivas
configuracdes familiares.

Bernard Lahire posiciona-se radicalmente contrério as abordagens
estatisticas dos fendmenos sdcio-culturais e privilegia, entdo, o exame de
praticas e modalidades singulares de interacdo, em detrimento das relacdes
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de equivaléncia estatistica - que se fundamentam em indicadores abstratos e
muito genéricos. Para ele, s6 o entendimento das redes de relacfes de inter-
dependéncia humana como configuracGes sociais permite descobrir a hete-
rogeneidade do que se costuma conceber homogéneo (meio social, familia).
S6 as configuracdes sociais, segundo o autor, revelam o carater provisorio e
instavel do processo permanente de construcdo da intersubjetividade dos se-
res humanos.

No segundo capitulo, Lahire delimita a populacdo pesquisada (139
alunos oriundos de classes populares, regularmente matriculados na segunda
série do ensino fundamental), esclarecendo os critérios utilizados para esco-
Iha dos 27 estudantes escolhidos para serem acompanhados em sua investi-
gacgdo: 14 criancas de ambos 0s sexos em situacdo de fracasso escolar e ou-
tros 13 meninos e meninas, considerados em situacéo de sucesso escolar.

O autor discute entdo 0s conceitos de fracasso e sucesso escolar, ca-
racterizando-os como produtos historicos de uma determinada e singular
configuragéo escolar e econdmica. Destaca, a seguir, o fato de que a escola
ndo é apenas um lugar de aprendizagem de saberes, mas, ao mesmo tempo, o
local de aprendizado de formas concretas de exercicio do poder e das rela-
¢Bes com o poder. Assim, Lahire disseca o ideal pedagdgico da autonomia
do escolar, revelando nela os objetivos de uma agdo organizada pelo sistema
social no sentido de alcancar um controle cada vez maior sobre a atividade
das pessoas.

Portanto, segundo ele, legitimando determinadas formas de agir ca-
racterizadas como racionais, a escola enfatiza a disciplina mental necessaria
a uma disposicdo social para a cooperagédo - que a autonomia auxilia a pro-
porcionar de maneira eficaz e definitiva na mente do aluno. Em socorro do
seu ponto de vista, 0 autor recorre ao conceito de internalizagdo vygotskiano
como principio explicativo da interiorizacdo de esquemas mentais e compor-
tamentos socialmente desejaveis.

O terceiro e ultimo capitulo € dedicado a transcri¢do das entrevistas
realizadas com 0s pais ou responsaveis das criancas acompanhadas e a anali-
se dos dados escolares a ela relativos. O autor procura entéo encontrar expli-
cacdo para o fracasso ou sucesso escolar dos estudantes a partir das configu-
racBes sociais de suas familias, de sua identidade sexual socialmente cons-
truida, enfim, nas relagdes de interdependéncia entre os membros da conste-
lagdo familiar da qual fazem parte e com a qual interagem ativamente os a-
lunos.

Por fim, o estudo sinaliza a conclusdo de que a intersubjetividade
ndo é apenas sindnimo de interacdo entre “atores nus e despojados”, desta-
cando o importante papel da mediacgéo cultural na constituicdo das subjetivi-
dades. Lahire demonstra, argumentando de forma convincente, que as anali-
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ses com base em dados estatisticos ndo séo suficientes para se compreender
os fenbmenos sociais e adverte o leitor no sentido de desconfiar das concep-
¢cBes “ambientalistas” que abordam unidirecionalmente os efeitos de um
“meio” (social, familiar) de maneira muito abstrata.

O livro contribui para uma reflexdo sobre o papel da escola na pro-
mocao de modalidades especificas de pensamento e de formas muito preci-
sas de comportamento social, embora o olhar socioldgico de Lahire esteja
voltado para a descoberta das razdes do que se considera fracasso e sucesso
escolar, particularmente nos perfis de configuragdo das familias dos alunos -
sem problematizar as assimétricas relacdes de poder que se verificam no in-
terior da escola ou até mesmo questionar o carater arbitrario do julgamento e
avaliagdo do desempenho escolar - legitimado institucionalmente através da
aplicacéo de “testes” e “exames” padronizados.

