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EDITORIAL

No mundo cada vez mais globalizado a educagdo tornou-se um fator de
progresso e de desenvolvimento deimportanciavital edecisivo. Dai o temado
nimero 26 da Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade: EDU-
CACAO E TRABALHO. A questdo crucial, porém, depende do vinculo 16gi-
co através do qual se vé arelacdo entre estas duas variaveis. Pela l6gica da
Teoriado Capital Humano, estarel acéo se expressa de seguinte modo: 0 maior
nivel educaciona ampliaas habilidades e, por conseguinte, os indices de pro-
dutividade, resultando em um aumento dos niveis de renda.

Duas pesquisas discutem exatamente a forma que assume a relacéo entre
educacéo etrabal ho no contexto socioecondmico atual. Naprimeira, intitulada
Economia da educacéo e distribuicdo dos rendimentos nos municipios
baianos, César Barbosa mostra como os resultados da pesquisa indicam que
as regioes econdmicas do estado da Bahia exibiram avangos nos indicadores
educacionais, mas, paradoxa mente, isso ndo foi refletido nos rendimentos do
trabalho dessas regides.

Em outra pesquisa, realizada nacidade de Rio Claro-SP, e dando origem ao
texto Escolaridade, competéncias e insercédo profissional, Maria |sabel
Nogueira Tuppy e Nanci Cestaro Dias de Arruda chegaram a conclusdo de
gue o desenvolvimento de “competéncias profissionais’, embora fortemente
alardeado como mecanismo de inser¢do profissional e de manutencéo do em-
prego, pouco significanum mercado de trabal ho incipiente.

Trés textos discutem esta problemética de ponto de vistatedrico, seja ana-
lisando a evolugdo historica das formas de organizagdo do processo de traba-
Iho (Qualificacéo e trabalho no capitalismo, de Ana Elizabeth SantosAlves),
sejadiscutindo o papel datecnol ogianamodificacdo daeducagéo profissional
e na empregabilidade (Educagéo e trabalho: do mito da reconversio tec-
nolégica a ideologia da empregabilidade, de Ramon de Oliveira), ou abor-
dando o problema do desemprego nas suas mais diversas formas, como uma
dos problemas mais graves da atualidade (Desemprego: de sonho a pesade-
lo, de AdéliaDoraci de Oliveira Ferreira).

A secéo sobre Educagdo e Trabalho finaliza com mais trés textos, com a
discussdo de problemas mais especificos, relacionados ao tema deste nimero.
S30: Orientacdo profissional em escola publica (de Antonio Caubi Ribeiro
Tupinamba e Andréa Barreto Girdo de Oliveira); Escola para o trabalho,
escola para a vida: o caso da Escola Familia Agricola de Angical-Bahia
(de Sandra Regina Magalhées de Araljo e Antonio Dias Nascimento); e Mo-
delos de formacéo e profissionalizagcdo do ensino: andlise critica de ten-
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déncias norte-americanas, de Michel Carbonneau, num texto traduzido para
arevista

Na Secéo ESTUDOSfoi possivel incluir novetextos, hAmuito tempo rece-
bidos e aprovados, sobre os mais variados temas, apresentados aqui de modo
resumido: representacdes sociais quanto aviolacdo dos direitos humanos, mé-
todo etnogréfico; materialismo historico na pds-modernidade; Etica e educa-
¢ao; literatura infantil na alfabetizacdo; formacéo docente em Ciéncias;
reformulagdo curricular em Pedagogia; definicdo de pedagogia progressis-
ta; catolizagdo dos escravos na coldnia. (Vide o suméario para os titulos por
extenso e 0 home dos autores).

O numero 26 finaliza com a apresentacao de cinco resumos de dissertacdo
de mestrado. E também um convite para os novos mestres e doutores divul ga-
rem seus trabalhos de pesqguisa para o publico regional e nacional.

Os Editores: Jacques Jules Sonneville
Jumara Novaes Sotto Maior
Yara Dulce Bandeira de Ataide

Temas e prazos dos proximos numeros
da Revista da FAEEBA: Educacdo e Contemporaneidade

N° |Tema Prazo de entrega Lancamento
dos artigos previsto

28 Educacao Ambiental e 30.05.07 setembro de 2007
Sociedades Sustentaveis

29 Memoria, Historias de 30.09.07 marco de 2008
Vida e Formacao de
Professores

30 Docéncia e 30.05.08 setembro de 2008
Contemporaneidade
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EDITORIAL

In an always more globalized word, education turned itself afactor of pro-
gress and development of avital and decisive importance. For this reason, we
choose this theme for the volume 26 of the Revista da FAEEBA — Education
and the Contemporaneous World: EDUCATION AND WORK. A crucia
guestion however depends upon the logical link through which one perceives
the relation between these two variables. From the logics of Human Capital
Theory, thisrelation may be expressed thisway: more education means more
competences and therefore, indicators of productivity resulting from anincre-
aseinincomelevel.

Two researches discuss exactly the form assumed by the relationship be-
tween work and education in our present socio-economic context. In the first
one, called Economy of Education and Distribution of Income in the Citi-
es of Bahia (Brazl), César Barbosa shows how its results indicate that pro-
gress in educational indicators in the regions of the state of Bahia did not
trandate, paradoxically, into productivity.

The second research done in the city of Rio Claro in the state of S&o Paulo
is related in the paper called Schooling, Skills and Professional Insertion.
Marialsabel Nogueira Tuppy and Nanci Cestaro Dias de Arruda come to the
conclusion that the devel opment of “professional competences’, evenif incre-
ased trough mechanisms of professional insertion and the preservation of work,
does not mean much in embryonic job market.

Three texts discuss this problematic form atheoretical point of view, whe-
ther analyzing the historic evol ution of the organization of work process (Qua-
lificatio and Work under Capitalism, from Elizabeth SantosAlves), or discussing
the weight of technology for professional education and employability (Edu-
cation and Work: from the myth of technological restructuring to the ide-
ology of employability, from Ramon de Oliveira), of approaching the question
of unemployment in its various forms as one of the gravest present problem
(Unemployment: From Dream to Nightmare, from Adélia Doraci de Oliveira
Ferreira).

The section about Education and Works complete the thematic part of this
volume with three more texts, discussing more specific problems. They are
Group professional orientation in a public school (from Antonio Caubi
Ribeiro Tupinambé and Andréa Barreto Girdo de Oliveira); School for Work,
School for Life: the case of the school family farm of angelical, Bahia
(from Sandra Regina Magalh&es de Aradjo and Antonio Dias Nascimento);
and Models of Formation and Teaching Professionalization: critical analy-
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sis of North-American tendencies, from Michel Carbonneau, in atext trans-
lated for thisjournal.

Inthe Studies section, it was possibleto include ninetexts, approved for
publication a long time ago, which discuss the more various themes: social
representation of human rightsviolations; ethnography; from historical materi-
alism to post-modernity; ethics and education; children literaturein al phabeti-
zation; teaching sciences; pedagogy curriculum; progressive pedagogy; and
finally forced baptism of slavesduring colonial times.

This 26" volume ends with the abstracts of 5 master theses. We invite
all new masters and doctorsto divulgate their research in our pages, to aregi-
onal and national audience.

Editors: Jacques Jules Sonneville
Jumara Novaes Sotto Maior
Yara Dulce Bandeira de Ataide

Themes and terms for the next journals
of Revista da FAEEBA:
Educacdo e Contemporaneidade

N° | Themes Terms Anticipated date

of publishing

Ecological Education and 30.05.07 September 2007
Sustainable Societies

Memory, Life Histories 30.09.07 March 2008
and Teachers' Education

Teaching in the 30.05.08 September 2008
Contemporaneous World
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ECONOMIA DA EDUCACAO E DISTRIBUICAO
DOS RENDIMENTOS NOS MUNICIPIOS BAIANOS

César Barbosa’

RESUMO

A Economiada Educagdo constitui um arcabougo tedrico que permite avaliar
os efeitos do sistema de ensino sobre o desenvolvimento econdmico e social
numa perspectivasistémica, de modo que ocupou papel de destaque no rol dos
interesses da Economia. As consequiéncias econdmicas da educacdo séo mais
claramente evidenciadas nos diferenciais de rendimentos do trabalho. Nessa
perspectiva, desenvolveu-se, no pés-guerra, ateoriado Capital Humano, cujo
raciocinio |6gico conduz aidéiade que aeducagdo ateraas habilidades huma-
nas, ampliando os indices de produtividade e, consequientemente, os niveisde
renda da sociedade. Essa teoria enfrentou, e ainda enfrenta, muitas criticas,
mas seu principio basico aindaresiste: € certo que os sistemas educacional e
econdmico estdo relacionados. Cabe, portanto, discutir aformaque essarela-
¢ao assume. Desse modo, esse artigo apresenta alguns resultados para os
muni cipios baianos que, pel o grande nimero, foram agregados em regi des eco-
némicas. A op¢ao por esse recorte espacial se deu pelo fato de que nadelimi-
tacdo de regides dessa natureza levam-se em consideracdo elementos da base
produtivados municipios. Osresultadosindicam que as regides econdmicas do
estado da Bahia exibiram avancgos nosindicadores educacionais mas, parado-
xamente, isso ndo foi refletido nos rendimentos do trabalho dessas regides.

Palavras-chave: Economia da educagéo — Capital humano — Municipios
bai anos e desenvol vimento humano

ABSTRACT

ECONOMY OF EDUCATION AND DISTRIBUTION OF INCOME
IN THE CITIES OF BAHIA (BRAZIL)

Economic Science has made a great contribution to the study of educational
system effects on economic and social development. The Economics of
Education constitutes atheoretical framework, which permitsto evaluate such
effects in a systemic perspective. The economic consegquences of education

" Mestre em Economiapela UFBA; créditos concluidos no Doutorado de Plangjamento Territorial e Desenvolvimento
Regional daUniversitat de Barcelona (UB-ES). Professor Assistente do Departamento de Ciéncias Sociais Aplicadas
da Universidade Estadual de Feira de Santana - UEFS; Diretor de Informacdes e Sistematizacdo Orcamentéria da
Superintendéncia de Orgamento Publico (DSO/SPO) na Secretaria de Plangjamento do Estado da Bahia— SEPLAN;
pesquisador do Ncleo Interdisciplinar de Estudos em Economia e Administragéo Pdblica- NIEAP/UEFS. Endereco
paracorrespondéncia: Superintendénciade Orgamento Pblico, Av. LuisVianaFilho, CAB, 2° avenida, n. 250 —41746-
900, Salvador/BA. E-mail: charbosa@sepl an.ba.gov.br ou barbosas@uefs.br.
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Economia da educacéo e distribuicdo dos rendimentos nos municipios baianos

are evidenced more clearly inincome variation. In this perspective, the theory
of Human Capital was developed in the postwar period, whoselogical reasoning
leadsto theideathat education modifies human abilities, increasing productivity
and, consequently, society income levels. This theory faces many criticisms,
but itsbasic principlestill remains: it isclear that some relation exists between
educational and economic systems. It is reasonable therefore, to investigate
the form this relation assumes. This article presents parts of this debate and
shows the results for the cities of Bahiawhich were, because of their number,
regrouped in economic regions. The option for thisspatial overlap isduetothe
fact that delimitating regions of this nature takes in consideration elements of
the productive basis of the cities. Theresultsindicate that the economic regions
of the State of the Bahia showed advances in educational indicators but,
paradoxically, this was not reflected in the work incomes of these regions.

K eywor ds: Economics of the education — Human capital — Bahia's cities and

human devel opment

1. Antecedentes

O saber é e serdproduzido paraser vendido, e€le
€ e seraconsumido para ser valorizado numa
nova produgdo: nos dois casos, para ser trocado.

(Jean-Francois Lyotard)

Hamuito, aeconomiadespertou o interesse
pelo estudo da educacéo e seus efeitos sobre o
sistema econdmico. E possivel identificar esta
preocupacao ja nos mercantilistas, quando in-
vestigaram ainfluéncia da educacéo na produ-
tividade total da economia. Nesta perspectiva,
podemos citar os pré-classicos Wiliam Petty
(1623-1687) e David Hume (1711-1776). O
primeiro, pelasuaformag&o em Medicina, con-
cebeu o sistema econémico como algo organi-
co gue se assemelha ao corpo humano e que
necessitava ser dissecado para ser entendido.
E comum, na obra de Petty encontrarmos alu-
sOes ao papel das escolas e dos colleges na
formag&o dos trabal hadores e no desempenho
econdmico dos paises. Damesmaforma, Hume,
amigo pessoal de Adam Smith, ao analisar as
forgas queimpul sionam a atividade econdmica,
concluiu que os estimulos individuais sdo im-
prescindiveis parao funcionamento do sistema
econdmico. Entre esses estimulos, esté a for-
magado dos trabalhadores.

Os economistas cléssicos, por sua vez,
concentraram suas atengdes em duas linhas de
raciocinio: na primeira, consideram os efeitos
individuais que a educacdo exerce sobre 0s
homens, alterando suas habilidades e suas
produtividades; na outra, sdo considerados os
beneficios que a educacéo propicia a ordem
socia enguanto agente pacificador do homem.
O homem mais educado é mais pacifico, na
medida em que a educacdo é um processo
civilizatorio.

De fato, ndo se pode deixar de reconhecer
gue o sistema educacional e o sistema econd-
mico estdo de algumaformarelacionados. Tal-
vez, estarelagdo ndo sejatéo claraem um outro
segmento do sistema econdmico como o € na
desigualdade de rendimentos, revelada (e/ou
ampliada) pelo mercado de trabalho.

Para se ter umaidéia desta relacdo, é ilus-
trativo recordar o que escreveu John Stuart
Mill: “... se um trabalhador inglés chega ser
mais que um lenhador ou carregador de agua,
eleodeveaeducacdo...” (MILL, 1988, p.104).
Ao se pronunciar no Report of the Poor Com-
missioners, ele escreve:

Todavia, comercialmente, ou por sua utilidade
geral e como homem dos quais o empregador
mai s gostariade dispor decididamente preferiria
0s sax0es e 0S sui¢os, porém mais especia men-
te os saxdes, pois estes tiveram uma educacéo
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geral mais cuidadosa, ampliando os limites de
suascapacidades... (MILL, 1988, p.104-5).

Assim, visumbra-seumaforterelacdo entre
as capacidades humanase o nivel eaqualidade
da educacdo a que 0s sujeitos sdo submetidos.
Dessaforma, percebe-se que a educacédo afeta,
sobremaneira, os niveis de produtividade do
trabalho, de modo que os trabalhadores com
mais educacdo sdo preferiveis aos que tém
menos educacdo e, portanto, tenderiam a
auferir maiores salarios.

Contudo, paraaeconomiapoliticacléassica,
a determinacdo dos salarios ndo passa pela
guestdo daeducacdo, mas sim pelo conceito de
salario subsisténcia, isto €, o salario deveria
corresponder a uma cesta basica, conforme
assinala Adam Smith (1723-1790): “O prego
normal ou médio dos mantimentos determinaa
guantidade de dinheiro que tem que ser paga
ao traba hador para possibilitar-lhe, umano pelo
outro, acompradessasubsisténcia...” (SMITH,
1988, v.3, p. 130).

O sdlério subsisténcia esta presente também
no pensamento de David Ricardo (1772-1823),
sendo que, para este, 0 salario subsisténcia é
sindnimo do prego natural do trabal ho, por ele
definido da seguinteforma:

O trabalho como todas as coisas que sdo com-
pradas ou vendidas e cuja quantidade pode ser
aumentada ou diminuida, tem seu prego natural
e seu preco de mercado. O prego natural é aque-
le necessario parapermitir que ostrabal hadores,
em geral, subsistam e perpetuem sua descen-
déncia, sem aumento ou diminuiggo. (RICARDO,
1985, p. 81).

Assim, o preco natural do trabalho éfungao
do nivel de precos dos alimentos, dos géneros
de primeira necessidade e das comodidades
exigidas para sustentar o trabalhador e sua
familia. Esses condicionantes, portanto, poderéo
variar de acordo com as condic¢des objetivas de
producdo de alimentos e de sobrevivéncia, de
formaque apresentam diferenciagdes no tempo
e No espaco.

Sendo assim, aandlisede Ricardo classifica
0 padréo devidaeasdiferencasregionais como
elementos de determinagdo dos salarios.

N&o se pode entender que o preco natural do
trabalho, embora estimado em alimentos e em
géneros de primeira necessidade, seja absoluta-
mente fixo e constante. Varia num mesmo pais,
em épocas distintas, e difere substancialmente
em paises diferentes, dependendo essencia men-
te dos hébitos e costumes dos povos. Um traba-
Ihador inglés consideraria seu sal ério abaixo do
seu nivel normal e demasiadamente reduzido
parasustentar umafamilia, sendo lhe permitisse
comprar sendo batatas, nem viver numa habita-
¢80 melhor que um casebre de barro. No entan-
to, mesmo essas elementares exigéncias da
natureza séo frequientemente consideradas sufi-
cientes em paises onde a “vida humana é bara-
ta’, e onde suas necessidades se satisfazem
facilmente. Muitas comodidades desfrutadas
hoje numamodestamoradiainglesaseriam con-
sideradas como luxo num periodo anterior de
nossahistéria. (RICARDO, 1985, p. 83)

Na visdo dos cléssicos, os sal&rios sdo, ain-
da, afetados fundamenta mente pel as oscilagbes
dademandapor mé&o-de-obraevidenciadapelo
mercado. Para Ricardo, a interagdo entre a
demanda por trabalho e aexpansdo (ou contra-
¢cdo) demogréfical, responde pelas variagdes
no nivel dossaarios.

Logo, pode-se concluir que, para a econo-
miapoliticatradicional, adeterminagdo dos sa-
l&rios é funcdo do nivel de preco das mercado-
rias destinadas a subsisténcia e a reprodugao
dos trabalhadores? e dos ajustes do préprio
mercado de trabalho (oferta e demanda de
mé&o-de-obra) 3.

Todavia, é possivel identificar entre osclas-
sicos um importante elemento ligado as ques-
tbes do mercado e que exerce fundamental in-
fluéncianadeterminagéo dos salarios. osinves-
timentos na qualificacéo do trabalhador. Adam
Smith, por exempl o, reconhece que os salérios
variam conforme o custo exigido no aprendiza-
do da ocupacdo. “... os salarios do trabalho va

1 A oferta de trabalho é dada pelo tamanho da populacéo.

2 Os bens de subsisténcia sdo determinados socialmente por
usos e costumes (RICARDO, 1985).

3 Sendo a méo-de-obra um bem, cujo preco era determinado
como qualquer outro, ela possui um preco natural, carater
biolégico-histérico, determinado no longo prazo e um pre-
¢o de mercado, efetivamente praticado no curto prazo, o
qual era dado pelas condi¢des de mercado (CAMPOS, 1991).
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riam com afacilidade e o pouco dispéndio, oua
dificuldade e altadespesarequeridaparaapren-
der aocupacdo.” (SMITH, 1985, p. 118).
Assim, os custos com a aprendizagem (ou
qualificacao) respondem também pelosdiferen-
ciaisdesalério:
Eis porque as leis e costumes da Europa’*, para
qualificar umapessoaaexecutar um determina-
do tipo de trabalho, impdem a necessidade de
uma aprendizagem (...). Durante o periodo de
aprendizagem o trabalho integral do aprendiz
pertence ao seu padréo. Durante esse periodo, 0
aprendiz, em muitos casos, deve ser mantido
pelos seus pais ou parentes, e em quase todos
0s casos depende deles para vestir-se. Costu-
ma-se também pagar algum dinheiro ao patréo
por ensinar ao aprendiz a ocupagdo. Os que ndo
podem dar dinheiro ddo tempo, ou ent&o perma-
necem sem remuneracao por um periodo de anos
maior que o costumeiro... (SMITH, 1985, v. 1, p.
89).

Portanto, do ponto de vista do trabalhador,
guanto maior for o tempo dispensado, ou ara
z&o0 em dinheiro paga durante o seu periodo de
formagao, maior sera o prémio por €ele recebi-
do: “ A formago paraasartesinventivase para
profissdesliberaiséaindamaiscansativaedis-
pendiosa. Em consegiiénciadisso, aremunera-
¢d0 de pintores e escultores, de advogados e
médicos deve ser muito superior, erealmenteo
é.” (SMITH, 1985, p. 119).

Apesar de todos os esforcos dos economis-
tas cléssicos, segundo Cabugueira (2002), cou-
be a Alfred Marshall (1842-1924) a tarefa de
relacionar a educacdo com as necessidades da
forca de trabalho, dando énfase a0 emprego.
Este preconizava que a educagdo, de modo
geral, tornava o trabalhador maisinteligente e
maisdecidido, ampliando, sobremaneira, apro-
ducdo derigquezas. Dessaforma, Marshall con-
siderou a educacdo 0 mais valioso capital que
se investe nos seres humanos. (CABUGUEI-
RA, 2002, p. 196).

Partindo de premissas semel hantes, desen-
volveu-se, no pds-guerra, atese de que asdesi-
gualdades de rendimentos verificadas no mer-
cado de trabalho — sistema econdmico — refle-
tem as disparidades na formacéo educacional

dos individuos que comp&em aforca de traba-
Iho®: aTeoriado Capital Humano. No entanto,
convém lembrar que as dispari dades educacio-
nais, por suavez, refletem as desigual dades de
oportunidades criadas pela sociedade.

O problema tedrico aqui colocado consiste
em identificar corretamente a articulagcéo entre
o sistemaeducacional e o sistemaecondmico. A
teoriado capital humano trataa qualificacéo do
trabalho como investimento em capital humano.
Em linhas gerais, estateoriatomacomo suporte
acausalidade entre educacdo erenda, submetida
aseguinte l6gica: as pessoas se educam, pois a
educagdo tem como efeito o aprimoramento das
habilidades e do conhecimento dosindividuosque,
por seu turno, aumentam a produtividade dos
mesmos, permitindo-lhes perceber maiores
rendas. Sendo assim, quanto mais seinvesteem
educacdo, medida em anos de estudo (capital
humano acumulado), maior sera a renda do
individuo.

Subjacente a esta teoria esta a Teoria
Marginalistada Distribuicdo, que culminou na
andlise neocléssica. Considerando um ambien-
te em que as firmas maximizam lucros ou
minimizam custos, esta teoria estabelece que,
em condi¢des deequilibrio, o prego de cadafator
de reproducdo corresponde a sua produtivida-
demarginal. Assim, o salario, o preco do traba-
Iho, devera ser igual a produtividade desse fa-
tor de producdo. Conseqlientemente, aumen-
tos de salérios seriam concebidos apenas nos
casos em que ocorressem melhorias nos gan-
hos de produtividade marginal damé&o-de-obra
(CAMPOS, 1991).

Em oposicdo a esta teoria, existem outras
abordagens que propdem modelos analiticos
aternativos para o estudo da desigualdade de
rendimentos. Contudo, tais modelos atribuem

4 O autor refere-se as razfes pela qual a politica européia
considera os operarios das manufaturas como trabalhadores
qualificados, enquanto os trabalhadores do campo s&o con-
siderados trabalhadores comuns.

5 No Brasil, seguindo essa inspiragéo, temos o trabalho pio-
neiro de Langoni (1973). Através de estudos acerca do mo-
delo desenvolvimentista brasileiro, esse autor conclui que a
distribuicdo assimétrica de educagdo concorre para a explica-
¢do das desigualdades socioecondmicas, principalmente para
a concentragéo na distribuicdo interpessoal da renda.

18 Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 15, n. 26, p. 15-34, jul./dez., 2006



César Barbosa

papel reduzido aescolaridade naexplicacdo da
mesma.

2. Capital humano: teoria e critica

A formamaisdbviade se evidenciar ascon-
sequiéncias econdmicas da educacdo consiste
em uma simples comparacdo do rendimento
auferido por um individuo com maisescolarida-
de e o rendimento de um individuo com pouca
instrugdo. O resultado, provavelmente, indica-
ra uma diferenca em favor do individuo com
mais anos de estudo. Essa diferenca deve-se,
segundo a teoria do capital humano, arelagao
entre os investimentos em educagéo feitos por
cadaum dessesindividuos.

Embora sejamos resistentes em assimilar o
fator humano ao capital (para muitos umaten-
tativade coisificar o homem, isto &, reduzi-lo a
valores exclusivamente materiais), de fato, os
investimentos em educacdo —sejamindividuais
(privados) ou col etivos (governamentai s) — po-
dem ser considerados como investimentos na
formacéo de capital — o capital humano, na
medida em que a decisdo de contratar servicos
de educagdo (publicos ou privados) busca sa-
tisfagBes futuras, sejam de aprimorar o intelec-
to ou de melhores rendimentos.

Para SHULTZ (1973), investimentos em
capital humano sdo aquel es efetivamentereali-
zados com afinalidade de gerar ou aprimorar a
capacidade técnica, os conhecimentos e atri-
butos similares, os quais possibilitem a maior
capacidade e habilitacdo do individuo para a
execucao do trabalho produtivo. Ressalte-se que
a educacdo é apenas uma das categorias de
investimento em capital humano estabelecida
por Shultz. Asdemais sdo: apesquisa, amigra-
¢do, a alimentacéo e a habitac&o, os cuidados
médicos e o treinamento no trabal ho.

As outras categorias de investimento assi-
naladas por Shultz tém caracteristicas e efeito
dedificil mensuragéo, de modo que ateoriado
capital humano preocupou-se, fundamental men-
te, com o desenvolvimento de recursos huma-
nos, com especial atengdo aosinvestimentosem

educacdo formal (escolaridade) e seus efeitos
sobre os salérios dos individuos (SHULTZ,
1973; BECKER, 1975; SENNA, 1976).

O principal problema metodol6gico desta
abordagem, segundo SHAFFER (1972), seu
maior opositor, consiste na identificacdo, de
formaespecifica, do componente dos gastosem
educacdo que corresponde ainvestimento. Isto
€, separar 0s gastos em educacdo realizados
com o intuito de satisfazer suas preferéncias
(consumo) e os gastos em educacdo que O
individuo realiza na esperanca de uma renda
futuramaiselevada(investimento). A teoriado
capital humano néo apresenta uma solucéo
definitiva a essa questdo. Contudo, apesar de
n&o se poder avaliar com absoluta precisdo 0s
investimentos dirigidos ao homem, Shultz
escreve:

Onde os homens sejam livres, o capital humano
ndo é um ativo negociavel, no sentido de que
possa ser vendido. Pode-se, sem dlvida, ser ad-
quirido, ndo como elemento de ativo, que se ad-
quire no mercado, mas por intermédio de um in-
vestimento no proprio individuo. Segue-se que
nenhuma pessoa pode separar-se a s mesma do
capital humano que possui. Tem que acompanhar,
sempre, 0 seu capital humano, quer o sirva na
producéo ou no consumo. (SHULTZ, 1973, p. 23)

Nesse artigo, abstraem-se os gastos em
educacdo com destinacdo ao consumo,
considerando-se todo gasto em educagéo
(escolaridade) naqualidade deinvestimento em
capital humano capaz de produzir bens e
servicos com maior produtividade econdmica
e, portanto, possiveis de serem mensuradas em
termos de sal&rios. Postula-se, entdo, através
dosmodel os de capital humano, aexisténciade
uma relacdo positiva entre a produtividade do
trabalho e o nivel de escolaridade, de modo que,
ao tomar adecisdo deinvestir maisnaaquisicdo
de educacéo formal (escolaridade), oindividuo
estard aumentando sua produtividade e, em
conseqliéncia, elevando seu salério potencial no
mercado.