Os escores obtidos na “avaliacdo nacional” francesa pelos estudantes
¢ 0 ponto de partida do autor para investigar as razes do “sucesso” ou “fra-
casso” destes escolares, ndo se verificando portanto a discussao - necessaria
- dos critérios de classificacdo, aprovacao e repeténcia dessas criangas por
parte da escola. Mas essa questdo ndo deve passar despercebida ao autor que,
inclusive, sinaliza a importancia de desmitificacdo da “omissdo parental”
como justificativa comum, por parte dos professores, na interpretacdo do
desempenho escolar insatisfatorio de seus alunos. Assim, a incidéncia do
foco de sua investigacdo nos perfis das configuraces familiares dos alunos,
por ser uma exigéncia posta pelo rigor académico que caracteriza a pesquisa
nas universidades, ndo lhe possibilita estender sua abordagem ao caréter ar-
bitrario e definitivo das classificacdes que caracterizam as avaliagGes escola-
res e institucionais.

Sem duvida, as idéias de Bernard Lahire alinham-se junto aquelas
que tém informado as abordagens que destacam o papel das praticas cultu-
rais na constituicdo do psiquismo humano. Nesse sentido, o estudo do emi-
nente professor da Universidade de Lyon Il representa um avango no enten-
dimento da complexidade das questdes que envolvem escolarizacdo, alfabe-
tismo e literacia/letramento de criancas.
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HALL, Stuart. A Identidade Cultural na Pés-Modernidade. Traducdo: To-
maz Tadeu da Silva, Guacira Lopes Louro. Rio de Janeiro: DP&A Ed., 1997,

111p.

Gelcivania Mota Silva Morais
Professora da Universidade do Estado da Bahia

Este livro constitui-se numa referéncia para todos os educadores que
desejarem tecer reflexdes sobre a questdo da identidade cultural. O autor ini-
cia afirmando que o sujeito unificado da sociedade moderna atravessa uma
crise de identidade. Explicitar o que vem a ser esta crise, quais 0s aconteci-
mentos que a precipitaram, as formas que ela toma e suas consequéncias po-
tenciais, é o objetivo central do livro.

No primeiro capitulo o autor sustenta a idéia de que as estruturas e
processos centrais da sociedade moderna davam aos individuos uma ancora-
gem estavel no mundo social. Porém, as transformag6es no campo da cultu-
ra, da sexualidade, do género, da etnia, da raga e da nacionalidade, abalaram
nossas solidas localizagbes como individuos sociais e, consequentemente,
mudaram as nossas identidades pessoais. Ou seja, houve um descentramento
do sujeito. Para explicitar tal afirmacéao distingue trés concep¢fes muito dife-
rentes de identidade: a concepcdo de identidade do sujeito do iluminismo, do
sujeito socioldgico e do sujeito pds-moderno.

Os dois primeiros capitulos traduzem-se numa breve retrospectiva
histérica mostrando o nascimento e morte do sujeito moderno. Diante de um
colapso da ordem social com determinados movimentos como a Reforma e o
Protestantismo, 0 Humanismo Renascentista e o lluminismo emerge este
sujeito individualista, desvinculado de um Deus, individuo soberano, cujos
processos da vida moderna estavam centrados nele, o sujeito da razéo. A
identidade emergia no nascimento e permanecia essencialmente a mesma ao
longo da sua existéncia de individuo. René Descartes aparece aqui como
destaque ao apresentar a concepcao de sujeito racional, pensante, consciente,
situado no centro do conhecimento. Um outro autor que também trouxe uma
grande contribuicdo foi John Locke. Para ele, a identidade permanecia a
mesma e era continua com seu sujeito.

De acordo com Hall, na medida em que as sociedades foram se tor-
nando mais complexas, adquiriram uma forma mais coletiva fazendo surgir
uma concepg¢do mais social de sujeito: o sujeito sociolégico, sendo a identi-
dade formada na interacéo entre o eu e a sociedade. Este sujeito ainda tinha
um nucleo e uma esséncia interior, mas este é formado e modificado num
didlogo continuo com os mundos culturais superiores e as identidades que
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estes mundos ofereciam. O Autor destaca as grandes contribui¢es de G.H.
Mead, C.H. Cooley e os interacionistas simbolicos na construcédo desse sujei-
to.