Outras criticas a Teoriado Capital Humano
s80 apresentadas por economistas e soci6logos.
Do ponto de vistadateoriaeconémica, ascriti-
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cas se concentram na grande responsabilidade
atribuida a of erta de trabal ho, considerando-se
gue os rendimentos do trabal hador dependerdo
daqualidade daforcade trabalho que ele ofer-
ta, sem se considerar que as falhas de mercado
poderdo induzir adiferenciagcdes nosrendimen-
tos de individuos com a mesma quantidade de
capital humano acumulada. Outros economis-
tas conduzem a critica no sentido de que algu-
mas economias que apresentam certa
homogeneidade na distribuic¢éo da escolarida-
de, ainda que tenham conseguido reduzir a as-
simetrianadistribuicéo darenda, ndo debelaram
por vez esse problema, pois 0 mesmo resulta
da préprianaturezado capitalismo.

Quanto aos soci6logos, as criticas sdo dire-
cionadas para alinguagem utilizadas pelos de-
fensoresdaTeoriado Capital Humano, levando
ailusdo de que o trabalhador é um capitalista
de st mesmo, investindo nele préprio na espe-
rancade [ucrosfuturos (melhores rendimentos).
Refutam aidéiadalinearidade narelacdo entre
educacéo e rendimento, admitindo que os efei-
tos da educagdo ndo sejam automaticos, pois o
conhecimento precisa ser processado para ser
introjetado. Rejeitam arelacdo de causa e efei-
to entre a educacdo e a renda, considerando
gue os diferenciais de educagdo refletem os
diferenciais de oportunidades, de forma que a
escolaridade do individuo, muitas vezes, reflete
sua renda a priori.

Nessa perspectiva, Pierre Bourdieu (1930-
2002) assinalaque o conceito de capital humano
estabelecido pelos economistas, em lugar de
funcionar, tornou-se esquematico e formal, isto
€, restrito na medida em que ndo considera a
estrutura de oportunidades nos diferentes
mercados, bem como naestruturade patrimonio
dosindividuos.

Os economistas tém o mérito aparente de colo-
car explicitamente a questdo darelagdo entre as
taxas de lucro asseguradas pelo investimento
educativo e pelo investimento econémico (e de
sua evolugdo). Entretanto, além de sua medida
do rendimento do investimento escolar so levar
em conta os investimentos e os beneficios mo-
netérios ou diretamente conversiveisem dinhei-
ro, como as despesas decorrentes dos estudos

e 0 equivalente em dinheiro do tempo dedicado
ao estudo, elestambém ndo podem dar contada
parte relativa que os diferentes agentes ou as
diferentes classes concedem ao investimento
econdmico e ao investimento cultural por ndo
considerarem, sistematicamente, aestruturadas
chancesdiferenciais delucro que lhes sdo desti-
nadas pel os diferentes mercados, em funcdo do
volume e da estrutura de seu patriménio (...).

Além disso, deixando de colocar as estratégias
de investimento escolar no conjunto das estra-
tégias educativas e no sistema de estratégias
dereproducéo, sujeitam-se adeixar escapar, por
um paradoxo necessario, a saber, atransmissao
doméstica do capital cultural. (BOURDIEU,
2001, p. 73).

Esse autor ressalta, ainda, que o modelo de
capital humano, ao estabel ecer uma certa con-
vertibilidade do capital escolar em capital eco-
ndmico (os investimentos em educagdo terdo
do ponto de vistaindividual seu valor trocado
por dinheiro no mercado de trabaho - rendi-
mentos, enquanto que do ponto de vista col eti-
VO, essesinvestimentosimpulsionam osindices
de produtividade da sociedade, ampliando aren-
danacional), deve também garantir areversibi-
lidade desta conversio, ou seja, atransformagéo
do dinheiro em capital humano. Dessa forma,
qual seriaarelacéo que domina? A primeiraou
a segunda?

Para aqueles soci6logos de orientacéo
marxista, aeducacgao contribui paraaformacéo
deumaforcadetrabalho socia mente requerida,
pois, em uma sociedade de mercado, a escola
constitui-se num instrumento de alienacéo da
classe trabalhadora. Isto €, a educacdo escolar
reproduz a divisdo capitalista do trabalho,
replicando na funcionalidade e na hierarquia
ocupaciona (CABUGUEIRA, 2002, p. 210).

Apesar de essas criticas realcarem alguns
aspectos significativos do modelo de capital
humano, aindano que pesem asdificuldadesde
mensuracdo plena dos investimentos® e das
quantidades de capital humano, ndo podemos

5 Ha dois custos envolvidos na decisdo de investir em capi-
tal humano. O custo objetivo, representado pelas despesas
de transporte, livros, mensalidades, alimentacéo, etc; e o
custo de oportunidade, representado no tempo dispensado a
atividade de aprender.
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ignorar que, sobretudo nosdiasdehoje, o sistema
educacional e o sistema econdmico estdo de
algumaformarelacionados. A existéncia dessa
relacdo noslevaacrer que elasgapositiva, nos
permitindo falar axiomaticamente que aeducacdo
afetapositivamente o sistemaecondmico. Dessa
forma, pode-se afirmar que a légica interna do
modelo de capital humano € preservada. De
qgualquer modo, seria impossivel negar essa
relacdo. Mesmo que a educagdo sgja encarada
como instrumento de mobilidade social ou como
formade alienacéo e pacificacdo do trabal hador,
endo como resultado de umadeci sio econdmica,
algum efeito sobre o nivel de renda, bem como
Nno seu padrdo distributivo, seranotado.

Assim, serdo apresentados a seguir alguns
resultados para municipios baianos. Ressalte-
se que, em funcao do grande namero de
municipios, esses resultados foram agregados
por regido econémica do estado da Bahia.

3. Apresentacdo e analise dos da-
dos

3.1. A base de dados

Os dados utilizados neste artigo foram
extraidos do Atlas de Desenvol vimento Humano
no Brasil, documento publicado pelo Programa
das Nagbes Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD) e da base de dados agregados
(IPEADATA), organizada pelo Instituto de
Pesquisa Econémica Aplicada (IPEA). A
abrangénciaespacia dosdados corresponde ao
territério do Estado da Bahia.

A Bahiaapresentaumadivisao politicaque
congrega, na atualidade, 417 municipios.
Contudo, os dados utilizados fazem referéncia
aos anos de 1991 e 2000, de forma que redine
apenas 415 municipios. Os municipios de
Barrocas e Luiz Eduardo Magalh&es foram
criados em margo de 2000, mas ndo constaram
no censo realizado pel o IBGE nesse mesmo ano.

Desenvolver umaandlise em um espaco tao
segmentado exigiriaum grande esforco de agru-
pamento no sentido de constituir um recorte
seguro. Por outro lado, em fungdo do propdsito

desse estudo, as informagdes referentes aos
municipios foram agregadas nas respectivas
regides econdmicas. A opcao por este recorte
regional, explica-se pela perspectiva tedrica
sugerida, isto €, a Economia da Educagdo, e
pelo fato de que essas regides foram delimita-
das incorporando-se 0s elementos necessarios
para se proceder a uma andlise desta natureza,
namedidaem que as regides econdmicas agre-
gam os municipios pela sua contigliidade e se-
melhanca da base produtiva. (Fig. 1)

3.2. Os resultados

A Tabela 1 mostraque as posicOes relativas
da populacdo que cada regi&o econdmica abri-
ga, praticamente, sdo mantidas inalteradas no
periodo estudado, com poucas excegdes. Po-
rém, outros aspectos chamam a nossa atengao
guando nos aventuramos naleitura desta tabe-
la. A Regido Metropolitana de Salvador, por
exemplo, perfaz apenas 0,5% do territorio do
estado da Bahia, ao tempo em que abrigava
21,0% e 23, % dapopul acéo, nos anos de 1991
e 2000, respectivamente. Em contrapartida, a
Regido do Oeste, abarcando 20,2% do territo-
rio, abrigava, nos referidos anos, o correspon-
dente a 4,0% da popul agéo.

E natural que a Regido Metropolitana de
Salvador abrigue a maior parte da populagdo
baiana, pois, nessa regido, concentra-se a
atividade industrial e portuéria do estado. A
industria fundamenta-se nos segmentos de
quimica, petroquimica e exploragdo, refino e
processamento de petrdleo, contando aindacom
a industria de celulose e de extragdo e
beneficiamento de minério.

Localizam-se ai dois centros industriais: 0
P6lo Petroquimico de Camacari e o Centro
Industrial deAratu; trés portos: Salvador, Aratu
e Madre de Deus; arefinaria Landulfo Alves,
da Petrobras; a sede do Governo Estadual; e
uma intensa atividade comercial e turistica.
Dessa forma, essa regido, embora apresente
altas taxas de desemprego, concentra também
as poucas oportunidades de emprego, de modo
gue atrai grandes contingentes populacionais.
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Figura 1 - Regites Econdmicas do Estado da Bahia
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Esse fato € corroborado pelo expressivo
incremento da populacéo dessa regido, cujo
crescimento atingiu 20,6% no periodo de 1991
a 2000, correspondendo a uma taxa média de
crescimento anual na ordem de 2,1%.

Por outro lado, aregi&o do Oeste firmou-se,
nas Ultimas décadas, como anova fronteira agri-
colado estado, tendo como destague a culturada
soja. Convém sdientar que a atividade agricola
requer grandes extensdes de terra, namedidaem
gue esta é o principa insumo dessa atividade.
Assim, épossivel compreender abaixadensidade
populacional que a regido apresenta. Em outras
palavras, a producdo social imprime diferencia-
¢0es na ocupacao das regides. Todas as regides
econbmicas apresentaram crescimento
populacional, com excecdo dasregidesLitoral Sul
e Piemonte da Diamantina, que apresentaram
decréscimos de 0,1% e 2,9%, respectivamente.

A Piemonte da Diamantina congrega muni-
cipios do semi-éarido baiano, espago caracteri-
zado pelas condigdes adversas da natureza,
submetendo a regido a constantes periodos de
estiagem, inviabilizando a atividade agricolae
tornando extremamente dificil asobrevivéncia
humana. Esses condicionantes da natureza ter-
minam por expulsar as populagdes dos munici-
pios que compdem esta regiéo.

A regido do Litoral Sul do Estado daBahia
ainda se ressente dos efeitos da crise dalavou-
ra cacaueira, tendo em vista que amaioria dos
muni cipios que essaregido abrigatinhanacul-
tura do cacau sua principal fonte de renda.
Dessa forma, reduziram-se, sobremaneira, as
alternativas de emprego nessa regio, repelin-
do populagBes. Convém ressaltar queasinicia-
tivas na area de turismo que incidiram sobre
essa regido deram inicio a um processo de
reconversdo econdmica, atraindo novos contin-
gentespopulacionais. Assim, acombinagéo des-
ses dois efeitos (expulsdo/atracdo) gerou um
saldo liquido discretamente negativo (-0,1%) no
crescimento populacional.

Observamosaindaque haum aumento do grau
de urbanizac&o dapopulacdo em todas asregides
econdmicas. A populacdo total do estado cresceu
no periodo de 1991 a 2000, aumataxamédiade

1,1% a0 ano, ao passo que a populacdo urbana
cresceu a uma média de 2,5% ao ano, evidenci-
ando uma aceleragdo no processo de urbaniza:
¢do do estado da Bahia. O que nos chama aten-
¢a0 é o fato de que o crescimento mais expressi-
VO se deu naregido que ,em 1991, apresentava o
menor grau de urbanizacdo: a Chapada
Diamantina, com 21,8% e 28,9%, respectivamente
para 1991 e 2000, correspondendo 32,4%. Por
outro lado, a Regido Metropolitana de Salvador,
gue apresentou graus de urbanizacdo de 97,2% e
99,0% paraosrespectivosanosanalisados, exibiu
amais modesta taxa de crescimento, 1,8%.

A Chapada Diamantina tem sua economia
baseada na exploragdo do turismo ecoldgico,
naextracdo de granitos e, sobretudo, na produ-
¢do de hortigranjeiros e de café’. Essas ativi-
dades sdo caracteristicamente rurais, de forma
gue apopulacdo dos municipios que compdem
esta regido tende, de fato, a concentrar-se na
zona rural, pois ai também se concentram as
oportunidades de emprego.

No caso da Regi&o Metropolitanade Salva-
dor, sabe-se que a atividade econbémica que ai
se desenvolve — aindlstria— €, pela sua natu-
reza, basicamente urbana, de modo que essa
regido tem sua populagdo com excessiva con-
centracao na zona urbana. Esse processo, aia
do a auséncia de programas e projetos de
ordenamento e uso do solo, resultano agrava
mento dos problemas urbanos, com destaque
paraamoradia, desemprego e violéncia.

A aceleracdo do processo de urbanizacéo
tem suas mazelas, mas também provoca efei-
tospositivos. Umadas positividades desse pro-
cesso esté na ampliagdo do acesso aos servi-
¢os de salide, sobretudo aalgumas especialida
des médicas que, pelo caréter de centralidade,
sdo ofertadas em centros urbanos de grande
densidade populacional. O acesso a essas es-
pecialidades permite aumentar aexpectativade
vida da populagéo, medida pela esperanga de

7 O municipio de Ibicoara, segundo informactes da Secreta-
ria do Planejamento do Estado da Bahia, € um dos princi-
pais polos produtores de hortigranjeiros do Nordeste. Além
disso, reconhecem-se ainda as iniciativas na éarea de turismo
ecol6gico no municipio de Lencdis e a exploragéo de grani-
to e outras pedras em Barra da Estiva
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vida ao nascer, em todas as regides econdmi-
cas. Assim, a populagdo baianateve, no perio-
do de 1991-2000, sua expectativa de vida au-
mentada em 4,6 anos.

Nessa perspectiva, pode-se observar que a
Regi&o Metropolitanade Salvador, onde se con-
centram os grandes hospitais publicos, e tam-
bém os privados, apresentou um incremento de,
aproximadamente, seis anos na esperanca de
vidaao nascer, passando de 61,4 anos, em 1991,
para 67,1 anos, em 2000. Ressalte-se que to-
das as regifes econdmicas apresentaram, para
0 ano de 2000, expectativadevidaacimade 60
anos, com excecdo da regido de Irecé, cujo
valor desseindicador foi de 58,4 anos.

O resultado para aregido de Irecé pode ser
explicado através dos dados dispostos na Ta-
bela 2. De acordo com osindicadores destaca-
dos, aregido aindaapresentava, no ano de 2000,
amaioriade sua populacéo (57,2%) sem aces-
S0 a &gua tratada e saneamento basico, eleva
dataxade mortalidade infantil (10,6%) e gran-
de probabilidade de n&o sobreviver até os 40
anos (20,9%). Essas estatisticas, de modo ge-
ral, demonstram as condic¢des obj etivas de sal-
de, seguranca e pobreza as quais estdo subme-
tidas as pessoas que ai residem. A combinagéo
de todos esses fatores conduz a uma baixa ex-
pectativa de vida.

A andlisedaTabela2 nos mostra, ainda, que
todas as regibes econdbmicas apresentam
melhorias nos indicadores dispostos nesta ta-
bela, embora, no ano de 2000, muitasdelasain-
da mostrassem resultados piores que as medi-
as do Nordeste e do Brasil.

Com efeito, notamos que a Regido M etropo-
litanade Salvador mostra alguns destaques para
0 ano de 2000, exibindo uma probabilidade de
nao sobrevivéncia até 40 anos de 11,6%, estan-
do abaixo dasmédias daBahia(14,3%), do Nor-
deste (14,1%) e muito préximo damédianacio-
nal (10,5%). A taxade analfabetismo de adultos
experimentou uma queda de 4,3 pontos
percentuais, passando de 11,5%, em 1991, para
7,3% em 2000, mantendo-se abaixo das médias
da Bahia, Nordeste e Brasil. Isso também se
observano percentua dapopulacdo quevivesem

aguatratada e saneamento bési co. Por outro lado,
guando se trata da mortalidade infantil, embora
aRegido Metropolitana de Salvador tenhaapre-
sentado um decréscimo de 2,5 pontospercentuas
nesseindicador, chegando a5,5% em 2000, ndo
conseguiu seigualar amédianacional de 4,4%.

A combinagéo desses resultados, mesmo
gue com certa debilidade, influenciaram na
performance do estado da Bahia quanto ao in-
dice de Pobreza Humana (IPH). Desse modo,
o Estado consegue reduzir o hiato em relacéo a
média nacional, que em 1991 erade 12,5 pon-
tos percentuais, enquanto que, em 2000, erade
8,8 pontos percentuais. Pode-se concluir, dado
gue o IPH do Nordeste e do Brasil reduziram
consideravel mente, que adiminuigdo dapobre-
za humana aponta para uma tendéncia nacio-
nal, ndo se constituindo, portanto, em uma par-
ticularidade do estado da Bahia, ainda que pe-
sem asiniciativas de alguns programas e agoes
governamentais nesse sentido®.

Acompanhando essa tendéncia, as regides
econdmicas do estado da Bahia apresentaram
reducdo no indice de Pobreza Humana, mas
ainda mostraram indices acima da média dos
estadosdo Nordeste. A excecdo, maisumavez,
foi a Regido Metropolitana de Salvador, que
exibiu IPH abaixo das médias do Nordeste e
do Brasil. Isso decorre, conforme ja salientado
em parégrafo anterior, daboa performance que
estaregido apresentou nosindicadores que com-
pdem esse indice, especialmente nareducéo do
analfabetismo de adultos, no aumento da pro-
porcédo da populacdo atendida por sistemas de
saneamento basico e &gua tratada e na dimi-
nuicao damortalidadeinfantil, aspectos quere-
duziram a vulnerabilidade dos individuos que
residem nessa regido econdmica.

Quanto aos indicadores de educacéo, asta
belas 3 e 4 evidenciam um quadro de melhora
na freguiéncia combinada, nataxabrutade fre-
guéncia, na alfabetizacdo de adultos e na esco-
laridade dosindividuos com 25 anosou mais.

8 Como exemplo, podem-se citar o Programa “Baia Azul”, que
ampliou o atendimento de saneamento bésico as populagdes da
Regido Metropolitana de Salvador, e o Programa “Faz Cida-
da&o”, que reline agdes para geragdo de emprego e renda para 0s
municipios de baixo indice de desenvolvimento humano.
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A freqiiéncia combinada, isto é, o nimero
total de pessoas de todas as faixas etérias que
freqlientam os nivels de ensino fundamental,
médio e superior, aumentou em 54,5% em todo
o Estado, correspondendo a uma taxa média
anual de crescimento de 5,0%. Ressalte-se que,
conforme j& salientado, a populacéo total do
estado cresceu a uma taxa média de 1,1% ao
ano, representando, portanto, um avanco nas
matriculas. Pode-se concluir, dessaforma, que
aexpansdo das matricul as se da, sobretudo, em
razdo dos individuos egressos do sistema edu-
cacional. Este argumento é reforcado quando
olhamos para o niUmero de pessoas de 15 anos
ou mais alfabetizadas, pois este indicador ex-
perimentou um crescimento de 47,6%, corres-
pondendo a média de 4,4% ao ano.

Fendmeno semel hante acontece com as re-
gides econdmicas. Com efeito, nota-se que as
regi®es Extremo Sul, Médio Sao Francisco,
Nordeste, Oeste e Baixo-Médio Sao Francisco
exibem os melhores indicadores de fregiiéncia
combinada, sendo da mesmaformaataxabru-
ta de matricula (Tabela 3). Esses resultados
podem ser explicados a partir dos dados da
Tabela 4. Notadamente, essas regides apresen-
taram ampliacdo no atendimento escolar no
Ensino Fundamental, refletindo os efeitos do
Fundo de Desenvolvimento do Ensino Funda-
mental e de Valorizagdo do Magistério (FUN-
DEF) sobre o modelo distributivo de recursos
para esse nivel de ensino®. Com isso hd uma
pressdo para aumentar as vagas no Ensino
Médio, de modo que as regides econdbmicas
apresentam razoaveis taxas de crescimento no
percentual de adolescentesde 15a17 anoscom
acesso a esse nivel de ensino.

Ocorreu, ainda, um aumento da alfabetiza-
¢do da populagdo adulta, isto €, pessoas com
quinze ou mais anos de idade. Nota-se que 0
nuimero de baianos alfabetizados, nessa faixa
etéria, aumentou em 47,6%, correspondendo a
um crescimento médio anual de 4,4%. Nuncaé
demais lembrar que a populacgéo total do esta-
do cresceu a taxas menos expressivas, refor-
¢ando o argumento de que houve de fato uma
expansdo no atendimento escolar, sobretudo na
categoria de alfabetizacdo de jovens e adultos.

Desse modo, podemos observar que todas
asregides econdmicas do estado daBahiaapre-
sentaram crescimento no indice de alfabetiza-
¢do dapopulacdo de quinze ou maisanos. Deve-
se ressaltar que uma possivel explicacdo para
esse fendbmeno pode estar no processo de en-
vel hecimento dapopulacéo brasileira, deforma
gue os contingentes populacionais em idade
adultatém crescido ataxas maisacel eradas que
apopulacdo de criancas. Portanto, amaturagdo
dosinvestimentos no ensino fundamental reali-
zados no passado é refletida positivamente na
taxa de afabetizacdo de adultos no tempo pre-
sente.

O estado da Bahia ndo foge a essa tendén-
cia. No periodo de 1991 a 2000, de acordo com
informagdes do Atlas do Desenvolvimento Hu-
mano para o Brasil, a Bahia mostrou um cres-
cimento de 26,4% na populacdo com 25 anos
ou mais, equivalendo aumataxamédiade 2,6%
ao ano. Por outro lado, a populagéo com idade
de até 24 anos apresentou uma discreta redu-
¢a0de0,7%. A combinacdo detodos essesefei-
tos conduziu aampliacdo dataxade alfabetiza-
¢80 de adultos!®, que passou de 64,7%, em
1991, para76,9% em 2000, representando uma
expansdo de 18,8% no periodo. Ao desagregar
osresultados por regides econdmicas, podemos
constatar que, com excegdo da Regido Metro-
politana de Salvador (RMS), todas as regibes
apresentaram acréscimo nesse indicador, com
variagdes que vao de 19,0% a 32,1%. A RMS
apresentou um crescimento de apenas 4,7%;
porém, essa regido ja exibia elevada taxa de
alfabetizacdo de adultos, atingindo em 2000,
92,7%.

No que serefere ao acesso ao ensino supe-
rior, aTabela4 mostrague, emborao estado da

9 Em uma outra oportunidade, procedemos a uma andlise
dos efeitos do FUNDEF sobre os indicadores de atendimen-
to escolar e de desenvolvimento humano nos municipios
baianos. Ocorre que, no referido estudo, o recorte regional
foi as Diretorias Regionais de Educacéo (DIREC). (Barbosa
e Barbosa, 2003).

1 Segundo o Atlas do Desenvolvimento Humano para o
Brasil, esse indicador define-se como sendo o percentual de
pessoas de quinze anos ou mais de idade que sdo alfabetiza-
das, ou sgja, que sabem ler e escrever, pelo menos, um bilhe-
te simples.
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Bahia apresente um percentua da populagéo
de 18 a 24 anos com acesso a esse hivel de
ensino bastante discreto em 2000 (apenas
3,2%), este nimero é muito expressivo, quando
comparamos com 0 ano de 1991, visto que
corresponde aum aumento de 77,8% nesse in-
dicador. Esteresultado pode ser explicado, ain-
da no que pesem algumas iniciativas privadas,
pela expansdo das universidades publicas no
estado, notadamente daquelas mantidas pelo
governo estadual, seja pelo aumento de suas
estruturas fisicas (campus), seja pela abertura
de novos cursos. A Universidade do Estado da
Bahia (UNEB), por exemplo, com sua estrutu-
ra multicampi, esta representada em todas as
regides econdmicas do estado, com excegéo da
Chapada Diamantina, que s6 em 2002 passou a
contar com a iniciativa da Universidade Esta-
dual de Feira de Santana (UEFS), quando da
inauguracéo de seu campus avancado no mu-
nicipio deLengois.

O panorama educacional descrito aqui tem
seus efeitos combinados na ampliacéo da es-
colaridade média no estado daBahia. A média
de anos de estudo das pessoas de 25 anos ou
maisaumentou, no periodo de 1991 a 2000, em
1,1 anos de estudo. Esse indicador passou de
3,4 anos, em 1991, para 4,5 anos em 2000, re-
presentando um crescimento de 32,4%. Da
mesma forma, todas as regides econdémicas
exibem crescimento nesseindicador, sendo que
a menor taxa de crescimento € observada na
RMS (26,7%). Ressalte-se que essa regido
apresenta, nos dois anos analisados, a maior
média de anos de estudo, 4,5 e 5,7 anos para
1991 e 2000, respectivamente. Por outro lado,
as regides Nordeste e Sudoeste mostraram
maior incremento, 66,7%. Deve-se destacar
gue essas regides contam com iniciativas de
universidade estaduais. A Regido Nordeste
abriga trés campi da Universidade do Estado
da Bahia (UNEB), nos municipios de Concei-
¢do do Coité, Paulo Afonso e Serrinha; a Re-
0180 Sudoeste conta com a Universidade Esta-
dual do Sudoeste do Estado Bahia (UESB), que
mantém unidades nos municipios de Itapetinga,
Jequi é e Vitoriada Conquista

A ampliacdo naescolaridade média é refle-
tida no aumento do estoque de capital humano
do estado. Esse indicador, proposto pelo Insti-
tuto de Pesquisa EconémicaAplicada, é calcu-
lado peladiferengaentre o rendimento auferido
no mercado de trabalho e a estimativa daquele
obtido por um trabalhador sem escolaridade e
experiéncial!. Portanto, o estoque de capital
humano do estado da Bahia experimentou, no
periodo de 1991 a 2000, um crescimento real
de 61,5%.

A regido econdmica gque apresentou maior
estoque de capital humano foi aRegido Metro-
politana de Salvador, que em 2000 exibia um
guantitativo de R$ 120.133,87 milhdes. Esse
resultado era esperado na medida em que a
regido abrigaboa parte da populagdo do estado
(23,0%) e concentra as oportunidades de em-
prego e escolaridade. Cabe ressaltar que as
atividades econémicas que se desenvolvem
nessa regi&o estdo relacionadas aos setores da
industria e de prestacéo de servicos, atividades
em que aescolaridade é um requisito importan-
te, de forma que € natural que nessa regido a
acumulacdo de capital humano seja mais ex-
pressiva.

Com efeito, nota-se que a Regido do Extre-
mo Sul exibiu um crescimento de, aproximada-
mente, 93,0% no seu estoque de capital huma-
no. 1sso decorre da expansdo no atendimento
aos niveis de ensino médio (275,5%) e superior
(400,0%), visto que sdo esses dois segmentos
educacionais que efetivamente qualificam para
o trabalho e, consegiientemente, agregam ca-
pital humano. O mesmo fendmeno é verificado
na Regido Oeste, que apresentou crescimento
no atendimento escolar na ordem de 196,2% e
650,0% nos niveis de ensino médio e superior,
respectivamente, e teve seu capital humano
acrescido em 78,0%.

Contudo, o bom desempenho da escolari-
dade n&o tem reflexo na distribuicdo dos ren-
dimentos nas regides econdmicas. Embora a
Tabela 5 nos mostre que arenda per capita do
estado da Bahia tenha crescido 33,4%, no pe-

11 Os valores obtidos sdo deflacionados pelo indice de Pre-
¢os ao Consumidor Ampliado.
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riodo analisado, houve diminuicéo daparticipa
¢ao dos rendimentos do trabalho na sua com-
posicéo de 21,8%, o quefoi compensadacom a
expansdo das transferéncias governamentais
em 47,4%. Esses movimentos podem ser expli-
cados a partir da reestruturacdo produtiva pela
gual passou a economia mundial, submetendo
as economias periféricas aum conjunto de po-
liticas de orientacdo neoliberal, levando-asaum
processo de crise econdmica que resultou na
eliminacéo de postos detrabal ho e, consequien-
temente ao enfraqueci mento do movimento sin-
dical, conduzindo a uma diminuigdo da massa
salarial. Quanto astransferéncias, hadoisfato-
res a considerar: o processo de envelhecimen-
to da populacéo, que amplia as aposentadorias
e pensdes €; 0 agravamento da crise econdmi-
ca que aumenta a base de assistidos por pro-
gramas de cunho social e/ou assistencialista.

E importante notar também que ocorreu uma
discreta diminuicdo na concentrag&o de renda
(-2,0%), mas essaainda éelevada. O percentua
darendaapropriada pelo decil maisrico dapo-
pulacdo em 2000 erade 56,1%. Essefato pode
ser explicado por duas perspectivas: do ponto
devistadateoriado capital humano, isso pode
indicar que os ganhos na escolaridade, que afe-
tam substancialmente os rendimentos, se de-
ram em classes mais abastadas; doutra forma,
a elevada concentragé@o de renda pode ser
justificada pela manutencéo da estrutura de
oportunidades da sociedade baiana. Nos dois
casos, a melhoria na escolaridade ndo foi ca-
paz, com 0 mesmo vigor, de reduzir o hiato na
distribuic&o de renda no Estado da Bahia.

Por outro lado, quando olhamos essasinfor-
magOes por regides econdmicas, alguns fatos
nos chamam a atencdo. Na regido do Médio
S8o Francisco, ocorreu umadeterioracdo do seu
padréo distributivo de renda, de modo que a
parcela da renda apropriada pelos 10% mais
ricos cresceu 14,6% no periodo. Da mesma
forma, porém com menor intensidade, as regi-
0es do Oeste e Piemonte da Diamantina tive-
ram um aumento nesse indicador de 6,4% e
6,3%, respectivamente.

Convém salientar que essas trés regides
abrangem 34,5% do territério do Estado e, no

ano de 2000, abrigavam 11,1% da populacéo
baiana, sendo que cerca de 52,0% destaresidi-
am na &rearura e apresentavam um indice de
pobreza humana em torno de 28%, enquanto
gue a média da Bahia, nesse mesmo ano, era
de 11,9%. Deve-se chamar atencéo ainda para
o fato de que essas regides exibiram quedas
acentuadas na participacéo dos rendimentos
provenientes do trabalho nacomposi¢do daren-
dados seus municipios.

4. Consideracfes Finais

A Ciéncia Econémica vem incorporando
grandes contribui¢bes ao estudo dos efeitos do
s stemade ensino sobre o desenvol vimento eco-
ndémico esocia. A EconomiadaEducacéo cons-
tituiu um arcabouco tedrico que permitiu avali-
ar tais efeitos numa perspectivasistémica. Nes-
se sentido, vislumbra-se uma relacdo entre a
acumulagdo capitalista e os investimentos em
capital humano. Por outro lado, isso conduz a
umasubordinagdo da educagdo ao célculo eco-
ndmico, demodo que esse processo levouauma
valorizagdo da relacdo existente entre o nivel
de escolaridade e os rendimentos do trabal ho.

Porém, o pés-guerra apontou para os limites
nosinstrumentos analiticos dateoriaeconémica
cléssica, poisnéo se podiamaisexplicar o fenb-
meno do desenvolvimento econdmico apartir dos
fatores de producéo (terra, capita e trabalho),
exigindo, portanto, aformul acdo deum novo con-
ceito: 0 Capital Humano. O raciocinioldgico pro-
posto por esse conceito conduz aidéiade que a
educacdo repercute em dois sentidos: na socie-
dade, em termos de aumento da produtividade e
do crescimento econdmico; enosindividuos, au-
mentando as possibilidades de auferir maiores
rendimentos no mercado de traba ho.

O conceito de capital humano, contudo, sus-
citou algumas criticas, notadamente no que se
refere a linearidade da relacdo entre educacéo
e rendimento; a convertibilidade do capital es-
colar em capital econdmico, sem agarantia do
Seu reverso; e a dificuldade de mensurar ple-
namente os investimentos em educacao, indu-
zindo a um erro de medida que torna dificil a
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separacdo dosinvestimentos em educacéo, de-
correntes de uma decisdo econdmica com vis-
tas ao mercado de trabalho daqueles que visam
aprimorar o intelecto.

De qualquer modo, as criticas ndo descar-
tam o fato de que o sistema educacional estade
alguma forma relacionado com o sistema eco-
noémico. A quest&o ndo consisteem negar aexis-
téncia dessa relacdo, mas discutir a sua nature-
za. Dessaforma, este artigo apresentou um con-
junto de informagdes estatisticas para 0s muni-
cipios baianos que, em funcdo do grande nime-
ro, foram agrupados em regides econdmicas.

Nas tabelas 1 e 2 estdo dispostos os indi-
cadores demograficos e de pobreza, respecti-
vamente. Esses indicadores permitem tracar
0 contexto que suporta objetivamente arela-
¢do entre a educagdo e a renda. Assim, con-
clui-se que o contexto apresenta-se com
grande assimetria, tendo elevada concentra-
¢do da populacdo e da atividade econbmica
naRegido Metropolitanade Salvador, que ocu-
pa uma pequena parcelado territério do Esta-
do (0,5%), contrabalancando com a Regiéo
Oeste, que abarca 20,2% do territorio e res-
ponde por mindscula parcela da populagdo
baiana. O territério é a base concreta que su-
porta a producdo social e por ela é moldado,
de forma que as regides cuja atividade econd-
mica seja concentrada na agricultura, como é
0 caso da Regido Oeste, apresentam baixa
densidade populacional, namedidaem que essa
atividade requer grandes extensdes de terra.
Por outro lado, aquelas que desenvolvem ati-
vidades ligadas aindustria, como é o caso da
Regido Metropolitana de Salvador, tende a
concentrar grandes contingentes populacionais,
sobretudo no meio urbano.

Os dados demonstram também houve um
aumento do grau de urbanizagdo da populagdo
baiana, refletido na ampliagdo do acesso aos
servicos de salde e na parcela da populagdo
atendida por sistema de agua tratada e sanea
mento basico; e na diminuicdo da mortalidade
infantil e da taxa de analfabetismo de adultos.
Esses resultados sGo materializados no aumen-
to da expectativa de vida e na diminuicdo da
pobreza humana, medida através do |PH. Po-

rém, as regides econdmicas, com excegdo da
Regido Metropolitana de Salvador, aindaapre-
sentam um indi ce de pobreza superior as médi-
as do Nordeste e do Brasil.

Em relagdo aos indicadores de educacéo e
escolarizacdo, astabelas 3 e 4 indicam um qua-
dro de melhora na fregtiéncia combinada, na
taxa bruta de freqiéncia, na alfabetizacdo de
adultos, no acesso aos diversos niveis de ensi-
no e naescol aridade dosindividuos com 25 anos
ou mais. As matriculas cresceram a uma taxa
superior aguel a experimentada pela popul agéo
total do Estado, evidenciando, dessaforma, uma
expansdo do atendimento escolar em todas as
regides econdmicas.

Esse resultado decorre de dois efeitos: de
um lado, o processo de municipalizacédo do en-
sino fundamental foi acelerado em funcéo da
introduc&o do Fundo de Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Vaorizacdo do Ma-
gistério (FUNDEF), aumentando sobremanei-
ra as matriculas nesse nivel de ensino; de ou-
tro, observa-se aampliacéo das vagas no ensi-
no superior, liderada pelaexpansdo das univer-
sidades publicas estaduais.

A conjuncao desses eventos resultou no au-
mento da média de anos de estudo e do estoque
de capital humano de todas as regi6es econdmi-
cas que, como era de se esperar, tem sua con-
centracdo naregido Metropolitana de Salvador.

Paradoxal mente, esses resultados ndo séo
refletidos na distribui¢c&o dos rendimentos nas
regides econdmicas. Observa-se um cresci-
mento darendaper capitaconcomitantemente
com diminui¢do da participagdo dos rendimen-
tos do trabalho, que é compensada pelo au-
mento dastransferéncias governamentais. Isto
contraria o raciocinio estabelecido pelateoria
do capital humano na medida em que o0 espa-
¢o de valoracdo dessa categoria € 0 mercado
de trabalho, de forma que os ganhos ha esco-
laridade deveriam recair sobre essas rendas.
Buscando umaexplicacéo paratal evento, vis-
lumbra-se o processo de envelhecimento da
populacdo, que amplia as aposentadorias e
pensdes, e 0 agravamento da crise econdmica
gue aumenta a base de assistidos por progra-
mas sociais.
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ESCOLARIDADE, COMPETENCIAS E
INSERCAO PROFISSIONAL

Maria Isabel Noqueira Tuppy*
Nanci Cestaro Dias de Arruda**

RESUMO

Estareflexdo parte dos resultados de uma pesquisa de campo, cujo objetivo foi
o deverificar arelacéo entre escol aridade e insercéo profissional. No decorrer
dapesquisa, deparamo-nos com aquestdo das competéncias profissionai's, tanto
nos discursos dos trabal hadores, quanto no dos empregadores. E o que Merton
(1968) define como serendipidade: “uma pesquisa destinada a testar uma
hipétese faz nascer um subproduto fortuito, uma observagéo inesperada que
influi em teorias que ndo se haviam tomado em contano inicio dainvestigacéo”
(p.174). Desta forma, este trabalho pretende recuperar alguns dos dados
referentes a questdo das competéncias, surgidas no decorrer da pesquisa, e
analis&-los a luz da producdo tedrica recente acerca do tema.
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As alteraces ocorridas no modelo produti-
VO e na gestéo do trabal ho, principal mente nas
ultimas décadas, tém impingido profundas mu-
dancas ao mercado detrabal ho, principa mente
com aefetivadiminuicdo de postos detrabal ho,
ao que se chama de desemprego estrutural.
Portugal e Garcia enfatizam que “aidentifica-
¢do de uma tendéncia de elevacéo estrutural
do desemprego em ambito mundial tem ocupa-
do aagenda politicade organizagdesinternaci-
onais e constitui-se um dos maiores desafios
gue a politica econémica tem de enfrentar”
(1997, p.50).

Embora o desemprego seja fruto de uma
construcado social, estatisticaejuridica, nascida
na Europa, no fim do século XIX (GAUTIE,
1999), € hoje que ele se manifesta de forma
mais acentuada, em razéo de inovagdes tecno-
| 6gi cas, de mecanismos de racionalizagdo cor-
porativa, do solapamento do poder politico dos
sindicatos, darapidaexpansdo do comércioin-
ternacional, daalteracédo do papel do Estado na
economia, daspoliticasliberdizantesque sedis-
seminam mundia mente. Este conjunto defato-
res é que vem dando contorno ao desemprego
estrutural, que, ao contrario do conjuntural que
ocorre em momentos definidos da hi stéria eco-
némica, se estabelece como uma perspectiva
permanente.

A situacao étdo alarmante que, jaem 1999,
a OIT anunciava que 1 (um) em cada 3 (trés)
trabal hadores, no mundo, encontrava-se desem-
pregado ou exercendo atividades de sobrevi-
véncia, o que ndo deixa de ser uma condicéo
disfarcada de desemprego. Aliés, o conceito
cientifico do que seja desemprego esta longe
de ser inequivoco, jaque existem variosinstru-
mentos de medida: “ndo existe uma defini¢ao
precisa de desemprego; as defini¢des dadas a
respeito variam segundo a forma que se reali-
zam as estatisticas’ (SANCHIS; 1997, p. 41).

Admite-se, como consenso, que o desem-
prego atinge um segmento da populagéo ativa
gue supera as necessidades e exigéncias do
processo de acumulag&o de capital e conforma
um conjunto de méo-de-obra excedente em
cada regido. A parte mais visivel deste exce-
dente é, normalmente, identificada pelo de-

semprego aberto, enquanto que a parte menos
visivel, representada por formas primitivas de
organizacdo daproducéo e de sobrevivénciada
populacdo ativa, insere-se na classificagdo de
desemprego estimado ou oculto (POCH-
MANN, 2001, p. 78).

Qualquer que segja a definicdo, temos um
cend&rio em que crescem as discussdes acerca
davulnerabilidade do trabalhador e de suain-
sercdo profissional e nestas discussoes, invari-
avelmente, encontramos a questdo da qualifi-
cacao do trabalhador e da sua preparacao para
enfrentar os desafios estabelecidos por este
“novo” mercado detrabal ho e, como em outros
momentos da histéria do desenvolvimento de
nossa sociedade, recorre-se a Educagéo como
se elafosse um mecanismo capaz de dar conta
do caos econdmico. N&o é raro depararmo-nos
com os discursos que elevam o papel da esco-
larizagdo, retomando antigos pressupostos da
Teoriado Capital Humano, quedifundem acor-
relagdo entre o crescimento econdmico e 0s
niveis educacionais de umadeterminada socie-
dade, como se pode observar no documento do
BancoMundia:

Detal hados estudos econométricosindicam que
astaxas de investimentos e os graus iniciais de
instrugéo constituem robustos fatores de
previsdo de crescimento futuro. Se nada mais
mudar, quanto mais instruidos forem os
trabalhadores de um pais, maiores serdo suas
possibilidades de absorver as tecnologias
predominantes, e assim chegar a um conceito
rapido daproducdo” (1995, p. 26).

O mais intrigante, recorrendo a Aro (2001,
p.103), é que: “Talvez essa sgja a geragdo me-
Ihor educada e mais capacitadadetodos ostem-
pos’ e, nem por isso, é a mais ocupada ou
empregada, apesar de se construir socialmente
aconcepcdo de que quanto maior a escolariza-
¢do do individuo, maiores serdo suas chances
deinsercéo ocupacional, conforme salienta Tan-
guy (1999, p. 51):

H& uma crenga que converge para mostrar que,
dentro de umafaixa etéria, 0s mais expostos ao
desemprego sdo os menos diplomados, colocan-
do o diploma como um fator de protecéo contra
0 desemprego. Sendo que essa relacdo aparece
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como uma ideologia conservadora de nosso
tempo... O diploma, em si, estalonge de ser uma
protecdo contra 0 desemprego, uma vez que
um aumento geral nos niveis de formagdo ndo
exclui um aumento geral das taxas de desem-
prego. Ele é, sim, uma condi¢cdo necessaria,
porém ndo suficiente, para se ter acesso ao
emprego e ele ndo protege do desemprego, se-
ndo de modo relativo.

Buscando compreender arelagdo entre esco-
laridadeeinsergéo profissiond, desenvolvemosum
estudo na cidade de Rio Claro-SP-Brasil*, que
abarcou duas fases distintas.

Na primeira fase procurou-se:

a) caracterizar os cadastrados no Posto de
Apoio ao Trabalhador (PAT) e os indivi-
duos que realmente foram encaminhados
para um emprego, procurando relacionar
os niveis de escolaridade da populagao
inscrita e da aprovada, de acordo com as
diferentes vagas de trabal ho ofertadas pelo
posto;

b) levantar, junto ao cadastro de vagas
ofertadas, os requisitos demandados pelos
empregadores.

Do universo de 15.711 candidatosinscritos,
834 empregadores e 1.394° ofertas de empre-
go, medidas de julho de 1998 a junho de 2002
no PAT, foi selecionada umaamostraintencio-
nal de 1481 trabalhadores, candidatos a carrei-
ras que ndo apresentavam requisito de
escol aridade especifico ou cujaexigéncialimi-
tava-se aos niveis mais baixos de escolaridade
e/ou alfabetizac8o. Tal critério se deu a partir
danecessidade de andli se do desempenho obti-
do pelos candidatos, com diversosniveisde es-
colaridade, aum mesmo posto de trabalho.

Com base no cadastro foi realizado um cote-
jo entre a escolaridade dosinscritos e dos efeti-
vamente inseridos no mercado de trabalho.
Pbde-se observar que o indice de inser¢do pro-
fissional dos candidatos com ensino fundamen-
tal incompleto e completofoi proporciona mente
superior ao dos maisescolarizados:

Escolaridade % de
Inseridos

Ensino Fundamental incompleto 34,23
Ensino Fundamental completo 36,82
Ensino Médio incompleto 0,45
Ensino Médio completo 25,01
Ensino Superior incompleto 0,23
Ensino Superior completo 2,05

De imediato, os resultados demonstraram
gue ndo houve relacéo direta entre “maior es-
colarizagdo” e“maior inser¢do”, considerando-
se que os candidatos com nivels mais baixos de
escolaridade obtiveram maior éxito naconquis-
ta do emprego.

Ha que se considerar, logicamente, que o
estudo delimitou carreiras cujos requisitos de
escolaridade eram minimos®, o que nos levou
ao cuidado de avaliar os indices acima expos-
tos em raz&o das ocupacdes ef etivamente of e-
recidas. Assim, quando afirmamosqueo indice
de inser¢do dos menos escolarizados foi pro-
porciona mente superior, referimo-nos aandli-
se de categoria por categoria (escolaridade) de
inscritos relacionando-os as vagas preenchidas
(tipo de vaga). Mas, conquanto existam outras
varidveis a serem analisadas, devemos consi-
derar que 0 PAT nos oferece umavisdo de um
segmento populacional que caracterizaamaio-
ria dos trabalhadores em busca de emprego.

1 168.087 habitantes/33.530 empregos com carteira assinada
(SEADE, Janeiro de 2000). Estabelecimentos de acordo com
setores econdmicos: Industrial — 643 empresas com 13.573
trabalhadores; comercial — 1270 empresas com 5.191 traba-
Ihadores e Servigos — 1.090 empresas com 12.139 trabal hado-
res (SEADE-2002). Declarantes no CAGED: 711 estabeleci-
mentos de um universo de 7063 (CAGED - jan/2003).

2 As vagas estavam assim distribuidas: 60% no setor de
Servigos; 19% na Industria; 17% no Comeércio 3% na Cons-
trugcdo Civil e 1% no Setor Agropecuario.

3 As carreiras foram categorizadas nos seguintes segmentos:
sem qualificacdo — 17,2%, baixa qualificagdo — 41,4%%,
média qualificagdo 1 (sem escolaridade de nivel médio) —
32,8% , média qualificagdo 2 (com escolaridade de nivel
médio) — 4,3% e ata qualificagdo — 4,3%, de acordo com 0s
requisitos apresentados pelos préprios empregadores, no
registro das 1.394 ofertas de emprego.
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Procurou-setambém verificar oimpacto dos
fatores género e idade na insergdo profissio-
nal e avaliou-se que tais fatores, naquele mo-
mento, ndo denotaram impactos expressivos,
considerando que houve umarelagédo de pro-
porcionalidade entre osinscritos e os efetiva-
mente contratados, nas diversas categorias
etarias e em ambos os géneros.

Embora fosse nossa inteng&o, néo consegui-
mosavaliar oimpacto daquestdo énicaemvirtu-
de de o cadastro do PAT néo captar este quesito.

Aindanaandlisedo cadastro, observamosque
oprincipal requisito solicitado pel o empregador
(mais de 20%) € a familiaridade do trabalhador
com a funcéo (experiéncia, comprovagdo em
carteira, conhecimento da area) e relativamente
poucos empregadores registraram a escol arida-
de como requisito necessario ao preenchimento
da vaga ofertada.

Tendo em vista estes dados preliminares,
consideramos pertinente ampliar o estudo, e
implantamos a segunda fase da pesquisa. Por
meio de questionarios, procuramos coletar a
perspectivados sujeitos do processo (trabal ha-
dores e empregadores). Foram aplicados 50
guestionarios a desempregados (27 homens e
23 mulheres), 50 a empregados (25 homens e
25 mulheres), e a 23 empregadores. Os sujei-
tos das duas primeiras categorias foram esco-
Ihidosdeformaaleatéria. Paradefinir aamostra
dos empregadores, foram considerados critéri-
os de setores de atividade (indUstria, comércio
e servigos), tamanho da empresa (pequeno,
médio e grande porte), servico terceirizado de
contratacdo (agéncia de emprego), associados
a disponibilidade para responder as nossas
questdes.

Entre muitos dados significativos (TUPPY,
2003; TUPPY e ARRUDA, 2004; TUPPY e
ARRUDA, 2005), elegemos “o discurso das
competéncias’ para analise neste presente tra-
balho. Valeressdtar que ndo tinhamos em men-
te, no comego da empreitada, sequer haviamos
levantado, qualquer hipétese referente a ques-
t&0 das competéncias profissionais, deformaque
0 Seu aparecimento surge como um “efeito cola
teral”, ou como nos esclarece Merton (1968),
como serendipidade: “ umapesquisadestinadaa

testar uma hip6tese faz nascer um subproduto
fortuito, uma observacdo inesperada que influi
em teorias que ndo se haviam tomado em conta
noiniciodainvestigagéo” (p.174).

Todas as categorias entrevistadas apresen-
taram o que chamamos de “ discurso das com-
peténcias’, as vezes, usando 0 proprio termo,
outrastantas, referindo-se aqualidades diversas
(taiscomo polivaéncia, bom relacionamento in-
terpessoal, dinamismo, facilidade de comunica-
¢a0, etc.) paradefinir os elementosfacilitadores
para a conquista de emprego ou paraa“empre-
gabilidade”, como dizem alguns autores.

Recorrendo a estudiosos que tratam da
questdo, pudemos observar que os discursos
assumidos pel os suj eitos ndo estéo distantesdas
concepgoes tedricas acerca das competéncias,
mesmo presumindo que grande parte dos en-
trevistados ndo tem acesso ou familiaridade com
definicbes cientificas.

Vegjamos como o tema das competéncias é
tratado teoricamente’. De acordo com Inver-
nizzi (2001, p.116):

... 0 conceito de competéncia vem ganhando um

forte peso frente atradicional quaificacdo parade-

signar otipo de conhecimentos, habilidadese atitu-
des demandados nos processos produtivos
denominados pés-fordistas ou flexiveis. O encon-
tramos, assumindo diferentes versies, nos traba

Ilhos académicos, nos discursos empresariais e

sindicais, e nas propostas curriculares de educagéo.

O conceito de competénciaprofissional vem,
inclusive, substituindo o de qualificagdo, mais
antigo e usado no paradigmataylorista-fordista
para designar amaior capacidade do trabalha-
dor em sua érea de atuagdo. Acredita-se que o
novo contetido seja mais apropriado para cap-
tar os novos e cambiantes contetidos do traba-
Iho do sistema produtivo flexivel, em detrimento
daguele maisrigido e estéatico.

Outro termo em voga ho contexto atual e
interligado ao conceito de competéncia é em-
pregabilidade, entendida “como sendo a ca-
pacidade de permanéncia do mercado de tra-
balho (...) e de negociacdo da propria

4 Selecionamos apenas autores que tratam da questéo de
competéncias profissionais.
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capacidade detrabalho” (INVERNIZZI, 2001,
p. 121). Competéncia refere-se, assim: “... as
condi¢des subjetivas do desempenho dos sujei-
tos na realidade atual dos processos de traba-
Iho e ao poder que possuem de negociar sua
prépriacapacidade detrabal ho, considerando o
gue os empregadores definem por ‘ empregabi-
lidade'.” (MACHADO, 1998, p.22).

Apesar de as definigdes de competéncias
constituirem uma verdadeira legido (TRUJI-
LLO, 1999), estando, portanto, seu conceito ain-
daem viasdefabricacédo (LE BOTERF, 1995,
p.12), e, ainda, apesar de partirem de “ matizes
epistemol dgicas diversas’ (DELUIZ, 2001),
estdo sempre, de alguma forma, vinculadas a
capacidade de agir a partir de objetivos e den-
tro de uma dada situagdo (GILBERT e PAR-
LIER, apud LE BOTERF, 1995, p.14). Neste
sentido, foram apropriadas pel o universo labo-
ral servindo “parapensar o problema dos gjus-
tes das pessoas as tarefas ou objetivos”
(SCHWARTZ, 1995, p.125).

Em Le Boterf (1995) nota-se que a com-
peténcia ndo é um estado e nem um conhe-
cimento que se possui. Elanéo se reduz nem
a um saber e nem a um saber fazer; tam-
pouco ela é assimilavel em um curso de for-
macao, implicando na necessidade do
“querer fazer”. Possuir os conhecimentos e
as capacidades néo significa ser competen-
te. O conhecimento das técnicas ou regras
de um dado servico deve estar acompanha-
do do desejo de aplicé-las no momento opor-
tuno. Assim, competéncia se realiza na acao
e “é competente aquele que sabe mobilizar
seus conhecimentos e suas qualidades para
enfrentar um dado problema” (MANDON,
apud LE BOTERF, 1995).