O autor chama a atencao para o fato deste sujeito ter-se tornado mais
fragmentado, composto ndo de uma Unica, mas de varias identidades algu-
mas vezes contraditorias e ndo resolvidas, identidades estas definidas histo-
ricamente, ndo biologicamente: € o sujeito pds-moderno cuja identidade nédo
é fixa, essencial e permanente, mas movente, transitoria. Para ocorrer aquilo
que o autor chama de descentramento final do sujeito cartesiano ele apresen-
ta cinco grandes causas: a primeira refere-se as traducdes do pensamento
marxista na medida em que Marx afirma ndo existir uma esséncia universal
de homem. Na verdade Marx “coloca o idealismo hegeliano de cabeca para
baixo”, pois este homem, tido como individuo soberano, nada mais é do que
um sujeito agindo sob condi¢des histdricas criadas por outros. A segunda
descentragdo ocorre com a descoberta do inconsciente por Freud. Inconsci-
ente este que é responsavel por toda nossa sexualidade, toda estrutura de
processos psiquicos, toda subjetividade que provém de processos psiquicos
inconscientes. Consequentemente, ndo ha espago para uma identidade Unica,
fixa, racional, mas sim vérias identidades ndo inatas, mas formadas ao longo
dos anos. O autor destaca ainda o trabalho de Lacan. O terceiro descentra-
mento estd associado ao trabalho do linglista estrutural Ferdinand de Saus-
sure ao afirmar que a nossa linguagem nédo é a nossa. Quando falamos nao
somos 0s autores das nossas afirmacdes ou dos significados expressos na
nossa lingua existente antes mesmos de nés. Consequentemente ndo hd uma
forma final de se falar, portanto ndo ha uma identidade fixa na medida em
que a lingua é uma lingua social que se transforma, a identidade também. O
guarto descentramento ocorre com o trabalho do filésofo e historiador fran-
cés Michel Foucault quando ele destaca um novo tipo de poder: o poder dis-
ciplinar que regula, vigia e governa a espécie humana. Também neste caso
fica destituida a idéia de identidade Unica, pois a identidade é regulada, vigi-
ada, controlada, portanto modificada por institui¢bes como oficinas, quartéis,
escolas, hospitais, clinicas que mantém o poder disciplinar com o objetivo de
tornar o ser humano um corpo décil. O quinto descentramento ocorre em
virtude do impacto do feminismo tanto como uma critica teérica como um
movimento social, merecendo destaque os movimentos contra-culturais e 0s
anti-belicistas, as lutas pelos direitos civis, 0s movimentos revolucionarios
do terceiro mundo, 0os movimentos pela paz e tudo aquilo que esta associado
com 1968, porque cada movimento deste sedimentava-se a partir da identi-
dade dos seus sustentadores. Assim, o feminismo voltava-se para as mulhe-
res, as lutas raciais aos negros e assim por diante gerando uma identidade
para cada movimento.
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Partindo da reflexdo de que a identidade cultural abordada no seu
trabalho é a identidade cultural nacional, no terceiro capitulo o autor desen-
volve a afirmacdo de que esta identidade ndo é inerente ao homem, nao é
uma coisa com a qual nascemos, mas é formada e transformada no interior
da representacdo. Ou seja, “a identidade nacional é uma comunidade imagi-
nada” (p. 55), cuja representacdo ocorre mediante a narrativa da nacéo, atra-
vés de fatos contados e recontados, buscando por meio da tradi¢do e da con-
tinuidade perpetuar a nacdo. Tradi¢fes sdo inventadas num discurso e numa
idéia de um povo puro. Afirma ser este discurso unificador de uma grande
nacao apenas uma falacia, pois grande parte das na¢des consistem em cultu-
ras separadas e foram unificadas por um longo processo de violéncia, além
do que estas nagdes sdo sempre compostas de diferentes classes sociais, dife-
rentes grupos étnicos e de género. Ou seja, as nacdes modernas sdo todas
hibridos culturais. O autor questiona: como entdo pensar numa Unica identi-
dade, numa Unica cultura nacional? Na verdade, afirma Hall, as culturas na-
cionais contribuem para costurar as diferencas numa Unica identidade e ndo
sdo tdo unificadas e homogéneas quanto suas representacGes fazem crer.