Embora quase todos os autores concordem
com as caracteristicas acimadescritas das com-
peténcias, existem divergéncias quanto as suas
categorizacOes, mas de uma forma geral, so
aceitas categorias que englobam:

— competéncias basicas. aguelas cujos re-
quisitos sdo minimos (leitura, contagem, escri-
ta, interpretacdo de simbolos, didlogo e
comunicagéo, identificagdo de disciplinase hi-
erarquias). Estas competénciastradicionais, se-

gundo MEGHNAGI (1998, p.17) “sdo parte
constitutiva e essenciais na vivéncia democr&
tica de uma sociedade civilizada, mas podem
Nao ser pré-requisitos necessarios para aquisi-
¢do de competéncias profissionais especificas’;

— competéncias genéricas: dotadas de mai-
or carater transversal, consistem em compe-
téncias comuns as distintas familias ocupacio-
nais, ao conjunto de setores, mas correspondem
a uma mesma ocupagao;

— competéncias especificas. também cha
madas de habilidades, consistem em conheci-
mentos com maior contetido especifico edirigido
a uma determinada funcdo ou ocupacdo espe-
cializada, podem referir-se aresolugdes de pro-
blemas, comunicactes e atitudes pessoais ou
competéncias aritméticas, uso da informagéo
tecnol 6gica e uso de linguagem moderna;

— competéncias sociais: inseparaveis das
outras, versam sobre a capacidade de relacio-
namentos e, no caso do trabalhador, ajuda-o a
identificar as mudancgas no mundo do trabalho
e"... seuimpacto na sociedade, nacultura, nos
habitos de consumo, no ambiente, etc.” (MAS-
SEILOT, 2000, p.80).

Em vista dos esclarecimentos adquiridos a
partir do levantamento bibliogréfico, pudemos
estabel ecer relacdes entre o discurso dos sujei-
tos da pesquisa e a fundamentacdo tedrica do
tema. Tanto trabal hadores, quanto empregado-
res, admitem a existéncia de um mercado de
trabalho altamente competitivo e flexivel que
exige determinadas qualidades (competéncias)
a que ndo se dava tanta importancia num mo-
delo de trabalho mais rigido, como se observa
nafala de um entrevistado que condensa mui-
tas das opinides levantadas: “ o mercado de
trabalho vem buscando pessoas ativas, ge-
neralistas, dindmicas, atualizadas, com fa-
cilidade de atuar em equipe e que goste de
gente, ou sgja, com um bom relacionamento
interpessoal” . Além disso, a no¢éo de empre-
gabilidade, tanto paratedricos, quanto paraen-
trevistados, est4 grandemente associada a
aquisi¢cdo de competéncias.

Conquanto ndo existam divergéncias entre
as concepcdes tedricas e o discurso dos entre-
vistados, pdde-se notar umatendénciareducio-
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nista nafalados sujeitos. Enquanto os tedricos
tendem a ampliar o quadro de competéncias®,
osentrevistados apontam parti cularmente aque-
las vinculadas as competéncias sociais, acima
descritas.

Por outro lado, observa-se que a escolari-
dade (que se presume seja capaz de desenvol-
ver competéncias bésicas) é fortemente
lembrada pel os trabal hadores, mas pouco cita-
da pelos empregadores (em apenas 14% das
respostas, admitiram ter considerado tal requi-
sito na Ultima contratacdo). Estes, na verdade,
enfatizam a experiéncia (44% das respostas),
gue se relaciona com as competéncias especi-
ficas e, pasmem, a aparéncia (32% das respos-
tas), que absolutamente ndo se relaciona com
competéncia.

Ainda neste foco de andlise, foi interessan-
te observar que, conquanto as competéncias
sejam lembradas por trabal hadores e emprega-
dores e tenham conquistado grande énfase en-
tre tedricos, no mercado de trabalho, no
processo educacional e até mesmo na midia
(onde se destacam as relagbes entre compe-
téncias einser¢do profissional), nossa pesquisa
constatou que elas ndo sdo observadas ho pro-
cesso de contratacdo de pessoal .

Os estudos sobre competéncias pretendem
indicar a necessidade de sua andlise no proces-
so de selecéo, levando-se em conta os seguintes
aspectos: quantas e quai s sdo as competénciasa
serem val orizadas em determinado posto detra-
balho, dentre toda a constelacdo de variaveis
existentes, a fim de determinar o grau de com-
patibilidade fornecida pela intersecc@o entre as
exigéncias do traba ho e as caracteristicas indi-
viduais do candidato fornecendo, e assim, asua
possibilidade de sucesso no trabalho. Mas na
verdade, os resultados da pesquisa mostraram
gue o processo de selecdo para contratacdo de
trabalhadores é praticamente informal se feito
diretamente pel os empregadores. O processo de
selecdo de 46% dos trabalhadores consistiu de
andlisedecurriculo ou deumasimplesentrevis-
ta, e 16% deles foram recomendados ou indica-
dos, de forma que ndo passaram por qualquer
processo de selecdo (valeregistrar que 91% das
vagas ndo foram divulgadas pelaimprensa).

Quando o processo de selecdo é terceiriza-
do, existem maiores cuidados paraaandlise dos
candidatos. A selecdo ndo se esgota em uma
ou duas etapas, fazendo dele parte determina-
das dinamicas de grupo que analisam o desem-
penho do candidato e procuram predizer o seu
sucesso e adequacdo a vaga. Neste caso, ad-
mite-se que os requi sitos normal mente exigidos
dos candidatos concentram-se primordia men-
te nas “competéncias’, na experiéncia e na
qualificacdo (n&o aparecendo deformavigoro-
sa a questdo da escolaridade), mas ndo pude-
MOS constatar se 0s recursos utilizados para a
analise das competéncias estdo alicercados nos
instrumentos metodol 6gicos desenvolvidos para
tal finalidade, tais como: Entrevistas de Condu-
ta (McCLELLAND, apud TRUJILLO, 1999);
Provas Psicométricas, MBTI (Meyers-Briggs
Type Indicator); Eneagrama (TRUJILLO,
1999); Assessment Center (TRUJILLO, 1999);
DACUM (Developing a curriculum), AMOD
(a model), SCID (Systematic curriculum and
instructional development) (DELUIZ, 2001).

Hafirmas de consultoriaem Recursos Hu-
manos (RH), que propdem as empresas, em-
penhadas em contratar, operacdes e procedi-
mentos naformade grades, constituindo-seem
ferramentas rel ativamente padronizadas e es-
tabilizadas, permitindo umamonitoracéo para
correlacionar postos de trabalho ou contetidos
de empregos re-configurados e aptiddes indi-
viduais suscetiveis de serem mais bem apre-
ciadas (SCHWARTZ, 1998).

Essas agéncias de RH, que encontramos em
grande numero através da Internet, oferecem
servigosde avaliagdo do perfil dosfuncionarios
e candidatos, de acordo com as necessidades
especificas daempresa. Por meio de criterioso
e detalhado exame, que envolve simulagdes de
possiveis situacdes presentes na situacdo de
trabalho, essas agéncias vao gerando um con-
junto de informagdes e levantando inimeras
caracteristicas dos candidatos que, por
fim, resultam num laudo que pretende predi zer
a sua capacidade de adaptacdo a funcéo.

5 Identificamos um conjunto de 52 competéncias em vérios

trabalhos de autores diversos, ndo estando todos os consul-
tados identificados nas referéncias bibliogréficas.

40 Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 15, n. 26, p. 35-43, jul./dez., 2006



Maria Isabel Noqueira Tuppy; Nanci Cestaro Dias de Arruda

De acordo com NOGUEIRA (2000):

Hoje, é contestadaainteligénciacomo algo men-
suravel e Unico, conforme o conceito anterior,
medido pelos testes de QI, os quais utilizavam-
se como parametro alégica mateméticaealin-
guistica.
Atualmente a teoria de Howard Gardner sobre
as ‘Inteligéncias MUltiplas' € bastante aplicada
para constatar as competéncias desse novo tra-
balhador. A teoria comenta sobre a pluralidade
das inteligéncias, que vai muito além daldgica
matemética e da lingtistica (as quais embasam
todo o sistema de ensino). Além destas duas
inteligéncias mencionadas, segundo Gardner, h&
aindaainteligénciaespacial, amusical, acorpo-
ral —sinestésica, anaturalista, ainterpessoa ea
intrapessoal. Cadaqual originando competénci-
as mais especificas para cada area profissional.
Ha, contudo, argumentos de que as compe-
téncias ndo sdo generaizaveisatodaumaestru-
tura produtiva e que estaria refletindo apenas a
situacdo da forga de trabalho empregada nas
grandes empresas de ponta e bem sucedidas —
um dos véarios “ mundos do trabalho” existentes
segundo Machado (1998) e Hirata (1998) (apud
INVERNIZZI, 2001). E isso real mente pode ser
observado no estudo realizado. De acordo com
Harvey (1996), a grande massa de trabal hado-
res esta incluida numa categoria que pode ser
empregadae dispensadacom facilidade, visto que
desempenhaatividadesrotineiras que abrem mao
demaior qualificacdo, por parte do trabalhador.
No levantamento realizado na cidade de Rio
Claro, observamosqueaescolaridadee as* com-
peténcias’ pairam em segundo plano nahorade
se contratar um funcionario. Parece evidente que
arelacdo ndo esta na formagdo do traba hador,
mas especificamente na qualidade das vagas
oferecidas. Se existe um conjunto de vagas que
predominantemente absorve uma méo-de-obra
com baixaformag&o, ser, no minimo, incoeren-
te, dentro dal6gicado capital, absorver um tra-
balhador altamente, ou simplesmente mais
qualificado paraafuncao, cujaexpectativaesta
riamuito aém do que aempresaestariadisposta
a oferecer, e 0 proprio salério, muito aquém do

que desgjaria o trabalhador. Ndo ha motivacéo
gue subsista em tais condicoes.

Conforme Tanguy (1999, p.558): “A l6gica
da competéncia tende a fazer aceitar as dife-
renciagdes salariais como resultado de proprie-
dades e de agbes individuais’. Em relagdo a
isso, pudemos observar que os trabal hadores
mais velhos e menos escolarizados tendem a
se considerar inaptos para 0 mercado de traba-
Iho, no entanto, sdo téo “aproveitados’ quanto
os de outras categorias para agquele conjunto
de ocupagdesrotineiras, mas com baixaexpec-
tativa, aceitam as piores condic¢des detrabal ho,
assumindo como sua a responsabilidade pelas
indesgjaveis condicoes estabelecidas no mer-
cado de trabalho. Pior do que isso esta em ser
dispensavel ao capital (FORRESTER, 1997)

O estudo nos leva ainferir que o desenvol-
vimento de " competéncias profissionais’, em-
borafortemente alardeado como mecanismo de
insercdo profissiona e de manutencdo do em-
prego, pouco significa num mercado de traba-
Iho incipiente, no qual “ as atividades geralmente
estdo vinculadas a execucdo e producdo, que
demandam ocupacgtes mais simples e rotinei-
ras’ (TUPPY e ARRUDA, 2005, p 196). Além
disso, os discursos a seu favor servem muito
mais ao capital que ao trabalhador, na medida
em que compatibilizam maior qualificagdo e
menor remuneracdo, com pleno consentimento
do trabalhador, sem contar que todo o investi-
mento desta qualificacdo ficapor contado pro-
prio trabalhador. O discurso das competéncias
€, neste sentido, um discurso ideol 6gico quevai
sendo assumido pela grande massa de traba
Ihadores, pouco qualificados, em detrimento de
Seus proprios interesses.

Embora o estudo que deu origem a estas
reflexdestenhasido limitado, el e aponta, como
muitos outros estudos, para a necessidade de
revisdo de alguns paradigmas contemporane-
0s, tais como as concepgdes de que maior es-
colaridade significa maior chance de inser¢éo
profissional e de que as competéncias profissi-
onais sdo valorizadas pelo mercado de traba-
Iho, indiscriminadamente.
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QUALIFICACAO E TRABALHO NO CAPITALISMO

Ana Elizabeth Santos Alves *

RESUMO

Este artigo se propde a analisar como as relagdes entre a qualificagdo e o
trabalho foram constituidas hi storicamente no capitalismo. O problematedrico
gue este texto pretende apresentar € o de que sO se compreende o processo de
qualificacdo profissional, quando se analisaesse processo como ago intimamente
ligado ao projeto capitalista. Paradiscutir essas questdes, o texto apresenta, de
formasucinta, umadescricdo dasformas de organi zac&o do processo detrabalho
desde o periodo manufatureiro até os dias de hoje, destacando aintrodugéo do
taylorismo e do fordismo e, posteriormente, 0 modelo japonés e suas préticas
educativas transformadoras da qualificagdo dos trabalhadores, em seguida,
analisa as implicacfes desse processo no Brasil.

Palavras-Chave: Trabalho — Qualificagdo — Capitalismo

ABSTRACT

QUALIFICATION AND WORK UNDER CAPITALISM

Thisarticle aims at analyzing how the relationship between qualification and
work was historically constituted under capitalism. The theoretical problem
that this text intends to present is the one according to which the professional
qualification processisonly understood when analyzed intimately linked to the
capitalist project. In order to discuss these questions, the text shortly presents
adescription of work organization forms process since the manufacturing period
to these days, by featuring on taylorism and fordism and, ultimately, on the
Japanese model and the effects of its educational practices on workers
qualification; finally, it analyzestheimplications of thisprocessin Brazil.

K eywor ds: Work — Qualification — Capitalism

INTRODUCAO

As preocupacOes deste artigo! se centram
nas considerages em torno da questdo do tra-
balho e daqualificacéo profissional, principal-
mente em analisar como asrelacfes entre essas

duas categorias foram sendo constituidas his-
toricamente no capitalismo. O problema teori-
CO gue este texto pretende apresentar € o de
gue so se compreende o processo de qualifica
¢ao profissional, quando este € analisado como
algo intimamente ligado ao projeto capitalista.

* Doutoraem Educag@o. Professorada Universidade Estadual do Sudoeste daBahia— UESB. Enderego paracorrespon-
déncia: Departamento de Filosofia e Ciéncias Humanas, Estrada do Bem Querer, KM 04 Vitériada Conquista/BA. E-

mail: ealves@uesh.br

! Este artigo € parte do referencial tedrico que esta sendo (re)construido para o relatério de pesquisa do projeto sobre a
Historia da qualificacdo profissional - Agéncia Financiadora: FAPESB.
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A qualificacdo da forga de trabaho, ao longo
da histériado capitalismo, foi definida e cons-
truida com base nas necessidades do processo
de acumulagdo capitalista, que é realizado por
meio de préticas educativas, segundo a l6gica
do capital. Nas diversas formas que a organi-
zacdo do trabaho assumiu desde a manufatu-
ra, praticas educativas subjacentes sempre
estiveram presentes, demarcando um carater
de subordinac&o e de resisténcia do homem ao
trabalho, aexemplo das préticas que dividiram
as formas artesanais de producgdo, evidencia-
das na evolucgdo do processo histérico de ex-
propriacéo gradativa do trabalhador dos seus
instrumentos de trabal ho.

Mais tarde, o projeto pedagdgico taylorista
incorpora a organizagao do trabalho préticas
educativas que visavam a gjustar o trabalhador
ao processo de reproducdo capitalista, estabe-
lecendo parcelamento e rotinizag&o das opera-
¢oes, controle dos tempos e dos movimentos,
selecdo e treinamento para postos de trabalho
eexigénciado envolvimento do individuo.

Posteriormente, o fordismo busca aplicar e
adaptar de forma mais eficiente as praticas
tayloristas, sustentando-se no avango da me-
canizacdo, producdo em massa de bens padro-
nizados, persuasdo com aofertade salariosmais
altos, construindo, assim, anecessidade defor-
mar um “novo homem”.

Recentemente, novas préticas educativas
aportam ao cenario da organizacdo do traba
Iho, como resposta a resisténcia dos trabalha-
dores ao taylorismo e ao fordismo, a exemplo
do trabalho em equipe, prémios por participa
¢ao, selecdo para a empresa, € ndo para um
posto de trabal ho, e incitagdo ao envolvimento
do trabalhador.

Depreende-se, entdo, que, mediadas por pr&
ticas educativas, a organizagao do processo de
trabalho eaqualificacdo do traba hador sdo ele-
mentos-chave inseparaveis, implicados na re-
estruturagdo capitalistaevoltadosparao projeto
de acumulag&o.

Inicialmente, o texto apresenta uma descri-
¢ao das formas de organizagdo do processo de
trabalho desde o periodo manufatureiro até os
diasde hoje, destacando aintroducéo do taylo-

rismo edo fordismo e, posteriormente, o mode-
lo japonés e suas préticas educativas transfor-
madoras da qualificacdo dostrabal hadores, em
seguida, analisaasimplicacOes desse processo
no Brasil.

Qualificacdo profissional: préaticas
educativas presentes na organiza-
¢cdo do processo de trabalho

... diga-me onde esté o trabalho

em um tipo de sociedade e eu te direi
onde esta a educagdo ...

(SADER, 2005, p.17)

Um dos caminhos para se estudarem os pro-
cessos de trabalho que foram sendo desenvol-
vidos ao longo da histéria do capitalismo e,
naturalmente, entender o fendmeno da qualifi-
cacdo, estd na compreensdo da divisdo do tra-
balho, descrita por Marx, desde o periodo
manufatureiro.

A origem da manufatura a partir do artesa-
nato se deu de duas maneiras: inicialmente, a
cooperacéo simples eraformada pela unido de
trabalhadores de diversos oficios autdnomos,
reunidos em umaoficinasob o comando deum
mesmo capitalista, por cujas maos passava um
produto até o acabamento final. De outra ma-
neira, a manufatura parte da cooperagdo de
artifices que desenvolvem o mesmo oficio, de-
compondo-o em diversas operacOes particula-
resisoladas, tornando-as auténomeas, até o ponto
em que cada uma delas se torna uma fungéo
exclusiva de um trabal hador especifico. Nesse
sentido, os trabal hadores perdem “a capacida
de de exercer 0 seu antigo oficio”, tornando a
suaatividade unilateral. O trabalho nas oficinas
passaa ser decomposto em diversas operaces
parciais(MARX, 1985, p.267).

Nessafase, aindaéincipienteaunidadetéc-
nica. A maquinaria € o proprio trabal hador co-
letivo que possui “todas as propriedades
produtivas no mesmo grau de virtuosidade e,
ao mesmo tempo, as despende damaneiramais
econdmica, empregando todos 0s seus 0rgaos,
individualizadas em trabal hadores ou gruposde
trabalhadores” (MARX ,1985, p.276).
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No periodo manufatureiro, é importante
destacar que as diferentes fungdes desenvol -
vidas pel os trabal hadores coletivos eram divi-
didas em atividades “simples ou mais comple-
xas’. Asforcasdetrabalho individuaistinham
diferentes graus de formacao, possuindo, por
isso, diferenciacdo em termos salariais. No
entanto, nas oficinas, o trabalho erafeito por
trabal hadores parciais que aprendiam as dife-
rentes operacdes na producéo da mercadoria,
adaptando-as as suas habilidades naturais e
adquiridas. Tal situagdo demonstra que o pro-
cesso de producéo, baseado nadivisdo detra-
balho, exige “manejos simples, que qualquer
ser humano é capaz de realizar” (MARX,
1985). Conseglientemente, surge, no interior
do trabalho, nas oficinas, a classe dos traba-
Ihadores nédo qualificados, aqueles que eram
excluidos do artesanato, dando origem, no pro-
cesso de producdo, a separagdo entre traba-
Ihadores qualificados e ndo qualificados.

Para os trabalhadores ndo qualificados, “os
custos de aprendizagem” do trabalho desapa-
recem por inteiro e, paraos trabalhadores qua-
lificados, esses custos sdo reduzidos, se
comparados com o trabalho do arteséo, diante
dasimplificacdo do trabalho. Ocorre, portanto,
uma desval orizagdo relativa daforga de traba-
Iho, implicando umamaior val orizagdo do capi-
tal, “pois tudo que reduz o tempo de trabalho
necessario parareproduzir aforga de trabalho
ampliaosdominiosdo mais-trabalho” (MARX,
1985, p.276).

O fundamento do trabalho da manufatura a
fébrica moderna é a fragmentacao, o trabal ha-
dor é educado para essa divisdo por meio de
métodos que justificam a sua alienagéo.

Na evolucdo do processo histérico do capi-
talismo, adivisdo do trabalho vem sofrendo pro-
fundas transformagdes, com a utilizacdo efeti-
vadatecnol ogia e daorganizacdo e controle do
trabalho. O avanco das forgas produtivas, com
aracionalizacdo do processo de trabalho, de-
senvolveu métodos de producdo que possibili-
taram areducdo do tempo de trabalho e a am-
pliagdo do fornecimento de produtos, numa
escala ascendente, com maior exploracdo do
tempo do sobre-trabalho, consubstanciado na

divisdo social e técnica do trabaho. A aplica
¢do de préticas educativas inovadoras no pro-
cesso de producéo, a exemplo do taylorismo-
fordismo e toyotismo, demanda uma educacéo
capaz de adequar o trabalhador aos novos mé-
todos de trabal ho.

Os métodos da Administragdo Cientifica
(taylorismo) aperfeicoaram adivisdo social do
trabalho e o controle sobre os trabalhadores,
restringindo o poder dos operériosde oficio nos
processos produtivos e nos tempos de fabri-
cacdo, racionalizando o trabalho e estabele-
cendo uma rigida separacao entre concepgao
e execucdo. Asnormas de organizagdo do tra-
balho, com base nesses métodos, tém como
fundamento um contetido de trabalho forte-
mente autoritario, ocasionando crescente in-
satisfacdo por parte do operariado (BIHR,
1998; DRUCK, 1999).

Os principios da Administragdo Cientifica
sd0 evidenciados nos métodos de racionaliza-
¢ao do trabal ho usados para padronizar o tem-
po e os movimentos, controlar, disciplinar e
dividir o trabalho entre a geréncia e os traba
Ihadores. As técnicas inerentes a esse procedi-
mento sdo aplicadas no parcelamento e
rotinizagcdo das funcdes, no controle dos tem-
pos e dos movimentos, pelaintroducéo do cro-
ndmetro, naselecéo e treinamento dos operarios
para operar num posto de trabalho e nos paga-
mentos de salarios por peca de producao.

O surgimento do taylorismo easuaintensi-
ficagdo desencadearam uma série de protestos
por parte dos sindicatos. A oposi¢éo dostraba-
Ihadores ao taylorismo néo se concentrava so-
mente nautilizagdo do crondmetro e nos estudos
dos movimentos, mas “no seu esforgo essenci-
a para destituir os trabalhadores do conheci-
mento do oficio, do controle autdnomo, e
imposi¢éo a eles de um processo de trabaho
acerebral no qual sua funcéo é a de parafusos
e davancas’ (BRAVERMAN, 1980, p.121).

O taylorismo regula o desenvolvimento do
trabalho imposto pelageréncia, destruindo o tra-
balho profissional qualificado, relacionando a
idéiade controle a“nocgdo detarefa’: (KUEN-
ZER, 1989, p.30). A pedagogia do trabalho é
construida com base na aplicacdo de métodos
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gerenciaiscom o objetivo de organizar o traba-
Iho aser desenvolvido, cronometrando 0 movi-
mento e o desempenho do trabalhador, tirando
dele qualquer decisdo, coroando um processo
de desqualificacao da forca de trabal ho.

O fordismo aprofundaos principiosdo taylo-
rismo, intensificando o trabalho com a utiliza-
¢do da esteira rolante e o controle da vida do
trabal hador, representando um modo maisavan-
¢ado daracionalizacdo capitalistaimplementa-
do no processo de trabalho por vérias décadas
do século XX.

O fordismo surge como um novo mecanis-
mo de acumulago e distribuic¢éo do capital fi-
nanceiro fundamentado na organizacéo do
trabalho industrial e estruturajuridicaformal”
do Estado, que orienta de fora para dentro o
processo de producéo.

Enquanto o taylorismo significao empenho
em aplicar os métodos da geréncia cientifica
paracontrolar o trabalho, o fordismo aprofunda
essas bases, inovando na busca da ades&o dos
trabalhadores, mediante o aumento dos salari-
os, einfluenciando a“familiarizagdo” do modo
de vida do coletivo dos trabahadores (BIHR,
1998; DRUCK, 1999). Ou seja: adaptou os cos-
tumes da sociedade as necessidades do “novo
método de trabalho”, com aracionalizagéo do
trabalho, invadindo avidaintimados operarios,
langando mé&o do controle dasua® moralidade’
(GRAMSCI, 1984, p.396).

Astransformagdes que estavam acontecen-
do no plano econdmico, socia e politico, em
ambito mundial, no final do século 20, determi-
naram a crise do modelo fordista, levando os
agentes econdmicos a procurarem novos mei-
0s para reestruturar a producdo e controlar o
trabalho. O modelo de produgéo fordista, pau-
tado pelo refinamento do sistema de méaquinas
de caréter rigido, divisdo especifica do traba
Iho, produc&o em grande escala e consumo de
massa, jando conseguiamaisdar contado pro-
cesso de acumulagdo de riqueza, principal ob-
jetivo do capital, e, por isso, estava sendo
substituido. Também, os avancos da microele-
trdnica proporcionaram novas fontes de ener-
giaemateriais, substituindo umatecnologiarigida
por umatecnologiaflexivel (FRIGOTTO, 1995).

A base desse novo processo (processo de re-
estruturagdo produtiva), que é aexploracdo ea
expansdo dos avancos tecnol 6gicos, aliados a
novas formas de gestéo, implicou em mudan-
¢as nos contetidos do trabalho e nos requisitos
dequalificag&o.

O processo de reestruturacéo produtiva de-
manda um novo tipo de racionalidade técnico-
organizativa. Um dos model os de organizagéo
do trabalho mais conhecido € o toyotismo ou
model o japonés. Este modelo constitui-se num
conjunto de préticas educativas desenvolvidas
pelas grandes empresas no Japdo como uma
receita de sucesso a ser seguida, objetivando
obter nas organizagGes um processo continua-
do de qualidade da producéo.

A experiénciado toyotismo, “o espirito Toyo-
ta’, segundo Coriat (1994, p.30-31), éum siste-
ma adaptado a fabricacdo de produtos diferen-
ciados e variados, em sériesrestritas, buscando
estabelecer uma relacéo inversa do sistema
taylorista-fordista no processo de producéo. A
fébricataylorista-fordistaditavaumaproducéo
em série de bens rigorosamente idénticos.

No que diz respeito a questdo da qualifica-
¢ao, 0 toyotismo toma como base na sua estru-
turaaflexibilizacgo dostrabalhadores. O obje-
tivo é transformar os trabalhadores em
profissionais polivalentes, “ traba hadores multi-
funcionais’. No taylorismo-fordismo, apreocu-
pacdo central era destruir o saber do trabalha-
dor pelaviadaespeciaizagdo; o método japonés
trabalhasegundo o principio dadesespecializa-
¢do, polivaléncia operaria e intensificagdo do
trabalho (CORIAT, 1994). O trabalho é desen-
volvido segundo o principio do “tempo partilha-
do”, isto &, o tempo de traba ho é determinado
pela eficacia do trabalhador individual em seu
posto de trabal ho.

O modelo japonés utiliza formas estratégi-
cas de controle para manter a dedicagcdo dos
trabalhadores aos interesses da empresa con-
forme Oliver eWilkinson (apud HUMPHREY,
1993): a) os interesses e as metas da empresa,
dos trabalhadores e dos fornecedores sdo har-
moni zados pel o compromisso do emprego vita-
licio e pelapromocao baseada em antigtiidade;
b) necessidade de evitar surgimento de confli-
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tos; ¢) aavaliacdo do desempenho é condicio-
nada a remuneragdo e a predominancia dos
mercados internos.

Outra forma estratégica a ser ressaltada
sobre esse model o € a*“ captura da subjetivida
deoperériapelaproducdo do capital” (ALVES,
2000, p.38) com o objetivo dearticular “ demodo
original coercéo capitalista e consentimento
operario” (p.39).

O modelo japonés ganhou fama no mundo
com umanovafilosofiade producéo maisflexi-
vel, em que o trabalho é realizado em equipes,
demonstrando 0 operério japonés como uma
“figuraembleméticano plano dahierarquiadas
qualificagdes’ (HIRATA, 1997, p.25). Entre-
tanto, conforme Hirata, no Jap&o, quem se be-
neficia desse modelo € o operario regular, ndo
temporario, do sexo masculino, empregado em
caréter vitalicio, numagrande empresa, consi-
derado pelagerénciajaponesacomo “ sujeito do
processo de trabalho”. Observa-se, entéo, que
existeumadiversidade entreasformase o con-
texto a ser considerado para a adaptacéo dos
elementos-chave do toyotismo, o que demons-
traasuafragilidade.

A analise feita por Tomaney (apud ANTU-
NES, 2001, p.48-50) mostra que 0s principios
do modelo Japonés ndo configuraram a “japo-
nizagdo ou toytizagdo daindustria’ como “uma
nova forma de organizacéo do trabalho”, mas
em estratégias de maior exploracéo do traba
Iho e “reconfiguracdo do poder no local detra-
balho e no préprio mercado de trabalho, muito
mais em favor dos empregadores do que dos
trabalhadores’ . Esse autor esclarece, ainda, que
vérias pesquisas realizadas na Inglaterra refu-
tam a“tese da nova organizacéo do trabalho”:
as transformagdes ocorridas no mundo do tra-
balho “ sdo resultado de fatores historicos e ge-
ogréficos, e ndo somente das novastecnol ogias
edo processo de desenvol vimento organizacio-
nal”. Os dados das pesqguisas comprovam que
aimportacdo datecnologianéo acarretaautili-
zacao detrabal ho qualificado, mas, sm, aumento
da producéo e incremento nas formas de acu-
mulacdo. A introdugdo de inovagdes técnico-
organizacionais indica a ocorréncia de uma
maior intensificacdo nos processos detrabal ho.

Asandlisesdesenvolvidas até aqui arespei-
to dos model os de organizacdo do trabalho mos-
traram o quanto esses modelos devem ser
percebidos como processo de trabal ho subordi-
nado aos processos de producdo capitalista.

A busca da reproducéo da forga de traba-
Iho pelaaplicagdo de préticasinovadoras signi-
fica a origem de uma maior produtividade
individual do trabalho. O sistemacapitalistase
reproduz pela produgdo de mercadorias, afor-
cade trabalho se constitui como tal e, por essa
razéo, aampliacdo do controle nafébricaacon-
tece pelagestdo individual dos operérios. Eum
processo acompanhado de contradicdes e que
sempretem re-significado oslocaisdetrabalho
einterferido naqualificacéo dostrabalhadores:
por um lado, tem-se formado um grupo detra-
bal hadores qualificados, considerados pelo seu
saber-fazer individual; e, por outro, por traba
Ihadores desqualificados subcontratados com
baixosniveissaariais.

As transformacgdes do mundo do
trabalho no Brasil e as influénci-
as na qualificacdo profissional

No Brasil, adifusio do taylorismo foi orien-
tada por empresarios paulistas na década de
30, influenciando intel ectuai s e tornando-se par-
te integrante da administracéo publica.

A penetrag@o das técnicas tayloristas no
Pais ndo atingiu atotalidade das fébricas como
também n&o se pode compara-la com o suces-
so ocorrido nos Estados Unidos. Uma primeira
razao explicativa para essa questéo € que o
Brasil importou aideologia americana sem ter
uma base produtiva a semelhanca da america
na. A segunda razdo encaminha para a baixa
qualificacdo dosoperériosbrasileiros, apesar do
esfor¢o dos industriais nacionais em qualifica-
los com a criacdo de escolas de aprendizagem
industrial (VARGAS, 1985).

Desde osanosvinte, asidéiasdo taylorismo
permeiam os discursos dos industriais paulis-
tas. Os questionamentos desses empresariosem
relacdo aintervencdo do Estado liberal em as-
suntostrabal histas, pararegular o mercado, ilus-
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tram a posi¢cdo da classe empresaria ja preo-
cupada em formar uma classe trabalhadora
assalariada, para garantir a reproducéo da for-
cadetrabalho (VARGAS, 1985).

A consolidagdo dasidéiastayloristas sefir-
mou nos principios do Instituto de Organi zacdo
Racional do Trabalho — IDORT, criado em ju-
nho de 1931 por liderancas empresariais do es-
tado de S&o Paulo, com o objetivo de atender
as necessidades de organizar o trabalho frente
aexpansao daindustrializacdo. Essainstituicao
se encarregou de difundir o espirito taylorista
deracionalizagdo do trabalho para a sociedade
em geral e aaplicacéo dos conhecimentos para
oensinoindustrial, com base em doisobjetivos:
de acordo com o primeiro, responsavel pelos
aspectosorganizacionais, realizaram-se ativida
desderacionaliza¢&o do trabalho em empresas
associ adas aquel ainstitui¢do, como também se
redirecionaram as atividades administrativas do
Estado; o segundo se preocupava com 0s as-
pectos ligados a selegdo e formacdo profissio-
nal, higiene e seguranga no trabalho. Na sua
primeira acdo, foram aplicados principios da
psicotécnica em cursos de preparacao de pes-
soal paraas companhias ferroviarias do estado
de S&o Paulo. A experiéncia levou o IDORT a
criar o Centro Ferroviario de Ensino e Selecéo
Profissional, reunindo vériasempresasferrovia
rias preocupadas em aplicar as técnicas taylo-
ristas. Esse procedimento impulsionou os
industriaisacriar o ensinoindustrial com o obje-
tivo de preencher alacuna dafalta de operérios
qualificados, anteriormente preenchidapelaen-
trada de estrangeiros no Pais (VARGAS, 1985).
As escolas do SENAI — Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial e do SESI — Servigo
Socid da Industria surgiram em conformidade
com as teorias veiculadas pelo IDORT.

Asidéastayloristas se fizeram presentes na
formag&o damoral e do disciplinamento daclas-
seoperarianavidafamiliar edentro do trabal ho.
O carédter “educativo do trabalho industrial” é
destacado pelo IDORT como uma necessidade
primordial parainiciagio do comportamentora-
cional eformacdo de umaclasse trabalhadora, a
comegar pelacrianca. Asatividades desseinsti-
tuto abrem espago parauma* concepgao de edu-

cacdo produtivista’, concepcdo que vai funda
mentar 0s aumentos dos investimentos em edu-
cacd0 “ ndo apenas por razdes sociaisou cultural,
mas, especificamente, por motivos econdmicos’
(SAVIANI, 2002, p.22).

Nesse contexto, surgem alguns setores da
administragdo publicae empresas privadas ado-
tando as formas tayloristas de produgéo. Con-
figurou-se também, aampliacéo das escolas de
engenharia para suprir o mercado de trabalho
de profissionais capacitados paraintervir entre
a tecnologia, o capital e o trabalho (KAWA-
MURA, apud DRUCK, 1999). A preocupa-
¢do principal eraade qualificar osengenheiros
para que assumissem a concepcao e o plangja-
mento daproducdo e ade reproduzir umaclas-
se operéria educada de acordo com as normas
de disciplina da producéo industrial. Esse cui-
dado com a qualificacdo da mdo-de-obra vai
determinar mudancas substanciais na politica
educacional do Pais. E introduzido o ensino pro-
fissionalizante paraosfilhosdostrabal hadores,
medidadiscriminatéria, ligadaaosinteressesda
burguesiaindustrial.

A introduc&o do taylorismo no Brasil trans-
formou amentali dade da popul acéo, direcionan-
do-a para uma nova temporalidade ,de acordo
com os requisitos da producéo moderna, fun-
damentado nos principios de que “tempo é di-
nheiro”. A prética de gestdo do controle dos
tempos e dos movimentos dos operarios repre-
sentou condi¢do primordial para a consecugdo
das técnicas tayloristas.

Ostrabalhadores, por suavez, usaram dife-
rentes formas de resisténcia, como baixa pro-
dutividade, faltas ao trabalho, expressando,
assim, descontentamento com anovaformade
trabalho.

A afirmacdo de uma politica industrial no
Pais, a partir de 1946, no governo de Vargas —
desenvolvimento da industria de base —, abriu
espaco efetivo para a consolidagéo das préti-
castayloristas. O Estado desempenhou um pa-
pel legitimador desse projeto, investindo um
grande volume de recursos para impulsionar
setores estratégicos, a exemplo da construgao
de estradas, portos, energia el étrica, para aten-
der as necessidades do processo deindustriali-
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zacdo. Desempenhou, também, um papel de
regulador do mercado de trabalho por meio da
criacdo de uma legislacado trabal hista necess&
riaparagarantir a socializagdo daforcade tra-
balho (VARGAS, 1985).

A introducdo do padrdo fordista de gestéo
do trabal ho e davidados trabal hadores aconte-
ceu a partir da abertura do Pais ao capital es-
trangeiro, nos meados da década de 50, com o
oferecimento de estimul os as empresas multi-
nacionais, ampliando-se 0 processo deindustri-
alizacdo, favorecido pela politica do Estado
populista-desenvolvimentista(VARGAS, 1985).

O Brasil, nessa época, inaugurou as bases
de uma economia urbana e industrial incorpo-
rando a industria de bens de consumo (MAT-
TOSO, 1996). O fortalecimento do projeto
politico desenvol vimentista se acentuou com a
amplapenetracdo do capital estrangeiro, dando
apoio ao aumento da producdo industrial, inau-
gurando umanovafase de crescimento do Pais.
O incentivo a vinda de empresas multinacio-
nais é dado pelos préprios empresarios nacio-
nais. A politicado governo Kubitschek oferece
umasérie de estimulos as multinacionais: isen-
¢do de impostos, créditos do governo federal,
infra-estrutura. Grupos monopolistas multinaci-
onais dominavam 100% daindUstriaautomobi-
listica, exemplo daproducéo fordista.

Esse periodo representa, portanto, um mo-
mento politico de alianca entre o Estado popu-
lista-desenvolvimentista, o empresariado
nacional, preocupado em ampliar o processo de
industrializac&o, e as aspiragbes econdmicas e
politicas de setores popul acionais, amplamente
mani pulados pelos primeiros.

A organizagdo dapoliticasindical sedavapor
meio dos sindicatos corporativos sob o controle
do Estado, patrocinados por um pacto populista
que reprimiaqual quer tipo de manifestacéo dos
sindicatos livres (DRUCK, 1999). O processo
de industrializac@o se desenvolveu sob bases
politicas conservadoras. O movimento sindical
val se destacar como expoente de luta e de re-
formas na década de 60.

Os padrdes produtivos de gestdo e organi-
zacao do trabalho encontram um espaco favo-
ravel nas multinacionais para se instalarem no

Pais. A indUstria automobilistica se distinguiu
como o simbolo damodernizagdo capitalista. A
producéo em massa, prépriado modelo fordis-
ta, direciona a formag&o da forga de trabalho
de acordo com técnicas e padrfes tayloristas-
fordistas de producéo.

A politica educaciona que caracteriza esse
periodo reflete a politica de desenvolvimento
industrial capitalista. O entendimento dessa
questéo é dado nas relacfes produtivas que se
estabelecem entre o capital e o trabaho. A di-
visdo social eadivisdo técnicado trabalho cons-
tituem condicdo indispensavel paraaformagéo
dessas relagbes. A separacdo entre teoria e
prética educa distintamente homens e mulhe-
res para atuarem em posicoes hierarquica e
tecnicamente diferenciadas no sistema produ-
tivo. A constituicdo do sistema educacional
aconteceu, portanto, marcado por essa duali-
dade (KUENZER, 1992). No que diz respeito
ao sistemaescol ar, organizou-se aeducagéo de
acordo com os principios tayloristas-fordistas,
por meio da“ pedagogiatecnicista’, cujo proje-
to foi implantado no Pais atravésda L el 5.692,
de 1971, buscando “transportar para as escolas
0S mecanismos de objetivacdo do trabalho vi-
gentes nas fabricas.” (SAVIANI, 2002, p.23).

A alternativa educacional para os jovens
oriundos das classes populares era aformagéo
profissional técnica, voltadaparao atendimen-
to as necessidades produtivas, sem nenhuma
preocupacao tedrica, diferentemente daeduca
¢do dada, por exemplo, a classe dos engenhei-
ros que se apropriade um saber que lhe permite
exercer funcdes intelectuais.

Nesse periodo anocéo de qualificagdo con-
figura-se como “capital humano”, sustentada
nosreferenciais daEconomiadaEducagéo, visa
a preparacdo de mao-de-obra especializada
paraum dado posto de trabalho. De formaide-
ol 6gica, essanogao associou aexisténciadeuma
relacdo entre o nivel de educacdo do individuo
ediferenciais de salario, em fungdo dos custos
de cada ano de acréscimo em educacgdo, na
medida em que o rendimento desses estudos
trariabeneficios paratodaasuavidaprofissio-
nal, revelando a sua funcéo na organizacéo da
producdo capitalista.
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O crescimento daeconomianacional foi in-
tensificado no periodo entre 1940 até 1980, com
profundas transformagdes no mercado de tra-
balho e fortalecimento da classe média e da
classe operaria, a0 mesmo tempo em que hou-
ve, também, um crescimento do nivel de po-
brezadapopulacéo e do subemprego, aumento
dosdesequilibriosregionais, dosniveisde de-
sigualdade social, da exclusdo e da concen-
tracdo de renda.

O modelo populista-desenvolvimentistaatin-
ge 0 seu auge apos 1955. De um lado, os sindi-
catos vao conquistando maior participagdo na
cenasocia epoliticado Paise, do outro, houveo
Ccrescimento econdmico e o desenvol vimento da
industrializagdo. Nesse contexto, tornaram-se
crescentes as vozes dos trabalhadores por re-
formas de base e pelo aprofundamento demo-
crético das relagdes sociais, maiores saarios e
acesso a bens de consumo. Esse processo, base
de sustentacd@o da politica desenvolvimentista,
entraem choque, tendo em vista as caracteristi-
cas conservadoras do Estado e da sociedade e
as conquistas dos sindicatos, culminando no gol-
pe militar de 1964 (MATTOSO, 1996).

No final dosanos 70, aum s tempo, conso-
lidou-se 0 modelo deindustrializagdo do século
XX, segundo os principios do taylorismo e do
fordismo, e entrou em crise o regime militar,
abrindo espaco para 0s protestos sindicais em
relacdo “ as caracteristicas autoritérias, concen-
tradoras e excludentes do padr&o de desenvol-
vimento brasileiro” (MATTOSO, 1996, p.134).
A economia dos paises centrais dava sinais de
“um conjunto de transformacfes produtivas,
tecnol dgicas, financeiras, geopoliticas e comer-
ciais que abalariam as estruturas da ordem
mundial e do mundo do trabalho”.

Essanovafasedo capitalismo mundia inau-
guraumanovarealidade no padréo deindustri-
alizacdo em aguns setores daatividade produtiva
brasileira, notadamente naindustria automobi-
listica, apesar dos graves problemas estruturais
gue estava enfrentando o Pais, a exemplo do
esgotamento do modelo de substituicdo deim-
portacdes, endividamento externo, manifesta-
¢Oes e mobilizagbes dos trabalhadores por
mel hores salarios e condi¢des de trabal ho.

As modificagbes pontuais introduzidas na
organizagdo do trabal ho vieram atender as exi-
géncias de transformagdes ocorridas mundial-
mente: redefini¢&o da ordem econdmica, nova
divisdo internacional do trabaho, novas bases
de competitividade no mercado internacional.
A0 mesmo tempo, 0s empresarios buscaram
outras formas de adaptar os trabalhadores a
producdo em virtude de constantes mobilizagOes,
exigindo maior participagéo e controle sobre o
processo detrabalho (DRUCK, 1999, p.65-66).

A introduc&o do padrdo industrial capitalis-
ta, dominante nos paises centrais, ndo se com-
pletou no Brasil. O padréo fordistadeteve uma
insercdo incipiente e contraditéria, sendo cha
mado de“fordismo periférico” (LIPIETZ, cita-
do por FERREIRA, 1993).

Comparando os elementos do modelo for-
dista dos paises centrais, como regime de acu-
mulag&o intensivo, com 0 model o desenvolvido
no Brasil no pds-guerra, pode-se observar que,
em relacéo ao processo de massificacdo do
consumo, altamente incentivado nos paises cen-
trais, aqui esse processo ocorreu de formainci-
piente. Emrelacdo anormasaarial fordista, por
exempl o, no Pais, este aspecto nuncafoi domi-
nante, ndo havendo para a grande maioria dos
trabal hadores ganhos de produtividade. No que
serefere ao mercado de trabalho fordista, sem-
pre existiu um contingente numeroso de traba-
Ihadores fora do mercado formal de trabal ho,
desemprego estrutural crénico, sem nenhuma
garantia trabalhista (FERREIRA, 1993). A
maioria dos trabal hadores ndo tinha acesso ao
consumo de bens de massa e nem o Estado
brasileiro se constituiu em um Estado de bem-
estar social nos moldes dos paises centrais.

Entretanto, observando a implantacéo do
regimefordista, naorganizacdo e gestdo dapro-
ducdo, constata-se que aorganizacdo do traba-
Iho édirigidapelo “espirito tayloristalfordista’,
gue busca uma maior racionalizacdo do traba-
Ilho (DRUCK, 1999). O controle gerencial au-
toritario das empresas impunha as normas
sdlariaiseaintensificagdo do trabal ho, com pou-
cas contestagdes por parte dos trabalhadores.
O Estado desempenhava um papel autoritario,
intervindo com politicas de estabilizagdo dafor-
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¢ade trabalho, no sentido de fortalecer a utili-
zacao racional daforgadetrabal ho, criando um
grupo de trabalhadores estaveis e qualificados
e outro, de trabahadores ndo qualificados ou
semiqualificados. A méo-de-obra ndo qualifi-
cada apresentava alta taxa de rotatividade, “as
demissdes eram usadas como um meio de cen-
tral importancia para manter a disciplina e ti-
nham também o efeito de controlar os custos
salariais.” (SILVA apud FERREIRA, 1993,
p.24). Logo, o desenvolvimento tardio do capi-
talismo, ocasionando um enfrentamento entre
“guestdes postas pela fase mais moderna da
industrializacdo se ddao mesmo tempo em que
outras modalidades de producéo e de trabalho
ndo sdo superadas’ (DRUCK, 1999, p.56). Essa
situac&o provoca uma baixa absor¢do de méo-
de-obra, tanto no setor industrial como no setor
de comércio e servigos, apesar de o Pais ter
incorporado o padrdo industrial capitalistado-
minante. O mercado de trabalho convive com
um desemprego estrutural cronico. Os traba-
|hadores possuem um vincul o empregaticio pre-
c&rio, atuam em empregos temporarios, nao
constituindo, portanto, num exemplo derelagdes
de trabalho tipicamente fordistas.

Nos anos 70 e 80, no momento em que o
capitalismo internacional emergia para uma
novafase, o Brasil passava por um longo pro-
cesso de transicdo politica. Entraram em cri-
se 0 regime militar-autoritario e o Estado
nacional -desenvol vimentista. No comeco dos
anos 80, iniciou-se umacrise nas relagoes en-
tre o Estado e o capital privado, entre aestru-
tura de associacdo e de intervencao de
interesses econdmico-sociais e a participacéo
do poder estatal. Ao longo dosanos 80 einicio
dos anos 90, 0s governos puseram em prética
alteracdo nas suas estratégias politico-econd-
micas, sem, entretanto, definir um novo padréo
de desenvolvimento; além disso, nesse perio-
do, o pais experimentava um crescente pro-
cesso inflacionario.

Somente no governo Collor (90 a92), ocor-
reu uma ruptura com o padréo anterior. Imple-
mentaram-se politicasliberalizantes, afastando-
se 0 Estado do seu papel de incrementar o
desenvolvimento daindustriae daempresana

cional. A estratégiaconsistiaem integrar aeco-
nomiadomésticaao sistemaecondmico mundi-
al, visando a preservar somente aqueles seto-
res industriais que alcangassem, apds um
periodo de adaptacao, suficientevigor paracom-
petir abertamente numa economia internacio-
nalizada (SALLUM JR, 2000).

A partir dai, a estratégia do governo brasi-
leiro passou a ser orientada por politicas neoli-
berais. A reestruturacdo produtiva assenta-se
nas politicas de cunho neoliberal, como produto
do plano de estabilizacdo econémica, tendo
como parte essencial a desregulamentacéo da
atividade econémica do capital, exaltando o
mercado como Unica garantia de liberdade da
sociedade.

Quanto aorganizacdo do trabalho, asinova-
¢0Oes aconteceram de forma mais acentuada na
esfera da gestdo organizacional inspirada no
model o japonés do que nas inovagdes tecnol 6-
gicas. A politicado empresariado brasileiro de
busca de ganhos de produtividade é pautada na
“flexibilizag&o do trabalho e no recurso a sua
dimensdo subj etiva—representada pelas politi-
cas de gest&o/organizacéo do trabalho” (DRU-
CK, 1998, p.3). A flexibilizacgo do trabalho éa
base de sustentacéo e gjuste das novas exigén-
cias do mercado.

Quanto as empresas, jano inicio da década
de 70, observa-se um processo de moderniza-
¢do tecnoldgica e organizacional nos setores
mai sdinamicos das atividades econdmicas, prin-
cipalmente no setor financeiro e em algunsra-
mos da producao industrial voltada para
exportagdo. O processo de reestruturagdo co-
megou aficar maisevidente no final dadécada
de 80 quando as empresas enxugam o quadro
de empregados (tanto de operarios como de
executivos) e reduzem os niveis hierarquicos.
Com a diminuicgo do quadro de pessoal, as
empresas buscam novas formas para se torna-
rem mais flexiveis e competitivas, passando,
entdo, aexigir dostrabal hadores que continua-
ram empregados maior responsabilidade e par-
ticipacdo no conjunto dos objetivos e métodos
dainstituicéo.

Quanto ao campo educacional, iniciam-seas
reformas educativas de caréter neoliberal, sob
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ainspiracdo do toyotismo, que buscam flexibili-
zar ediversificar aorganizacéo dasescolase o
trabalho pedagogico. (SAVIANI, 2002, p.23).

Nesse contexto, nasce no meio empresa-
rial aconcepgdo de qualificagdo profissional,
atrelada a“nocao de competéncia’. Tal pers-
pectiva se fundamenta na flexibiliza¢cdo da
producdo em que se baseia 0 novo padréo
técnico organizacional introduzido nas gran-
des empresas, passando a exigir do empre-
gado um perfil profissional sustentado em
atributos subjetivos.

Naverdade, para as empresas, a no¢do de
competéncia € componente de uma retorica
gue consolida, por meio de “novos conceitos’,
0s objetivos reintegradores dos trabal hadores
areestruturacao do capital na organizagéo do
trabalho. A nocdo de competéncia, segundo
Tanguy (1997), é usada pelas politicas de em-
prego norteadas pelaflexibilizacdo e pelasmu-
dancas naorganizagdo do trabalho e nagestéo
de pessoal.

Em sintese, nas politicas de gestdo e organi-
zacdo do trabal ho atualmente em préatica, ahe-
gemoniaé dadapel o “ envolvimento manipula
torio” a partir do convencimento por meio de
politicas de cooperacdo e parceria entre 0 ca
pital e o trabalho em troca de prémios, que es-
timulam a competicdo, aindividualizagéo, e a
imposicéo dessa cooperacdo, pela ameaca da
perda de emprego e da precarizagéo.

PALAVRAS FINAIS

Dentro do quadro complexo arrolado neste
artigo, podemos afirmar que é no contexto his-
térico e socia do trabalho que a questédo da
qualificagdo se coloca e, por isso, sO pode ser
compreendida como uma categoria articulada
com a categoria trabalho. A histéria da orga-
nizag&o do trabal ho capitalistanos primordios
dafébricamodernamostrao inicio de um pro-
cesso em que os métodos de trabalho subme-
tem o trabalhador & fragmentagdo e mecani-
zacdo, de modo que a qualificacdo e o
conhecimento deixam de ser uma base de po-

der. Mais tarde, com as transformacdes dos
regimesfabris, aintroducéo do taylorismo-for-
dismo configurou “novas culturasdo trabalho”,
estabelecendo uma pedagogia para mudar o
comportamento dos trabalhadores, a partir do
consentimento, propondo aformagéo de “um
novo tipo de pessoa’ (GRAMSCI, 1984). A
Psicologia Experimental, a Psicologia e a So-
ciologialndustrial, orientadas paradar susten-
tacdo a organizacdo cientificado trabalho, te-
orizaram sobre selecdo e criacdo de atitudes
favoraveis ao trabalho. Braverman (1988,
p.125), analisando a habituacg&o do trabalha-
dor ao modo capitalista de producéo, enfatiza
0 papel dos aspectos comportamentais para
adaptacdo e habituacéo da forga de trabal ho.
Nosdias atuais, mediado pelas estratégias dos
trabal hadores frente aos métodos de domina-
¢do gerencial, a “nova cultura do trabalho”
adquire relevancia nos programas de “quali-
dade total” que adotam medidas estratégicas
para mudar o comportamento daforca de tra-
balho por meio do envolvimento e dacoopera-
¢do. O trabalhador que se envolve e coopera,
segundo os valores da empresa, € incluido na
categoriade “qualificados’.

A qualificacao € umanecessidade social
e 0 seu reconhecimento depende das necessi-
dades do capital. As habilidades, os conheci-
mentos que os trabal hadores adquirem nas suas
relagbes com as instituigdes e com 0s outros
homens significam a principio valor de uso. O
seu valor de troca, como qualquer outra mer-
cadoria, sO se constitui no trabalho socialmente
necessario para a producdo, no momento em
gue o capital reconhece essas caracteristicas
como relevantes.