No quarto capitulo o autor define o chamado processo de globaliza-
¢do, afirma estar havendo uma compressdo do espago-tempo — coordenadas
basicas para todo sistema de representacdo. Considera que a identidade na-
cional é uma comunidade imaginada e dois aspectos principais desta
representacdo estdo sendo modificados, logo a prépria representacdo esta
sendo alterada. Prossegue apresentando os argumentos de alguns teoricos
gue colocam o efeito da globalizagdo como responsavel pelo
enfraquecimento destas identidades culturais nacionais. Enfraguecimento
este que pode ser traduzido pelo fenémeno conhecido como homogeinizacao
cultural. Termina ressaltando que a discussdo, na verdade, é a tensdo entre o
global e o local na transformacéo das identidades.

No capitulo seguinte Hall desenvolve o argumento de que se ha uma
tendéncia a homogeinizacéo global, por outro lado h4 também um fascinio
pela diferenca, pela etnia e pela alteridade. Essa chamada homogeinizacao
ndo é tdo uniforme na medida em que € desigualmente distribuida ao redor
do globo. Apresenta diversos exemplos mostrando que os efeitos da globali-
zacdo afetam tanto os centros quanto a periferia embora num ritmo mais len-
to e desigual. Defende uma nova articulacéo entre o global e o local, pois o
processo de globalizacdo impds uma nova forma de perceber este “local”,
agora menos enraizado sem localidades bem definidas. Por outro lado, o
processo de globalizacdo ndo é tdo homogéneo quanto parece e tem o efeito
de contestar as identidades fechadas tornando-as mais posicionais e conjun-
turais. Portanto, os efeitos deste processo globalizador permanecem contra-
ditdrios. Algumas identidades tentam recuperar a unidade e a certeza tidas
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como perdidas, mediante a “tradi¢do”. Outras aceitam que as identidades
estdo sujeitas ao plano da histdria, da politica e da representacdo que as im-
possibilitam de novamente tornarem-se puras ou unitarias. Ocorre ai um pro-
cesso denominado por Hall de traducéo.

No ultimo capitulo do livro, o autor descreve este movimento para-
doxal entre tradugdo e tradi¢do respondendo como as identidades devem ser
conceptualizadas, afirmando que existem fortes tentativas de reconstrucédo de
identidades purificadas para restaurar a coesdo, o fechamento e a tradicdo
frente ao hibridismo e a diversidade. Aponta como exemplo o ressurgimento
do Nacionalismo na Europa Oriental e o crescimento do fundamentalismo.
Por outro lado, a tradugdo se apresenta como um processo paralelo, constitu-
indo-se num revival da etnia de profundas variedades hibridas. Conclui afir-
mando:

“A globaliza¢ao néo parece estar produzindo nem o triunfo do glo-
bal nem a persisténcia, em sua velha forma nacionalista, do local.
Os deslocamentos ou os desvios da globalizacdo mostram-se, afinal,
mais variados e mais contraditorios do que sugerem seus protago-
nistas ou seus oponentes. Entretanto, isto também sugere que, em-
bora alimentada, sob muitos aspectos, pelo Ocidente, a globalizacdo
pode acabar sendo parte daquele lento e desigual, mas continuado,
descentramento do Ocidente.”

Esta obra nos mostra a necessidade constante de refletir sobre argu-
mentos postos como verdadeiros, idéias genericamente colocadas como as
metanarrativas do liberalismo e do marxismo, apregoando que o local e o
particular seriam definitivamente substituidos por valores mais universais e
internacionais. Hall vai além da superficie, escava, mergulha e apresenta di-
Versos questionamentos que, se ndo convencem a todos, certamente abalam
velhas certezas e fazem olhar o que parece 6bvio com uma lente de aumento,
com o espirito da duvida “Popperiana”, processo vital para manter aceso o
espirito do educador. Parabéns aos tradutores que nos brindaram com este
banquete!
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