Poucos negariam hoje que 0s processos
educacionais e 0S processos sociais mais
abrangentes de reproducdo estdo intimamente
ligados. Consequientemente, umareformul agcéo
significativadaeducacéo éinconcebivel sema
correspondente transformagéo do quadro social
em gue as praticas educacionais da sociedade
devem cumprir as suas vitais e historicamente
importantes fungdes de mudanca (MESZAROS,
2005, p.25).
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EDUCACAO E TRABALHO:
DO MITO DA RECONVERSAO TECNOLOGICA
A IDEOLOGIA DA EMPREGABILIDADE

Ramon de Oliveira*

RESUMO

Criticam-se os que apregoam atecnol ogia como definidoradas modificacbes a
serem desenvolvidas naeducagdo profissional, refor¢ando o caréter ideol égico
do conceito de empregabilidade. Argumenta-se que o desemprego é um
desdobramento das a¢des do capital visando aumentar suas taxas de
acumulacdo e ndo a auséncia de qualificacdo dos trabalhadores.

Palavr as-chave: Educacéo e trabalho — | deologia— Empregabilidade

ABSTRACT

EDUCATION AND WORK: FROM THE MYTH OF
TECHNOLOGICAL RESTRUCTURING TO THE IDEOLOGY OF
EMPLOYABILITY

Theauthor criticizesthose who defend technology as definer of the changesto
be developed in professional education, reinforcing the ideological nature of
the concept of employability. It isargued that unemployment isaresult of the
actionsof capital aiming at accumulation and not the result of workers' lack of

qualification

K eywor ds. Education and Work — I deology — Employability

Introducéao

Na perspectiva de formag&o de trabal hado-
res para o atendimento dos interesses do setor
produtivo, a polivaléncia vem se tornando o
“carro chefe” das novas caracteristicas a se-
rem desenvolvidas naformacdo de quadros para
0 mercado de trabalho. Contudo, paradoxal-

mente, aexigénciade multifuncionalidades do
trabalhador vem acompanhada, neste periodo,
por um forte processo de diminui¢cdo dos pos-
tos de trabalho. Desta forma, a vinculagéo di-
reta entre empregabilidade — entendida, pelo
MEC e pelo MTE, como sendo a capacidade
de obter um emprego e, sobretudo, manter-se
competitivamente no mercado de trabalho
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(BRASIL, MTbh/SEFOR/MEC/SEMTEC,
1996) —, formagao polivalente e competitivida-
deindustrial, ao serem teorizadas em discursos
e projecdes de politicas de capacitacdo em lar-
ga escala, ndo conseguem ser superiores ao
processo de exclusdo e de retaliagéo as con-
quistas dos trabal hadores.

Ha umaincongruénciaentre o discurso que
afirmaser a educagdo capaz de reverter o qua-
dro de desemprego e 0 aumento de exclusdo
social. Entretanto, esta contradi¢éo é reafirma-
da cotidianamente quando se argumenta que,
em fungdo das mudancas tecnol 6gicas no setor
produtivo, ha a necessidade de a educagéo ser
redimensionada para se tornar coetanea a es-
tas transformagdes. Questionar estas afirma-
¢0es e polemizar com aqueles que defendem a
reestruturacéo da educacdo como forma de
atender as modificagOes técnico-sociais é 0
objetivo parao qual mevoltarei neste trabal ho.

Da ciclicidade do capital a ideo-
logia da empregabilidade

Salm (1992) chamou a atengdo sobre aim-
portancia do processo educativo no desenvol-
vimento do sistema capitalista ter um carater
ciclico e uma correspondéncia direta com a
complexidade assumida pela producéo capita-
listaem alguns momentos. Para este autor, nos
dois ultimos sécul os, 0 capitalismo ndo mante-
ve umalinearidade no seu desenvolvimento. Por
conta disso, houve momentos em que o capital
— pela sua propria capacidade de renovagdo e
de destruicdo — deparou-se com a necessidade
de trabalhadores com novas capacidades inte-
lectuais e préticas ,de forma a se tornarem ca-
pazes de responder, com sucesso, a sua
complexificagao.

Com base nesta “ciclicidade” da produgéo
capitalista, o autor ressalta que 0 movimento
hoje existente de formaglobalizada, apontando
paraanecessidade de requalificacéo profissio-
nal e maior investimento nos sistemas educaci-
onais, pode representar, de fato, mais um novo
ciclo por que passa o capital. Ciclo totalmente
distinto, ao nivel da complexidade produtiva,
daguele referente ao modelo fordista.

Para Neves (1997), da mesma forma que,
em meados do século XX, o empresariado bra-
sileiro cobravado poder publico aresponsabili-
dade pelagarantiado ensino priméario apopul a
¢do em geral, hoje defende a universalizacéo
do ensino fundamental, pois se anteriormente
agueles conhecimentos eram coerentes com o
model o de producdo taylorista-fordista, 0 mes-
Mo ndo ocorre no momento atual, em que ha
necessidade de trabalhadores portadores de
outrostipos de conhecimento e de habilidades.

Evidentemente, como mostra a autora em
guestdo, esta preocupacao por parte do empre-
sariado na universalizacdo deste nivel de ensi-
no aponta paradoisobjetivosimediatos. diminuir
0s gastos provenientes da sua acéo educativa,
tentando suprir as deficiéncias do processo de
escolarizagdo narede publica de ensino e, por
outro lado, como mostrou Melo (1998), delimi-
tar os espacos possiveis de ocupacdo profissio-
nal para os setores populares.

Gentili (1997), embora ndo trabalhe com a
perspectiva da faléncia da Teoria do Capital
Humano, mas sim com aidéia haver por parte
de seus formuladores a necessi dade de readap-
tar estes mesmos principios a nova materiali-
dade existente, argumenta ndo ser possivel, na
atualidade, garantir uma inser¢céo no mercado
de trabalho. Isto tem obrigado os governantes
adefinirem aspoliticaseducacionais, conjugando
arelagdo dual, mas ndo antagonica, entre tra-
balho e desemprego.

Para Gentili, o poder integrador da educa-
¢ao, considerada um instrumento possibilita-
dor de mobilidade social, deve ser compreen-
dido e datado dentro de um periodo recente
do capitalismo. Tal idéiavincula-se, intimamen-
te, a0 momento de pleno desenvolvimento al-
cancado pelo capitalismo apds a Segunda
Grande Guerra. Ainda segundo Gentili, o alto
desempenho mostrado pel as economias ao ni-
vel global — periodo chamado por Hobsbawm
(1995) dea“erade ouro”—, ampliou apossibi-
lidade as pessoas portadoras de maior nivel de
qualificacdo alcancarem status econdmicos
mais elevados. Conseqlientemente, criou-se
um vinculo estreito entre capital humano e
mobilidade social.
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Ao mesmo tempo, se este momento criava
as estruturas necessérias paraarealizagdo des-
se “boom” educacional, havia também — em
virtude do proprio conjunto de préticas e ideo-
logias justificadoras da realidade existente — a
criagdo de necessidades as quais o0 sistema
educacional era encarregado de responder:

... hecessidade do mercado de trabalho que
precisava de trabalhadores qualificados para
incorporar-se a uma atividade produtiva de
alcancesilimitados; necessidade do Estado, ndo
s6 porque ele mesmo transformava-se num
ambito importantissimo de contratacao e
promogao do emprego, mas também porque a
contribuicdo econbmica da educacéo era
identificada como um fator fundamental para
metas do desenvol vimento que o préprio aparato
estatal definia por meio de seus érgdos de
planejamento; necessidade das empresas, pela
intensidade e rapidez da mudanca tecnol ogica;
necessidade das proprias institui¢cdes escolares
(emtodososniveis), cujavinculagdo com o sistema
produtivo era definida como umameta central no
planejamento das politicas educacionais;
necessidade dos sindicatos, para responder auma
demanda crescente dostrabal hadores e parapoder
socializar uma ferramenta fundamental nos
mecanismos de negociacdo e gestéo; necessidade
das pessoas cujo investimento em capital humano
permitiaamédio e longo prazos traduzir-se num
incremento substantivo da renda individual
(GENTILI, 1997,p.10).

Entretanto, a medida que o sistema capita-
lista apresentou novos sinais de reestruturagdo
—provocado, antes de tudo, peladiminuicéo das
suas taxas de acumulacdo —, a idéia de pleno
emprego, manifesta até o inicio da década de
70, ndo consegui u sustentar-se empiricamente.
Em consequiéncia, o papel atribuido a educa-
¢ao como elemento garantidor de uma posi¢éo
no mercado de trabalho e, decorrente disso,
propiciador deumamobilidade social ascenden-
te, expressa-se nos tempos atuais, Nao sé como
uma impropriedade analitica, mas, ab mesmo
tempo, como um fetiche do préprio capital.

O reconhecimento desta perda de capa-
cidade daescolaem responder, aindaqueideo-
logicamente, as mudancas no mundo do trabalho
—em particular aquestao do desemprego—leva

Gentili aapontar paraumareviravoltano papel
a ser desempenhado pelo processo educativo.
Ou segja, como ndo se consegue visualizar a
possibilidade do processo mesmo responder e
interferir diretamente na inser¢do no mercado
detrabalho como outrora, ndo cabe maisavin-
culacdo direta entre escola e formagdo para o
trabalho. Tal vinculo, durante muito tempo, prin-
cipalmente durante o apogeu dateoria do capi-
tal humano, serviu como motor para expansao
dos niveis de escolarizagéo por todo 0 mundo.
Nesta nova ordem em que estamos vivendo,
constroi-se, entdo, uma vinculagdo entre esco-
laetrabalho, sO que, destavez, a questao cen-
tral passa a ser o desemprego.

Para Gentili (1997), ap6s haver o reconhe-
cimento dos limites impostos pelo proprio de-
senvolvimento do capitalismo, os tedricos do
capital humano, nas suas versoes atuais, sao
obrigados a reconhecer que a dupla emprego/
desemprego entrelacam-se num matrimonio in-
separével, definidor das novas perspectivas
educacionais. O conceito central, em virtude da
incerteza de se arranjar um trabalho, passa a
ser a empregabilidade.

Esta mudanca do papel que pode ser desem-
penhado pelaeducacdo tem, para Gentili, ndo sO
uma repercussao direta no discurso estatal so-
bre a educac&o, mas um desdobramento efetivo
no papel que o Estado passa a desempenhar no
campo educativo. Antes, acreditava-se que, para
aumentar ariquezanaciona eaindividual, aes-
colarizagdo teriaum papel definitivo, ficando a
cargo do Estado o financiamento deste setor.
Hoje, a medida que esta vinculagdo se esgarca,
pde-se sobre os préprios individuos a responsa
bilidade da conquista dos requisitos necessarios
ao acance de um melhor status social. Desta
forma, colocar aeducacdo como um recurso dis-
ponivel no mercado, torna-se umaestratégiaque,
por um lado, garante aretirada paulatinado Es-
tado deste setor, mas por outro, alimentaacom-
peticdo entre osindividuos e fortalece o ideério
neoliberal.

O que de fato acontece, ainda de acordo
com Gentili, éumaprivatizacao dafungéo eco-
némica da escola, posto que o seu papel, en-
guanto agente econémico, ndo esta mais no
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campo de interesses do Estado, da indUstria ou
dasociedade col etivamente, massim, no dmbito
do interesse dos proprios individuos. Por essa
razdo, devem eles criar as melhores estratégias
possiveis para obté-lae inclusive compré-la, de
forma a adquirir as competéncias que lhes per-
mitam visualizar, no futuro, apossibilidade de se
empregarem e se manterem empregados.

Talvez sgja a partir desta reestruturacéo do
pensamento que articula educagéo e trabalho,
gue encontramos a justificativa mais precisa
para compreender 0 reducionismo no campo
educacional, estruturante da politicaparaaedu-
cacdo profissional durante o governo Fernando
Henrique Cardoso, o qual teve como marcas 0
Plano Nacional de Formacdo Profissional
(PLANFOR) e a desarticulagdo da educagéo
geral daformacédo profissional através do De-
creto 2208/97.

O mito da tecnologizacdo societal

Para Paiva (1995), as modificagdes ocorri-
das no campo politico, social e cultural decor-
rentes, em grande parte, do desenvolvimento
de novas tecnologias — particularmente as da
informac&o —, definem uma novaforma de so-
ciabilidade e de novas exigéncias que impdem
aosindividuos a necessidade de serequalifica
rem frente aos novos desafios postos por estas
mudancas.

Paiva destaca que as novas exigéncias néo
estdo restritas apenas ao setor produtivo: em
virtude da presenca da tecnologia na vida coti-
diana, osindividuos sdo obrigadosadominarem
novos conhecimentos de formaaconseguirem,
inclusive, estabelecer uma vida em sociedade.
Em outras palavras, o desenvolvimento cienti-
fico etecnoldgico, se é perfeitamente percebi-
do no interior da producé@o — exigindo novas
habilidades dos trabal hadores para o trato pro-
dutivo com as“ méaguinasinteligentes’ —, ndo é
menos notével em outros locais, inclusive no
interior dos lares, haja vista a necessidade de
as pessoas saberem lidar com manuais e codi-
gos novos de linguagens presentes nos novos
artefatos tecnol 6gicos de uso doméstico.

Além disso, a busca de eficiéncia, de quali-
dade, de produtividade —fatos caracteristicos da
novaformade producéo flexivel —, mostram seu
desdobramento no plano davidasocietdl. Ou sga,
osindividuosimpacientam-se, cadavez mais, com
o desperdicio, com ademorae com aineficién-
cia. Esta cobranca presente nas relagtes entre
osindividuos, decorre dadisseminacdo daldgica
de compactacdo do tempo, semelhante a exis-
tente no interior do processo produtivo.

A centralidade daeducagéo ao nivel global,
ainda segundo Paiva, decorre da necessidade
de a escola responder as demandas existentes
na sociedade. Tornou-se senso comum que a
educacdo representa um elemento fundamen-
tal a0 desenvolvimento econdmico de umana-
¢do. O maisimportante € o reconhecimento de
gue, em virtude destas transformacdes, houve
um aumento da qualificacdo média da popula
¢do, 0 que, obrigatoriamente, impde a escolaa
necessidade de uma adaptacdo eficiente.

Continuando na linha de compreensdo de
Paiva, a escola de qualidade que é exigida nos
dias atuais ndo serd a responsavel pelaforma-
¢do de novos habitos. O seu novo papel easua
nova eficiéncia sio cobrangas de uma socieda-
de quejademonstraumanovamentalidade, um
novo desenvolvimento cognitivo e politico. Tal
exigéncia se da pelo reconhecimento de “que
nenhum pais com baixos niveisde qualificacao
geral média pode pretender inserir-se em boas
condigdes no cendrio internacional . Ndo é pos-
sivel ser eficiente e inventivo nos patamares
exigidos pelamicroel etrénica sem conhecimen-
tos efetivos crescentes e muitas virtudes cone-
xas’ (PAIVA, 1995, p. 76).

A grande modificagdo no campo da educa-
¢do profissional fundamenta-se ndo mais na
comprovacdo de umacompeténciaprofissional
em virtude da posse de um diploma. O funda-
mental € o trabal hador, ao inserir-se no interior
do processo produtivo, ser capaz de responder
satisfatoriamente as exigéncias ali impostas.
Como o setor produtivo reestrutura-se continu-
amente, esta competéncia, para ser eficiente,
teré que continuamente estar sendo comprova-
da pela sua capacidade de adaptar-se aos no-
VoS requerimentos da producéo.
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Em decorréncia desta permanente exigén-
ciade adeguacdo as mudangcas do setor produ-
tivo, bem como em virtude das dificuldadespara
obtenc&o de um emprego, é necessario ao tra-
bal hador dispor de um conjunto de conhecimen-
tos, que lhe permitaestar apto arequalificar-se
continuamente paraocupar novos postosdetra
balho. Em outras palavras, € primordial ao tra-
balhador dispor de um conjunto de habilidades
cognitivas que Ihe possibilitem incorporar no-
vos conhecimentos e, assim, ser capaz de dis-
putar uma vaga no mercado de trabaho. Para
tanto, a educacdo basica torna-se fundamental
como meio capaz delevar o individuo aagluti-
nar as caracteristicas ja postas no convivio so-
cietal, posto que, como disse anteriormente, ndo
ha, segundo Paiva, um distanciamento entre a
dindmica do setor produtivo e 0 espago priva
do. A educagdo bésica sistematiza e desenvol-
ve no individuo aquilo que a vivéncia social
requisita

Retomando o campo da formag&o profissi-
onal especificamente, Paiva entende que estas
exigéncias trazidas pelo desenvolvimento tec-
nol 6gico impdem uma regulagdo societal que
aproxima, em definitivo, o espaco produtivo do
espaco privado. Ao mesmo tempo, estabel ece
no campo educacional uma maior democrati-
zacd0 no que se refere a apropriacdo de um
conjunto de conhecimentos e de informagdes
pleiteadas pel as classestrabal hadoras. Paraela,
anecessidade dosindividuos se adaptarem mais
rapidamente as mudancas existentes impde,
como indispensavel, auniversalizacdo do aces-
so aeducacdo. Neste sentido, o préprio empre-
sariado, em virtude das exigéncias do setor
produtivo, é obrigado a pleitear um modelo de
educacdo proximo daquel e defendido pelostra
balhadores.

Neste sentido, o ensino profissional de qualquer
nivel precisa ter uma nova qualidade: precisa
apoiar-se sobre base geral mais solida, sobre
formagdo intelectual abstrata e mais amplos
conhecimentos e informacdes, sobre novas
virtudes e disposi¢des psiquicas pessoais e
sobre mel hores conhecimentos especificamente
profissionais. Precisaabrir multiplos caminhos,
tornando possivel tanto a especializagéo

crescente (polarizacdo) dentro do mercado
formal, quanto as diferentes graduacfes de
inclusdo/exclusdo, voluntarias ou forcadas a —
em diferentes momentos de suas vidas —
confrontar-se com o desemprego e/ou com
multiplas e novas formas de subemprego, e com
a possibilidade de optar por atividades
alternativas. Para estas, a qualificacéo real, o
saber fazer é absolutamente crucial. Assim
pensando, o ensino profissional precisa
generalizar-se de forma moderna, flexivel,
vinculado a formacdo intelectual, geral e
abstrata e a construcao de disposicles
sociomotivacionais para a iniciativa e para o
fazer num novo patamar de qualidade que
comporta e inclui a despadronizagdo (PAIVA,
1995, p. 89-90—grifado no original).

Segundo a autora, embora 0 mundo atual
traga como marca a fragmentac&o e a imposi-
¢ao de acBes mais individuais por parte das
pessoas a fim de garantirem seus empregos,
ele traz aspectos positivos também. Primeiro
porque o mercado sai ganhando, namedidaem
gue osindividuos passam a buscar alternativas
de sobrevivéncia; e segundo, o Estado pode di-
minuir sua preocupagdo com os setores mais
bem preparados intel ectualmente para enfren-
tar as dificuldades do processo de reestrutura-
cao existente. Poderd, entdo, a partir desta
diminuigdo de responsabilidades, desenvolver
uma politica de qualificacdo para os setores
menos privilegiados, tarefa que o Estado de-
senvolverd com certo atraso.

Estas posi¢oes defendidas por Vanilda Pai-
vanos levam ao entendimento de que ha uma
aproximagao consideravel do seu posiciona
mento com aldgica das politicas educacionais
hojeimplementadaspel o governo brasileiro. Um
primeiro ponto que vale a pena ser destacado
pararealcar esta aproximacao diz respeito di-
retamente a logica de focalizacdo de politica
expressa em seu trabalho. Quando referencia
apossibilidade de o Estado dedicar-se mais di-
retamente aos setores que apresentam maio-
res dificuldades de lograrem sucesso no
mercado de trabalho, privilegia como estraté-
gia governamental aimplementacéo de politi-
casfocalizadas de qualificacdo profissona como
soluc&o para uma problematica social.
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Defendo que o desemprego ndo decorre di-
retamente da incapacidade dos trabal hadores
acompanharem as mudangas no mundo do tra-
bal ho, mas sim de um modelo politico e econ6-
mico que tende, cada vez mais, a excluir um
contingente maior de trabalhadores do merca-
do de trabalho. Logo, a saida para os trabalha-
dores fugirem da instabilidade funcional ndo
estaria na acumulagéo de novas competéncias
— COMO sugere esta autora—, mas sim, no rom-
pimento com o model o politico econdmico em
vigéncia

Outro ponto merecedor de destaque no tra-
balho de Paiva, estd no seu acriticismo em re-
lacdo ao papel estabelecido atualmente paraas
economias em desenvolvimento. Quando res-
salta o0 papel da educacdo como elemento im-
portante para estas economias protagonizarem
no cenario internacional, deixa de observar que
diversos fatores proprios da |6gica capitalista
de excludéncia as fazem ser 0 que sdo. Neste
sentido, como pode a educacdo remediar pro-
bleméti cas que sdo expressdes histéricasdeum
model 0 econdmico?

A autoraincorpora, sem questionamento, a
visdo de que had um primado da tecnologia no
momento atual. Decorrente desta sua posi ¢éo,
termina por ndo contestar o fato de que ames-
ma | 6gica estabel ecida no interior do processo
fabril vai, aos poucos, sendo tomada como re-
feréncia para as relagdes interpessoais. Con-
seqiientemente, a escola seria mera extensao
daproducdo. N&o quero dizer comisso queela
esteja defendendo que o processo educativo
sejamerareflexdo dointeresse empresarial. No
entanto, preocupa-me o fato de esta pesquisa-
dorando destacar a negatividade das vivéncias
cotidianas passarem a ser diretamente influen-
ciadas pelacompetitividade epeloindividualis-
mo presentes no setor produtivo.

Por Ultimo, creio ser importante destacar o
equivoco de Paiva quando afirma que, no mo-
mento atual, 0 empresariado busca um modelo
de escolapolitécnicaproximo ao historicamen-
te defendido pelostrabal hadores. A improprie-
dade desta sua afirmacéo se evidencia quando
diz que esta confluéncia se estabelece desde
gue sgjaposto delado o contetido ideol 6gico do

conceito de politecnia. Ora, é exatamente pelo
contetdo histérico e politico deste conceito que
ele tem sentido para a classe trabalhadora. Es-
vazié-lo significaabrir méo de umaconstrugdo
histéricaque, antes de tudo, demarca os pontos
de contradicdo entre as classes trabalhadoras
e as classes dominantes, sobre o projeto de es-
cola, homem e sociedade.

Elementos para combater o
reducionismo na educacao pro-
fissional

A impossibilidade de consensualidade en-
tre trabalhadores e patrdes € definida, entre
outros fatores, pela clareza por parte da clas-
se trabalhadora de que a idéia de formacéo e
de qualificac@o assumida pelos representan-
tes do capital pressupde a exclusdo dos assa-
lariados. A requalificacdo, ou a aquisicéo de
novas competéncias verbalizadas e defendi-
das pelo setor empresarial, ndo implicaacria-
¢8o de novas formas de incorporacdo dos
trabalhadores a dinamica produtiva; ndo se
estabel ece como um movimento de maior par-
ticipagéo inclusivadesses, muito menos como
co-gestores das novas dinamicas do processo
de producéo. Ocorre o estimulo a competitivi-
dade e aindividualizacdo dos empregados ob-
jetivando o aumento, em escala crescente, dos
indices de produtividade.

Para o capital, 0 aumento das taxas de pro-
dutividade deve ser acompanhado por um mo-
vimento que retire do trabalhador o dominio do
processo de producéo. Ashovasformas de pro-
ducdo, marcadamente caracterizadas por sua
maior tecnologizagdo, expressam um duplo
movimento do capital: por umlado, recompor e
aumentar suas taxas de acumulagéo e, por ou-
tro — como novas estratégias de luta de classes
—, impor aos trabalhadores formas de discipli-
namento na produgdo que os tornem, cada vez
mais, destituidos de importanciano interior do
processo fabril. Estadupla“vitéria’ do capital,
ainda que encontre resisténcia dos trabal hado-
res, se efetiva na busca cotidiana do capital de
controlar o processo detrabaho (LEITE, 1994).
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A consciéncia de que o capital objetiva de-
ter o controle do processo produtivo, obrigato-
riamente noslevaacolocar em questéo o papel
real das tecnologias no processo de producéo.
Compreendendo que sua utilizagdo ndo se da
deformadesvinculada das rel acbes de conflito
entre patroes e empregados, ndo podemos atri-
buir as tecnologias — como fez Paiva (1995) —
aresponsabilidade de edificagédo de novas for-
mas de producdo instituidas pelo capital. Hade
ser efetivamente reconhecido o protagonismo
dos sujeitos politicos e econémicos que se con-
frontam no espaco imediato e mediato da pro-
ducdo. N&do séo as tecnologias o0 inimigo
imediato do trabalho, mas estas séo inseridas
em uma relagdo superior de contradicdo que é
0 antagonismo entre as classes sociais.

A construcéo de uma consciénciade que as
tecnol ogias n&o s&0 0sinimigos principais, mas
est&o inseridas em um movimento cujo objetivo
maior €0 controle do trabalho pelo capital, leva
os trabalhadores a implementarem estratégias
deluta, objetivando resistir aos ataques—ainda
que travestidos em formade novas tecnol ogias
e de novas maneiras de gerenciar a produgdo —
desencadeados pelas classes dominantes, liga-
das diretamente ao capital industrial.

Estas acOes de resisténcia, embora possam
ser explicitadas em formas violentas de reacéo,
onde 0s NOVOS Maquinarios séo as primeiras vi-
timas da agéo dos trabal hadores —tal como foi
mostrado nostrabal hos de Thompson, Montgo-
mery, Perrot referenciados por Leite (1994) —,
produz, também, em sentido contrario, aneces-
sidade de a burguesia industrial estar sempre
em busca de novas formas de gerenciamento
da producéo e de aprimoramento dos recursos
tecnol dgicos, de forma a destituir os trabal ha-
dores do controle do processo de produgéo.
Neste sentido, as modificacdes no processo
produtivo, existentes desde 0 momento que se
instaurou a producgdo no interior das fabricas,
n&o tém outro objetivo ando ser dotar o capital
de maiores condic¢des de reproduzir-se em es-
calaampliada.

Como diz Leite (1994), as inovagdes sao
expressdes do empenho do capital parater o
controle sobre o tempo de producéo e ndo de-

correntes de uma exigéncia técnica. Elas ex-
pressam novas formas de luta pelo poder no
interior do processo fabril.

Exemplificando este controle que o capital
buscater sobre o processo de producdo, vale a
penaregistrar umafalacolhidapor Leite (1994)
de um diretor de marketing, de uma grande
industria paulista, quando definiu as vantagens
gue passou ater aguelaindulstria ao adotar um
processo de producdo com automagao eletro-
nicae de caréter flexivel, em comparacéo com
a producédo de caréter rigido, tipica do fordis-
mo, que ele chama de artesanal:

No sistemaartesanal, 0 empresario ficavanamao
da méo-de-obra. Sempre tinha aquele cara que
s6 ele conseguiafazer aquelapecadaquelejeito.
Ent&o o processo ndo era da empresa, era do
trabal hador. Dependiadele. E ele negociavacom
0 patrdo esse conhecimento. Ele chegava la e
dizia: ‘ Ouvocéme pagamaisou euvou embora’.
No caso do preparador de maquina, o carapodia
até ditar disciplina. De repente ele falava:
‘Ninguém vai produzir aqui’ — e ninguém
produzia. Como € que uma empresa pode viver
numa inseguranca dessa? Que negécio pode
crescer dentro de um contexto em que vocé ndo
tem seguranga de que o processo vai ser
executado? Hoje ndo. Hoje o processo passou a
ser um patriménio daempresa. Ndo dependemais
do trabalhador (Diretor de marketing de uma
indUstria, apud LEITE, 1994, p. 167).

Enquanto Paiva afirma haver um aumento
geral daqualificacdo médiadapopulagéo e dos
traba hadores, Castillo (1997) — embora reco-
nhecendo uma modificacdo na forma de pro-
ducdo capitaista— questionasobre até que ponto
épossivel afirmar que o setor produtivo regquer
dos trabal hadores novas qualificagdes. Segun-
do Castillo, se vérias pesquisas demonstram, no
interior do processo produtivo, umanovaorga-
nizagdo da producdo e a exigéncia de novas
habilidades por parte dos trabal hadores, ndo
existe entre elas uma metodologia de andlise
comum. Por conseguinte, 0S mesmos concei-
tos passam ater significados distintos.

Para esta autora, embora os trabalhos pro-
duzidos na década de 80 tenham como ponto
em comum aafirmacdo de umanovaqualifica-
¢do exigidapel o setor produtivo, falta, naprati-
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ca, umaarticulacéo estabelecendo um ponto de
confluénciaentre os varios conceitos definido-
res deste novo modelo de qualificagdo. Por
exemplo, Castillo afirma que as categorias de
polival énciae autonomia, encaradas como uma
tendéncia ao fim da segmentacdo do trabalho
presente na producdo taylorista, precisam ser
mais bem identificadas naprépriamaterialida
de das relacbes em que sdo realizadas as ava-
liagOes e as pesquisas. Para Castillo, em face
da constatacéo de que os trabalhadores estéo
desempenhando novasformasdetrabaho, cria-
se afalsaimpressdo de que eles estdo dispon-
do de umanova qualificacéo.

Segundo Castillo, ageneralizacdo ndo refe-
renciadanumametodol ogiacomparativalevaa
compreensdo de que a presenca de tecnologias
no setor produtivo acarreta, incondicionalmen-
te, um aumento de maior qualificacéo dos tra-
balhadores, fato questionavel a partir de uma
leitura mais geral do processo especifico de
cada pais.

Para a autora, embora possamos detectar
uma caracteristica comum de investimento na
producdo de caréter flexivel, em detrimento da
producéo segmentada do taylorismo, é impor-
tante destacar que so estes elementos ndo nos
permitem concluir pelaexigénciade um padréo
universal de qualificacdo dostrabalhadores. As
préprias caracteristicas postas para os traba-
Ihadores, como polivaléncia, autonomia, controle
do processo de trabalho, devem ser entendidas
numatotalidade maior deinformacdes que per-
mitam melhor compreender a similaridade da
qualificacdo exigida.

Umaprimeiracaracteristicaque apontapara
a imprecisdo da idéia de que hd um aumento
universal da qualificacéo refere-se ao grau de
diferenciacéo de automagéo presente nos par-
ques industriais de varias nagdes. Cada pais
desenvolveu seu parqueindustrial deformadis-
tinta e, mesmo no interior de cada nagdo, ha
movimentos diferenciados de inovacéo tecno-
|6gica. Destaforma, segundo Castillo, € pouco
provavel tanto a criagdo universal de um con-
junto de exigéncias qualificatorias destes tra-
balhadores, quanto no contexto de cada pais.
Por outro lado, articulado com este primeiro ele-

mento diferenciador, aindUstriacapitaistains-
titui-se apartir daproducéo de produtos distin-
tos, o que requer formas diferentes de
organizac&o da producgdo. Esse fato implicana
inexisténciade um padr&o Unico e universal, na
formae no gerenciamento, do processo de pro-
ducdo de mercadorias.

Outro fator que merece a nossa atencdo no
trabalho de Castillo diz respeito apropriaorga-
nizac&o social dos trabalhadores e como estéo
instituidas as relagdes entre capital e trabal ho.
O processo de inser¢éo da tecnologia na pro-
ducéo ndo esté descolado das relagdes de for-
caentre capital etrabalho. Por conseguinte, em
virtude da classe trabalhadora estar diferente-
mente organizada em cada nac&o, 0 processo
de reconversdo industrial ndo se da de forma
homogénea, o que, efetivamente, levaaconfir-
magao dainovagao, no campo gerencial dapro-
ducdo, ndo ser descolada dasrelagbes deforca,
mas sim, articuladas com estas. Além disso,
considera-se que o proprio processo de recon-
versao industrial ndo ocorre alheio as relacbes
de género; ou sgja, ndo se estabelece umarela
¢do indiferenciadaentre o trabalhador masculi-
no efeminino.

Para Castillo, a0 detectarmos nas pesquisas
afirmacfes sobre novos padroes de exigéncia
dos trabalhadores, podemos incorrer em gran-
de equivoco ao buscarmos generalizé-las sem
levar em consideragéo os condicionantes politi-
COs, sociais e culturais atuantes em cada reali-
dade especifica. Deve-se compreender que, se
por um lado a automacado é um fator importan-
te na determinacé@o da organizacdo industrial,
estas novas caracteristicas ndo sdo forgcosa-
mente decorrentes dela. Em outras palavras, a
tecnologiando tem o poder de, sozinha, estabe-
lecer uma homogeneizacdo das qualificacbes
regueridas dos trabal hadores.

Estas observagdes gjudam aexplicitar mais
ainda as limitagdes das andlises feitas por Pai-
va, principamente, no que se refere ao fato de
esta autora tratar o fendbmeno da “tecnologiza-
¢a0" da sociedade como algo igua mente uni-
versal , desconsiderando as peculiaridade
histéricas de cada nacdo e as contradicbes de
classes no interior das mesmas.
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Considerac0Oes finais

Como pode ser destacado ao longo deste
trabalho, fundamental mente as discussdes so-
bre a relagdo trabalho-educagéo erigiram-se a
partir da aproximacéo, cada vez maior, entre a
escola e o setor produtivo. Se, por um lado, ha
uma parcela consideravel de educadores que
consideram importante aescolavoltar-se afor-
magc&o de recursos humanos para 0 mundo do
trabalho, por outro ndo se pode desconhecer
gue asrepercussoes da contribuicéo escolar ndo
sd0 detectadas de forma imediata. Torna-se
fundamental perceber a existéncia de um con-
junto de fatores que séo determinantes da futu-
rainsercéo dosjovens no mercado detrabal ho.

Outro fator que deve ser destacado, quando
se retoma a relagéo entre trabalho e educagédo
e asubordinacdo da escolaao mundo do traba-
Iho, diz respeito aos novos principios pedagogi-
coseasmodificagdes curricul ares estabel ecidas
de forma a fazer dainstituicéo escolar um es-
pelho dos interesses da produc&o. Neste senti-
do, cabe reafirmar as criticas a chamada
pedagogiadaqualidadetotal .

Dentro da perspectiva de formagéo de tra-
balhadores para o atendimento dos interesses
do setor produtivo, a polivaléncia vem se tor-
nando o “carro chefe” das novas caracteristi-

casaserem desenvolvidas naformacao de qua-
dros para o mercado de trabalho. Contudo,
paradoxa mente, aexigénciade multifunciona-
lidades do trabal hador vem acompanhada, nes-
te periodo, por um forte processo de diminuicéo
dos postosdetrabalho. Destaforma, avincula
¢ao direta entre empregabilidade — entendida,
pelo MEC e pelo MTE, como sendo a capaci-
dade de obter um emprego e, sobretudo, man-
ter-se competitivamente no mercado detrabal ho
(BRASIL, MTbh/SEFOR/MEC/SEMTEC,
1996) —, formagéo polivalente e competitivida-
de industrial, ao ser teorizada em discursos e
projecdes de politicas de capacitacdo em larga
escala, ndo consegue ser superior ao Processo
de exclusdo e de retaliacdo as conquistas dos
trabalhadores. Ficacadavez maisevidente que,
para a classe trabalhadora, a possibilidade de
articular educagéo, trabalho e cidadania pres-
supde outros referenciais de analise que néo
sejam adaldgicaindividualista e competitiva.
Neste contexto, fica também cada vez mais
evidente que estapossibilidade sb poderadefato
ser construida se o projeto de homem e de so-
ciedade para este novo século tiver como ele-
mento fundante relagcbes mais solidérias entre
osindividuos e destituidas das pol arizagdes so-
ciais que se mostram presentes na sociedade
capitalista.
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DESEMPREGO: DE SONHO A PESADELO

Adélia Doraci de Oliveira Ferreira*®

RESUMO

O artigo tem por objetivo desencadear algumas reflexdes sobre a relagéo
emprego / desemprego, considerando que a sua andlise permitird um maior
entendimento das metamorfoses da sociedade, assim como das rel agdes entre
capital e trabaho. E, de uma forma mais especifica, buscara apreender o
desemprego atual, pelo estudo das condicdes historicas de emprego.

Palavras-chave: Emprego — Desemprego — Capital e trabaho

ABSTRACT

UNEMPLOYMENT: FROM DREAM TO NIGHTMARE.

The paper aims to provoke some reflections upon the employment/
unemployment relationship, considering that its analysiswill permit agreater
understanding of the metamorphoses of society, as well as of the relations
between capital and work. And in amore specific way, we try to comprehend

current unemployment through the study of historical conditions of work.

K eywor ds: Employment — Unemployment — Capital and work

Introducéao

O desemprego €, sem divida, um dos pro-
blemas sociais mais graves da atualidade. Pro-
tagonista em pesquisas de varias areas
cientificas ,ocupatambém lugar de destaque na
midia, nas propostas politicas de candidatos ao
governo e caracterizaum momento distinto na
hi st6ria da humani dade.

S80 muitos os estudos atuais que, de forma
diretaouindireta, abordam o desemprego como
tema central em suas andlises, apresentando
dados de realidades certamente assustadoras'.

Entretanto, sabemos que, hoje, arealidade
dedesemprego e subemprego, dificilmente pode

ser apreendida apenas pelas estatisticas, por
varios motivos: ndo existem instrumentos téc-
nicosindiscutiveis nesses|evantamentos, exis-
te controle politico dessas estatisticas, ndo ha
como medir a quantidade de trabalhadores que
estdno chamado mercado informal e sdo muito
grandes as variagtes de significagdo do desem-
prego nos diferentes espacos nacionais.

Contudo, embora convivendo com frontei-
ras ténues entre as diversas formas de desem-
prego, a grande massa de trabalhadores sabe,
pelaprética, quanto édificil encontrar um posto
de trabalho estével.

Além disso, também sdo caracteristicas do
momento atual: 0 agravamento das condicbes

* Mestre em Educago pela Universidade Federal de Santa Catarina (Linha de investigagéo: Trabalho e Educagéo).
Pedagoga (Orientadora Educacional) da Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis/SC. Enderego para correspondén-
cia RodoviaJodo Paulo, 1268 —88030-300 Floriandpolis/SC. E-mail: adelia.f @bol.com.br

1 Antunes (1995), Aued (1999), Castel (1998), Frigotto (1999), Mattoso (2001), Pochmann (2000), Rifkin (1995), Singer

(1999), entre outros.
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detrabalho, aumento dos contratos de trabal ho
fora dos marcos legais, extensas jornadas de
trabalho, modificagdes nalegislacdo trabal hista
e salario minimo situando-se nos mais baixos
patamares de sua histéria (DIEESE, 2001).

N&o podemos negar que, hoje, o desempre-
go éum grave problema social. Pensa-lo dessa
maneira, é também pensar nas promessas de
trabalho que alimentam os sonhosdaclassetra-
balhadora desde muito cedo em suas vidas.
Talvez arespostafosse: sG0 promessas vas, ndo
hatrabalho paratodos! Porém, ndo hatrabaho
ou ndo ha emprego?

E por falar em “sonhos’, seré que o desem-
prego historicamente tem sido encarado como
pesadel0??

Neste artigo®, tentaremos desencadear re-
flexBes sobre as questdes apontadas, especial-
mente sobre a relacdo emprego / desemprego,
considerando que aanalise permitiraum maior
entendimento das metamorfoses da sociedade,
assim como das relacfes entre capital e traba-
Iho. E, de uma forma mais especifica, buscara
apreender 0 desemprego atual, pelo estudo das
condi¢des histdricas de emprego.

Adentrando na questao

Acreditamosque, principa mente no momen-
to atual, sdo necessérias reflexdes sobre o quan-
to utilizamos o termo trabalho para denominar
situacOes diversas, como se tudo em nossas vi-
das se resumisse a isto. Até mesmo porgue se
fala em emprego e trabalho como se fossem
sinGnimos nas mais distintas referéncias. Na
familia, naescola, nasociedade e, até mesmo,
em textos académicos percebe-se umafaltade
profundidade ao abordar este tema.

Além disso, hoje, parece natural trabalhar.
Para a maioria da populagdo, ser trabalhador
ou trabalhadora aparece como algo inevitavel.
Aprendemos desde cedo que um dia teremos
gue vender nossa capacidade de trabalho para
sobreviver. Contudo, €importante perceber que
o trabalho, historicamente, assume formas di-
ferentes e carrega valores construidos, tendo
em vista as relagbes sociais.

O trabalho na dimensao social-
histérica

Segundo Karl Marx:

Antes de tudo, o trabalho é um processo entre o
homem e a Natureza, um processo em que o
homem, por sua propria acéo, media, regula e
controla seu metabolismo com a Natureza. Ele
mesmo se defronta com a matéria natural como
uma forga natural. Ele pde em movimento as
forgas naturai s pertencentes asua corporalidade,
bracos e pernas, cabeca e méos, a fim de
apropriar-se da matérianatural numaforma Gtil
para sua vida. Ao atuar, por meio desse
movimento, sobre a Natureza externaaele e ao
modificé-la, ele modifica, ao mesmo tempo, sua
prépria natureza. Ele desenvolve as poténcias
nelaadormecidas e sujeitao jogo de suasforgas
aseu proprio dominio (1983, p.149).

Nesta definicdo, percebemos as caracteristi-
casdo trabalho que, em geral, étd0 antigo como
ahistériadahumanidade. No processo detraba-
Iho, identificado por Marx (1983) como ativida-
de exercida sobre a natureza para criar valores
de uso e assm transformé-la para satisfazer as
necessidades humanas, o trabalho sera sempre
qualificador, propiciando o exercicio dacriagdo,
dareflex&o e da auto-realizagéo.

Porém, “na suaforma capitalista, como tra-
balho assalariado, (separado do seu executor,
pela dominacdo do capital sobre os meios de
producdo e sobre o capital comprado ou capital
variavel) é a negacdo da esséncia humana, da
criatividade” (CASTRO, 1988, p.3).

Com esse entendimento, percebemos que o
trabalho apresenta uma dimensdo homem/na-
tureza e uma dimensdo social-histérica, jaque
0 homem é um ser social.

A mencéo ao trabalho leva a uma observa-
¢ao importante: parece natural trabalhar. Seja
nafamilia, naescola, naigreja, enfim, nasocie-

2 A palavra pesadelo, definindo um sonho aflitivo com
sensacdo opressiva, esta sendo utilizada aqui metaforica-
mente.

8 Este artigo tem por base A batalha pela sobrevivéncia no
mundo de trabalho: trajetérias ocupacionais de egressos do
ensino fundamental. Floriandpolis, 2004. 187 p. Disserta-
¢do de Mestrado em Educacéo, Universidade Federal de Santa
Catarina. Orientadora: Professora (Pés Doutora) Célia Re-
gina Vendramini.
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dade existe, desde cedo, uma preparacdo para
otrabaho. Além disso, é quaseimpossivel para
muitos de nés imaginar o trabalho de umafor-
ma diferente da concebida hoje e, muito me-
nos, pensar em viver sem trabal har.

A organizac&o social do trabalho e a nossa
compreensdo em relagdo a ele nada tém de
natural; sdo produtos e construtos sociais que
tém uma histéria, como fruto das relagdes hu-
manas.

O mesmo se observa em relagdo a maneira
como o adjetivo “dignidade” apareceatrelado ao
termo trabal ho. Serelacionarmos estas questdes
comaorigem etimol égicadapaavratrabalho* e
analisarmos os valores e as construcoes ideol -
gicas feitas historicamente ao redor desta mes-
ma palavra, entenderemos um pouco do que se
passa ha cabega dos sujeitos sociais que acredi-
tam ndo ter “direito & preguica®”.

O trabaho jafoi visto como algo desprezi-
vel®, e, por muitos séculos, foi uma atividade
relegada aos considerados inferiores da socie-
dade. Porém, a partir do século IX a0 XV a
hegemoniacristainstituiu o trabalho como ato
criativo, doloroso, porém gratificante’, ligado a
dignidade do individuo. Na época de servidéo,
aidéadivulgada pelalgrejaerado dever eda
recompensa futura. Pregava-se também aim-
portéancia do trabalho como meio paraevitar o
4cio, concebido como espago/tempo propicio
para atentacao, terreno predileto do dembnio.

| gualmente conhecemos, por intermédio de
Max Weber, o processo pelo qual, impulsiona-
do pela ética calvinista, o trabalho se torna o
centro davidado individuo etornaregramoral
o dito: “maos desocupadas, oficina do diabo”
(CHAUI, 2000)2.

As transformacfes ocorridas na funcéo e
nas caracteristicas do trabalho e de seu lugar
na vida das pessoas percorreram um caminho
gue vai desde a producdo para a subsisténcia
até o trabal ho assalariado na sociedade atual.

Esses processos historicos sdo carregados
de conflitos®. Passar da producéo artesanal
paraamanufatura e maquinofaturafoi um pro-
cesso historico doloroso, seres humanos foram
privados do controle sobre suasvidase seu tra-
balho e levados ao trabal ho assalariado de ma-

neira brutal, e esta ndo era vista com a natura-
lidade de hoje por quem jaconheciaoutrasfor-
mas de trabal ho.

E por que a necessidade de levé-los ao
trabalho assalariado? Por uma questéo 16gi-
ca. Conforme Marx (1963) afirma no texto
“Trabalho assalariado e capital”: “ O capital
s6 pode multiplicar-se, sendo trocado pela
forga de trabalho, criando o trabalho assala-
riado” (p.37).

O capitalismo eaindustrializacdo trouxeram
consigo muitariqueza, porém, distribuidadeuma
maneiradesigual. E fundamental observar que
agrande maioria da populacéo (os traba hado-
res) ndo pode viver sendo trabalhando median-
te sal ério paraumaminoria(os capitalistas) que
se gpropriadiretaou indiretamente do traba ho
alheio ou de seus resultados, por ser aproprie-
taria dos meios de producéo.

4 A palavra trabalho tem origem latina: tripalium - instru-
mento de tortura para empalar escravos rebeldes - derivada
de palus, estaca, poste onde se empalam os condenados
(CHAUI, 2000).

5 “O Direito a Pregui¢ca” é uma obra escrita por Paul
Lafargue, publicada em Paris, em 1880. Nessa época, as
jornadas de trabalho naquela cidade se estendiam até 17
horas diérias. Apesar disso, os operérios acreditavam que o
trabalho em si mesmo era uma atividade dignificante e be-
néfica. Lafargue insurgiu-se contra essa convicgdo e defen-
deu que o trabalho, dentro dos limites impostos pela neces-
sidade humana do 6cio e do lazer, € uma atividade impres-
cindivel a autoconstrucéo da humanidade. Porém, ao ser
imposto em excesso, torna-se uma desgraga. O autor tam-
bém protestava contra a eliminagdo de muitos feriados re-
ligiosos medievais, que dispensavam os homens da labuta.
Dando este titulo & obra, o autor provavelmente queria
provocar discussdo, chamar a atencéo para o direito ao
lazer e a0 6cio. Serd que a discussdo sobre a redugao da
jornada de trabalho, nas condicbes presentes, de intensifi-
cacdo do trabalho, tera eliminado o interesse e a atualidade
do tema?

6 Segundo Chaui (2000), a idéia do trabalho como desonra e
degradacdo aparece em quase todos 0os mitos que narram a
origem das sociedades humanas, inclusive nas sociedades
escravistas antigas, como a grega e a romana. “E significa-
tivo, por exemplo, que nas linguas dessas duas sociedades
ndo exista a palavra trabalho” (p.11).

7 Chaui (2000) enfatiza que labor, em latim, significa es-
forco penoso, dobrar-se sob 0 peso de uma carga, dor, sofri-
mento, pena e fadiga. “N&o é significativo, aliés, que mui-
tas linguas modernas derivadas do latim, ou que sofrem sua
influéncia, recuperem a maldi¢éo divina langada contra Eva
usando a expresséo ‘trabalho de parto’?” (p.12).

8Além disso, o calvinismo vai associar producéo e ndo
‘gastancga’, fator-chave para o capitalismo nascente.

9 Ver Castel (1998), Enguita (1989), Manacorda (1989),
entre outros.
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O carater do trabalho assalariado

Podemos dizer que a principal caracteristi-
ca da época capitalista é o fato de a forca de
trabalho ter assumido a forma de mercadoria
gue pertence ao trabalhador e, a partir disso, 0
trabalho assumir aformade trabalho assalaria-
do. “A burguesia despojou de sua auréola to-
das as atividades até entdo reputadas venerg&
veis e encaradas com impiedoso respeito. Do
médico, do jurista, do sacerdote, do poeta, do
sabio fez seusservidoresassalariados’ (MARX
eENGELS, 1980, p.11).

Consideramos que ndo foi por acaso que 0s
autores utilizaram a expressdo “todas as ativi-
dades’. Foi necessario, nesse momento histori-
co, criar o trabalho assalariado, criar o emprego,
transformar a forca de trabalho em mercado-
ria. Para um melhor entendimento dessa afir-
magao, éfundamental observarmosqueaforma
de acumulagdo de capital se da por meio da
producdo e extragdo de mais-valia, ou sga, 0
capital s pode multiplicar-se, sendo trocado
pelaforcadetrabalho, pois s estaproduz mais-
valia, por isso cria o trabalho assalariado.

De modo geral, podemos dizer que o traba-
Iho assalariado € aquele cujaforca de trabalho
étrocada por sal&rio (dinheiro).

Ora, a producdo capitalista ndo é apenas
produc&o de mercadorias, mas essencial mente
producdo de mais-valia; portanto, o trabal hador
produz parao capital, ndo parasi. Por isso, n&o
€ mais suficiente que ele apenas produza, ele
tem que produzir mais-valiaparao capitalistae
SO dessa forma ele sera produtivo.

Castro (1988) enfatiza que a sociedade or-
ganizada pel o capitalismo colocou pelaprimei-
ravez nahistoriao trabal ho produtivo no centro
davidasocial. Antes dela, o trabalho aparecia,
no méximo, como uma condi¢do suplementar
da existéncia material da sociedade. Para uma
melhor compreensdo acerca do trabalho pro-
dutivo, o autor utilizaaseguinte defini¢do: “Em
geral, é produtivo o trabalho empregado direta-
mente para garantir a repeticdo, na mesma es-
cala ou em escala ampliada, do processo de
producédo social” (p.13).

De acordo com essa afirmacéo, percebe-
mos umadas principai s contradi¢cdes do capita-
lismo que, conforme Tumolo (1996), é a
tendéncia ao aumento da composi¢&o orgéanica
do capital®® e, apartir dela, articulada com ou-
tras contradicoes, as crises ciclicas!' de super-
producdo de capital ou, em outras palavras, a
crise do trabalho produtivo.

Simplificando, em fung&o da concorréncia
gue estabel ecem entre si, os capitalistas neces-
sitam diminuir constantemente o val or das mer-
cadorias dos quais sdo proprietarios, eisso so é
possivel mediante mudangas nos processos de
trabal ho que aumentem a produtividade.

Para que tudo aconteca com éxito, os capi-
talistas exercem um controle rigoroso sobre 0s
processos de trabalho e sobre aforga de traba-
Iho'?. O que acaba ocorrendo em nome deste
processo descrito pelo autor, é que o trabalha
dor n&o consegue vender sua forga de traba-
Iho, resultando disso uma populagdo proletéaria
excedente e umadiminuic¢éo no prego daforca
detrabal ho.

Segundo Marx (1984), a“ autoval orizagdo do
capital por meio daméaguinaestanarazao dire-
tado numero de trabal hadores cujas condi¢es
de existénciaeladestroi” (p.48). Esse fendbme-
no vem assumindo maiores dimensdes, hgjavis-
ta que a “maquinaria’ hoje implementada por
tecnol ogias microel etrénicas, associadas ain-
formética, tornou-se um concorrentemuito mais
poderoso e cada vez mais pronto para tornar
trabalho assalariado em supérfluo.

Estas consideragbes nos gjudardo a com-
preender e formular nossainterpretacdo dare-
alidade atual, no momento em gue existe um

10 Conforme o autor, 0 aumento da composicéo organica do
capital € o “investimento proporcionalmente maior em
capital constante (trabalho morto) relativamente ao capi-
tal varidvel (trabalho vivo)” (TUMOLO, 1996, p.59).

1 No Manifesto Comunista (1980), Marx e Engels explo-
ram a questdo das crises ciclicas e questionam: “De que
maneira consegue a burguesia vencer essas crises?’ (p.16).
O autor aponta as maneiras e enfatiza que uma delas é a
destruicdo de forgas produtivas. Estaria ai uma das explica-
¢Oes para o desemprego?

12 Seré que,numa sociedade de desempregados como a nossa,
0 desemprego e 0 medo deste j& ndo bastariam para dispen-
sar a utilizag@o de outros mecanismos de controle sobre a
forca de trabalho?
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forte questionamento do significado dacatego-
ria trabalho.'®

O emprego

O trabalho assume por meio dahistériafor-
mas diferentes que sdo a expressio das rela-
cOessociais; carregavalores construidos e, por
ser uma abstragdo, concretiza-se na atualidade
em forma de empregos.

Uma afirmagdo de Marx e Engels (1980)
gue vem nos gjudar a elucidar estaquestéo € a
seguinte: “ Com o desenvolvimento da burgue-
Sia, isto &, do capital, desenvolve-se também o
proletariado, a classe dos operarios modernos,
gue so podem viver se encontrarem trabalho e
gue sO o encontram na medida em que este
aumenta o capital” (p.16).

Essaafirmagéo tornaclaraadiferencaexis-
tente entre trabalho, forga de trabalho e traba-
Ihador dentro da |6gica capitalista. A forcade
trabalho é uma mercadoria como qual quer ou-
tra, emboratenha uma caracteristicaque adis-
tingue de todas as outras. E atinicamercadoria
capaz de produzir um valor para além do que
elavale.

E importante que se perceba que, nesta
|6gica, amercadoriaforcade trabalho preci-
sa ser vendida pelo seu proprietario, 0 assa-
lariado, pelo“simples’ fato deeleter queviver.
Quanto ao capitalista, este precisa compréa-
la, pelo “simples’ fato de elaser aunicamer-
cadoria com a caracteristica peculiar de ser
fontedevalor, ou seja, conforme Marx (1983),
aunicacujo verdadeiro consumo € em si ob-
jetivacdo de trabalho e, por conseguinte, cri-
acdo de valor.

A relagdo entre o capitalistae o trabal hador
€ estabelecida pela venda e compra da forca
de trabalho, mediada pelo valor dessa merca
doria. Paraque essarelacdo se concretize, para
gue o capitalista encontre a sua disposi¢ao no
mercado aforga de trabalho como mercadoria,
algumas condi¢des precisam ser preenchidas.

A primeiracondi¢ao é que o trabal hador sgja
livre proprietério de suaforgcade trabalho e de
sua pessoa. Assim:

Ele e 0 possuidor de dinheiro se encontram no
mercado e entram em relacdo um com o outro
como possuidores de mercadorias iguais por
origem, s6 sediferenciando por um ser comprador
e 0 outro, vendedor, sendo portanto ambos
pessoas|juridicamenteiguais. O prosseguimento
dessa relacéo exige que o proprietario da forca
detrabalho s avenda por determinado tempo...
(MARX, 1983, p.139).

A segunda condicdo € que o trabalhador
necessite vender suaforgade trabalho, portan-
to, queele sgjalivreno duplo sentido, livre para
vender suaforcadetrabalho elivre detodas as
coisas necessdrias arealizacdo de suaforcade
trabal ho.

E importante perceber que — conforme en-
fatiza 0 autor — a Natureza ndo produz, de um
lado, possuidores de dinheiro e de mercadorias,
e, de outro, meros possuidores de forcade tra-
balho. Esta relacéo é fruto de um desenvolvi-
mento histérico, produto de revolugdes
econémicas.

Quanto ao valor damercadoriaforcadetra
balho, envolvida nessa relacéo, assim como o
valor de toda mercadoria, € determinado pelo
tempo de trabalho necessario a producéo, por-
tanto, também suareproducéo (MARX, 1983).

Sendo o preco de uma mercadoria 0 seu
valor avaliado em dinheiro, o sal&rio, entéo, ndo
€ mais que 0 nome particular dado ao preco da
forca de trabalho. Além disso, com o entendi-
mento de que o capitalista paga o salério ao
trabalhador com dinheiro acumulado, podemos
dizer que o sal&rio é aparte das mercadoriasja
existentes, com aqual o capitalistacompra, para
s, umadeterminadaquantidade deforcadetra
balho produtiva.

Marx (1983), referindo-se a compra e ven-
da da forga de trabal ho, especificamente, des-
taca com ironia que a esfera da circulagéo,
dentro de cujos limites se movimentam compra
evendadestamercadoria, “eradefato um ver-
dadeiro éden dos direitos naturais do homem”
(p. 145). Enfatiza que o que ali reina € unica
mente liberdade, igualdade e propriedade. Li-
berdade, porque compradores e vendedores da

13 Neste sentido, ver: Antunes (1995).
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mercadoria forca de trabalho contratam como
pessoas|livres, juridicamenteiguais; Igual dade,
porgue se relacionam um com o outro apenas
como possuidores de mercadorias e trocam
equivalente por equivalente; Propriedade, por-
gue cada um dispde apenas sobre 0 que € seu.
Contudo:

Ao sair dessaesferadacirculaco simplesou da
troca de mercadorias, da qual o livre cambista
vulgaris extrai concepgoes, conceitos e critérios
para seu juizo sobre a sociedade do capital e do
trabalho assalariado, ja se transforma, assim
parece, em algo afisionomiade nossa dramatis
personae. O antigo possuidor de dinheiro
marcha adiante como capitalista, segue-0 o
possuidor de forca de trabalho como seu
trabalhador; um, cheio de importancia, sorriso
satisfeito e avido por negdcios; o outro, timido,
contrafeito, como alguém quelevou asuapropria
pele parao mercado e agorando tem maisnadaa
esperar, exceto o curtume (p.145).

Portanto 0 emprego é o contrato de forca
de trabalho vivo, cujos contratantes sdo com-
pradores e vendedores de algo. Nesta relagéo,
0s agentes sociais envolvidos sdo: de um lado,
0 produtor, proprietério e vendedor da merca-
doriaforcadetrabalho; e, de outro, 0 seu com-
prador, proprietario dos meios de produgado de
capital.

Conforme Singer (1998), 0 emprego resulta
deum contrato pelo qual o0 empregador compra
aforca de trabalho ou a capacidade de produ-
zir do empregado.

Do emprego como meio de degra-
dacdo ao desemprego como a su-
prema degradacao

Com apaavrao Manifesto Comunista: “De-
pois de sofrer a exploracdo do fabricante e de
receber seu salario em dinheiro, o operario tor-
na-se presa de outros membros da burguesia,
do proprietario, do vargjista, do usuario etc.”
(MARX e ENGELS, 1980, p.18).

A forga de trabalho é mercadoria. Entdo,
como esperar que receba um tratamento dife-
rente? N&o se trata do capitalista ser “bonzi-
nho” ou “ruim”, mas sim da sua sobrevivéncia

como tal. Além disso, acadadia, novos sujeitos
sdo0 langados nas fileiras da classe operéria.
Castel (1998) adentra nesta quest&o e chamaa
atencdo para as trés formas histéricas de in-
sercdo da forga de trabalho nas relagdes capi-
talistas: a condicdo proletéria, a condigcao
operaria e a condicdo salarial. Esta sociedade
— gue tornou quase todos assal ariados, pois até
mesmo as categorias consideradas burguesas
tornaram-se assal ariadas— o autor definiu como
“sociedade salarial”.

Conforme o autor, o advento da sociedade
salarial ndo sera o triunfo da condicéo oper&
ria. A “salarizac8o” da sociedade cerca o ope-
rariado e subordina-o novamente. Em suas
palavras: “Alguém era um assalariado quando
n&o era nada e nada tinha paratrocar, exceto a
forca de seus bracos. Alguém caia na condi-
¢80 de assalariado quando sua situagdo se de-
gradava: o artesdo arruinado, o agricultor cuja
terrando o alimentavamais, o aprendiz que ndo
conseguia chegar a mestre” (p.21).

Percebemos, entdo, que houve uma época
em gue a condicéo de assalariado era uma de-
gradacdo, nada tinha de dignificante. E hoje?
Como é vistaacondi¢do de trabal hador assala
riado? Parece ser um privilégio estar emprega-
do, um sonho, poisum diacomo desempregado
€ um dia sem salario, uma degradagéo, como
sugere Castel (1998). Os sentidos inverteram-
se em fungdo darealidade: 0 emprego assal ari-
ado que era degradacao passa a ocupar o lugar
de principal fonte de renda e de proteces.

Diante desta realidade, € necessario apon-
tar que, de acordo com Marx (1963), quanto
mais aumenta o emprego da maquina (da for-
ma como ela é empregada nesta sociedade) e
adivisdo do trabalho, mais cresce aconcorrén-
cia entre 0s operarios, e mais decresce 0 seu
sal&rio, o que faz aumentar o tamanho daclas-
se trabalhadora, recrutada também nas cama-
das superiores da sociedade. “Eis porque a
floresta de bracos que se erguem, pedindo tra-
balho, se torna cada vez mais densa, enquanto
os bragos setornam cadavez maisfinos’ (p.53).

Sera que o0 adensamento da floresta a que
Marx (1963) se referiu persiste? E os bragos,
continuam afinando? A realidade evidenciaque
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sim, iniciamos um século onde os homens vi-
vem anegacdo daquilo que lhes parece natural :
viver do seu saério.

O desemprego

S80 muitos os estudos atuais que, de forma
diretaouindireta, abordam o desemprego como
tema central de suas andlises. Alguns deles
apresentam dados estatisticos assustadores,
tanto quando se referem ao Brasil, como quan-
do se referem a0 mundo (ANTUNES, 1995;
AUED, 1999; CASTEL, 1998; FRIGOTTO,
1999; POCHMANN, 2000; RIFKIN, 1995;
SANCHIS, 1997; entre outros). Essasreflexdes
tém em comum a énfase nas transformagdes
do mundo do trabal ho.

Mas, 0 que vem a ser 0 desemprego? De
gue forma ele aparece nessa sociedade?

Em termos histéricos, podemos dizer que o
desemprego nasce com 0 emprego assalaria
do, ambos constituem lados opostos da mesma
moeda. Porém, segundo Aued, (2002, p.1), o
termo desemprego vem a0 mundo no século
XIX, bem depois de o fato ter-se instaurado.
Nas suas palavras: “O termo desemprego ad-
vém da caracterizagdo da auséncia de empre-
go assalariado, a expressdo mais acabada da
formacapitalistainsurgente.”

O desemprego ndo nasce com a crise do
emprego, embora as mencdes sobre os dois
quase sempre aparegam juntas. Mesmo na épo-
ca do pés-guerra, alguns paises ja praticavam
politicas ativas de emprego, 0 que prova que,
narealidade, o pleno emprego nuncaexistiu, nem
sequer sobre o papel, afirma Sanchis (1997).

Supomos que a maioria de nés tenha uma
idéaimediatado que é o desemprego ede quem
s80 o0s desempregados, associando esses ter-
mos diretamente a auséncia de emprego. Con-
tudo, definir desemprego esta longe de ser
inequivoco (MATTOSO, 2001; POCHMANN,
1998, 1999, 2000, 2001; SANCHIS, 1997; SIN-
GER, 1998), principalmente narealidade atual
o quelevaaexisténciade diferentes definicoes,
diferentesinstrumentos de medidae, conseqiien-
temente, diferentes andlises.

Na realidade, as dificuldades surgem pela
dinémica do mercado de trabalho mal estrutu-
rado, pelo fato de 0 emprego ndo estar rigida-
mente estruturado, pela existéncia de um
mercado visto como informal, enfim, sGo mui-
tos os fatores que levam as definicdes de em-
prego e desemprego a se tornarem ambiguas.

Segundo Hoffmann (1980), para chegar a
uma contagem do nimero de desempregados,
€ preciso passar do conceito para uma“ defini-
cdo operacional”. Assim, parafins estatisticos,
sd0 estabelecidaslinhasdivisdriasentreasmais
diversas situactes, 0 que, naopini&o daautora,
também apresenta dificul dades.

Nesse sentido, julgamos pertinente apresen-
tar alguns conceitos e indicadores de emprego,
desemprego erenda: A populacéo emidade ati-
va (PIA) corresponde a parcela da populagéo
total (PT) de que uma sociedade disple para
realizar sua produgdo nacional (os limites de
idade variam de acordo com o desenvolvimen-
to de cada pais e, com as diferentes metodol o-
gias)*. A populagdo economicamente ativa
(PEA) corresponde a parcela da PIA que esta
ocupadaou desempregada®®. A populacdo ocu-
pada engloba os assalariados, os autdbnomos e
0s empregadores.

No Brasil, o DIEESE (Departamento I nter-
sindical de Estatisticas e Estudos Sécio Econd-
micos) recentemente ampliou alguns dos
conceitos usualmente adotados na PED (Pes-
quisade Emprego e Desemprego). Tal amplia-
¢ao justificou-se pela precarizagcdo do mercado
detrabalho brasileiro, observado no periodo re-
cente e pela sugestdo de agéncias de outros
paises sobre anecessidade de reformulagdo das
pesquisas sobre o tema.

Considerando que a dindmica desse merca-
do de trabalho ndo é suficientemente captada,
se adotadas as no¢bes usuais de emprego e

14 Ha grupos de estudantes, portadores de necessidades espe-
ciais, donas de casa e 0s aposentados, que ndo se encontram
no mercado de trabalho e sdo considerados inativos.

5 E fundamental destacar que ocupagdo e emprego néo sio
a mesma coisa, embora a definicdo da PEA leve a esse
entendimento. Conforme Singer (1998), “emprego assala-
riado € um tipo de ocupagdo” e “ocupacao compreende
toda atividade que proporciona sustento a quem exerce”
(p.14).
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desemprego, tal 6rgéo utiliza atualmente a se-

guinte defini¢do para desemprego®®:

» Desempregados sdo individuos que se en-
contram numa situacdo involuntaria de ndo
trabalho, por faltade oportunidade de traba-
Iho, ou que exercem trabalhos irregulares
com desgjo de mudanga.

e O desemprego pode ser aberto e oculto. Na
situacdo de desemprego aberto, sdo conside-
radas as pessoas que procuram trabalho de
maneira efetiva nos 30 dias anteriores ao da
pesquisa e ndo exerceram nenhum trabalho
nos sete Ultimosdias (DIEESE). Portanto, as
pessoas incluidas nessa situagdo ndo reali-
zam atividade produtiva e exercem pressao
sobre 0 mercado de trabalho. Na situagéo de
desemprego oculto estéo as pessoas que, na
busca de estratégias de sobrevivéncia, inter-
calam atividades irregulares e descontinuas
(desemprego oculto por trabal ho precario)’
e aquelas que enfrentam busca prolongada,
0 que os leva a perder as esperangas (de-
semprego oculto por desalento)®.

Além dessapesquisareaizadapelo DIEESE
(aPED), também existe no Brasil a PME (Pes-
quisaMensa de Emprego), redizadapelo IBGE
(Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica)
gue igua mente esta trabal hando com umanova
metodologia, porém, levanta apenas a taxa de
desemprego aberto®®. O SINE (Sistema Nacio-
nal de Empregos) realiza pesquisas nessaéreae
também tem metodologiadiferente.

Contudo, “independentemente dametodol o-
giaadotada, as atuai staxas de desemprego néo
tém paralelo nahistériado pais’ (MATTOSO,
2001, p.14) e, apesar das diferentes modalida-
des, ndo temos uma avaliacdo que apreenda 0s
trabal hadores do setor informal?.

Outro ponto de destaque estarelacionado a
ndo-neutralidade das mensuracdes, a escolha
por uma metodologia é, acimade tudo, um ato
politico; portanto, estabel ecer as dimensdes do
desemprego na atualidade néo € problemame-
ramente quantitativo, mas, sobretudo, um pro-
blemasocial.

Quanto ao reconhecimento social do desem-
prego, Aued (2002) enfatizaque no Brasil iden-
tificamos dois momentos significativos: o

primeiro, caracterizado pela auséncia do reco-
nhecimento do problema, e o segundo,pelo re-
conhecimento social instituido emformadelei,
em 1988.%1 Um longo processo delimita esses
doismomentos.

Podemos dizer que, no desenrolar do referi-
do processo, 0 mundo do trabalho esta em me-
tamorfose e, atualmente, o desemprego atinge
Seu auge, principalmente em relagdo aos mais
jovens.

Com essas reflexdes, pode-se perceber por-
gue o desemprego comegaa adquirir umavisi-
bilidade que ultrapassa a percepcéo de
pertencimento ao ambito da vida privada e ad-
quire umadimensdo publica.

6 Mattoso (2001) considera esta a metodologia mais apro-
priada para medir o desemprego brasileiro e destaca que ela
tem sido avo de atagques de setores que preferem criticar, a0
invés de buscar solugbes para o problema: “E como se para
combater a febre fosse preferivel quebrar o termdémetro”,
enfatiza.

17 Desemprego oculto pelo trabalho precario: pessoas que
realizam trabalhos precérios ou pessoas que realizam traba-
Iho ndo remunerado em ajuda a negécios de parentes e que
procuraram mudar de trabalho nos 30 dias anteriores ao da
entrevista ou que, ndo tendo procurado neste periodo, o
fizeram sem éxito até 12 meses atrés (DIEESE).

8 Desemprego oculto pelo desalento: pessoas que hdo pos-
suem trabalho e nem procuraram nos Gltimos 30 dias ante-
riores ao da entrevista, por desestimulos do mercado de
trabalho ou por circunstancias fortuitas, mas apresentaram
procura efetiva de trabalho nos Gltimos 12 meses.

% A PME e a PED utilizam diferentes indicadores e
metodologias proprias, por isso é impossivel compara-las.
Por exemplo, a idade minima considerada na PED é 10
anos, na PME, 15 anos. A PME considera apenas 0 desem-
prego aberto, a PED considera o desemprego oculto por
trabalho precério e por desalento.

20 Singer (2000) ndo desconsiderando nem a controvérsia
em torno da conceituacéo do “trabalho informal”, nem
seus desdobramentos politicos, enfatiza que este — “como
guer que o chamemos: subemprego, desemprego disfargado,
estratégia de sobrevivéncia’ (p.11) — ndo tem nada de novo
e corresponde ao segmento estagnado da populagdo relati-
vamente excedente descrita por Marx (1989).

2 De acordo com a nova Carta Magna do Brasil instituida
em 1988, Artigo 7, Inciso 2, fica prevista a instituicdo do
seguro desemprego, em caso involuntario. Este seguro foi
regulamentado em 11.01.1990, com a Lei 7998/90 e tam-
bém com a ingtituicdo do FAT (Fundo de Amparo ao Traba
lhador). A Lei 7998, de 11.01.1990 é alterada pela Lei
8900, de 30.06.1994 que detalha as condi¢Bes em que o
trabalhador pode usufruir do seguro desemprego (AUED,
2002, p.6).
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Por que existe desemprego? E o
que ele provoca?

Existem diferentes tentativas de interpreta-
¢ao do desemprego??, contudo somos levados
acrer que ele ndo deriva de um mau funciona-
mento do sistema; mas exatamente do contr&
rio, ou sga, eleestaligado alégicacapitalista, e
ando-existéncia dele impede o funcionamento
eficaz desse modo de producéo.

Portanto, o capital pode diminuir o trabalho
vivo, mas ndo pode elimina-lo. Como lembra
Antunes (1995) o capital podeintensificar auti-
lizagdo do trabaho vivo, pode precarizé&lo e
mesmo desempregar parcelasimensas, masnao
pode extingui-lo.

Para compreendermos melhor essa |6gica
ligada a0 desemprego e suas possiveis causas,
faz-se necessario entendermos que so é possi-
vel produzir mais-valia explorando a forca de
traba ho, ou sgja, compradores de forcadetra-
balho n&o sdo produtores de mais-valia; so a
produz quem é vendedor de forca de trabal ho.

Por isso, algumas medidas s&o fundamen-
tais para que tudo ocorra dentro da “ normali-
dade”. Uma dessas medidas seria a garantia
da existéncia de um excedente de trabal hado-
res, ou sgja, segundo Marx (1989), de um exér-
cito industrial de reserva®. Este garantiria a
disciplina de trabalho nas empresas e preser-
varia o poder do empreséario, salvaguardando
sua fonte de ganhos e seu poder de contratar
e despedir.

O espantoso € que, na conjuntura atual, se
percebe que nem os capitalistas precisam de
um exército de desempregados téo gigantesco
pararecompor suas taxas de lucros e nem toda
superpopulacdo esté apta a competir pelo em-
prego com o exército empregado.

Flexibilizac&o, inovagOes gerenciais, preca-
rizacdo do trabal ho, implementac&o detecnolo-
gia informacional: enfim, existe um quadro
dentro do capitalismo atual que aumentaapro-
dutividade do trabalho socia e que resultaem
novas formas de contrato de trabal ho.

O referido quadro criaaindaumanovasitu-
acdo em que o trabahador passa a ser visto
como responsavel pela suaformacédo técnicae

profissional, gerando o discurso da“ competén-
cia’ e da“empregabilidade” .

Nesse caso, 0 desemprego teria como cau-
sa a baixa “empregabilidade” do trabalhador;
porém, observa-se que o termo empregabilida
defoi criado para encobrir e ndo para explicar
0 contexto atual e ndo passa de um conceito
ideol 6gico que pressupde aexisténciade pleno
emprego.

A situacao em que o trabal hador é colocado
leva-0 a sentir-se culpado por estar desempre-
gado, ater que tornar sua vida uma constante
procura por cursos de qualificagdo e requalifi-
cacdo afim de (re) inserir-se ou manter-se no
emprego, aém de provocar o medo do dia se-
guinte, gerado pela ameaca do desemprego
iminente. Em relagdo ao fato de o desempre-
gado sentir-se pressionado e com medo, sera
gue ele se diferencia do empregado?

E os sindicatos? Precisamos perceber que a
condicao de desemprego faz com que as pesso-

2 Sanchis (1997) afirma que existem diferentes tentativas de
interpretar o desemprego e que podemos distinguir entre os
enfoques tedricos e empiricos, ou enfoques indutivos e dedu-
tivos. Do primeiro ponto de vista, mais do que explicacdes
especificas do desemprego, percebemos distintas visdes acer-
ca do funcionamento do sistema econdémico. Sob o segundo
enfoque, poderiamos agrupar as tentativas de explicar por
que, em certo momento e lugar, existe um desequilibrio entre
demanda e oferta no mercado de trabalho.

O autor acredita que as aproximagdes empiricas estdo sem-
pre vinculadas a uma ou outra interpretacéo tedrica. No
primeiro enfoque, o autor inclui a interpretacéo neocléassica
(baseada na Lei de Say), a Keynesiana e a Marxista. No
segundo, o enfoque da escola institucionalista norte-ameri-
cana, que tenta construir uma teoria alternativa relacionada
com a hipétese do mercado dual e com o estudo da
segmentac@o do mercado (aqui se destaca Michael Piore,
que interpreta o desemprego como um fenémeno relacio-
nado ao aprofundamento da divisdo do trabalho inerente &
toda sociedade industrial).

% Singer (2000) enfatiza que atualmente alguns autores
preferem n&o denominar os desempregados de exército in-
dustrial de reserva, alegando que ndo tém essa fungéo; con-
tudo, salienta que prefere continuar denominando-os dessa
forma, para que fique claro o importante papel estabilizador
que desempenham e também porque esse contingente nao
se compde apenas de vitimas do desemprego aberto, ou
seja, dos que estdo ativamente procurando emprego, que
representa uma proporcdo limitada da populagdo economi-
camente ativa.

2 Fala-se em empregabilidade para se referir a capacidade
dos trabalhadores de se manterem empregados ou encontra-
rem novos empregos, quando demitidos, a partir de suas
possibilidades de resposta as exigéncias de maiores requisi-
tos de qualificagdo demandados pelas mudangas tecnol dgicas
do processo produtivo (OLIVEIRA, 2001, p.68).
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asfiquem amargem do sindicato, que acabasen-
do enfraquecido em seu potencial delutas. Mais
uma vez o desemprego aparece como proble-
ma, N0 SO paraquem esté nessa situagéo, como
também para quem estd empregado.®

Asreflexdes desencadeadas neste texto nos
permitem pensar que a sociedade capitalista é
a primeira sociedade que se desenvolve pela
sua destruic¢do, incluindo a das forgas produti-
vas. A destruicdo de postos de trabalho neste
momento € necessaria a esse modo de produ-
¢80, mesmo gue suas consequiéncias sejam de-
sastrosas para quem sobrevive ou deveria
sobreviver do seu sal&rio. Além disso, estas
seriam apenas algumas das decorréncias das
metamorfoses necessarias ao mundo do traba-
Iho no capitalismo contemporaneo.

Ao analisar tais metamorfoses, Antunes
(1995) constata a existéncia de uma processu-
alidade contraditoria, identificada da seguinte
maneira: de um lado verificou-se adesprol eta-
rizag&o do trabalho industrial fabril, ou sgja, a
diminuicéo daclasse operériaindustrial tradici-
ona. E, paralelamente, verificou-se a expan-
s8o do trabalho assalariado, ou seja, ampliagcdo
do assalariamento no setor de servicos, hetero-
geneizacdo do trabalho (incorporacdo de con-
tingente feminino no mundo operério e exclusdo
de mais jovens e mais velhos), e subproletari-
zacao intensificada (expansdo do trabalho par-
cial, temporario, precério, subcontratado e
terceirizado).

O autor enfatizaque o mais brutal resultado
dessas transformacdes é aexpansdo do desem-
prego estrutural que atinge o mundo em escala
globa.

Além das conseqliéncias do desemprego ja
apontadas, € importante relatar que muitas pes-
quisas tém se dedicado a apontar os efeitos do
desemprego como um problema social disse-
minado, apontando, inclusive, as consequénci-
aspsicologicas:

Perda da auto-estima e do respeito préprio, iso-

lamento social, conflitosfamiliares e conjugais,

sentimento de marginalizagdo, viol énciadomés-
tica, depressdo e doenca fisica, sentimento de
fracasso e culpa em pessoas gque se véem inca-
pazes de sustentar asi mesmas e suas familias.

Seja por razdes psicologicas ou pela forga de
umaideologiaou dealgumaéticado trabalho, as
pesquisas internacionais indicam aspectos no-
civos naexperiénciado desemprego (PEREIRA,
1998, p.142).

Rifkin (1995) descreve o desemprego como
responsével por “umamorte lenta’, enfatizan-
do a perda da auto-estima, seguida de morte
psicoldgica e, muitas vezes, de morte efetiva.
Afirmatambém que o crescente desemprego e
a perda de esperanca num futuro melhor estéo
entre as razbes do aumento da criminalidade e
daviolénciaaleatria.

Sanchis (1997) assevera que diversas pes-
quisas sobre grupos de jovens desempregados
evidenciam que o trabalho continua sendo um
elemento muito importante na vida desses su-
jeitos. Portanto, o desemprego, hoje, afeta a
auto-imagem, aauto-estimae o sentido dapré-
priaidentidade pessoal e social.

Consideracdes finais

Ao buscarmos apreender as condigoes his-
toricas do emprego, destacamos que numa so-
ciedade em que o trabalhador precisa vender
suaforcadetrabalho (quando consegue) e sub-
meter-se as regras do capital para ter acesso
aos meiosde producdo e conseguir produzir sua
existénciamaterial, o trabalho deixade ser meio
derealizagdo humanaetransforma-seem meio
de aniquilamento do ser humano como suijeito.

Isto ocorre porque, nessa sociedade, o tra-
balho abstrato®® ocupao primeiro plano por criar
valores econdmicos de troca, enquanto que o
trabalho concreto é secundarizado por criar
valores de uso e possibilitar aemancipagéo hu-
mana.

O capitalismo em sua forma atual — alicer-
¢ado em novas tecnologias microel etronicas
associadas a informética— consegue aumentar
aprodutividade do trabalho social e, smultane-

% Neste sentido, ver Antunes (1995).

% Castro (1988), baseado em Marx, faz uma sintese sobre o
significado de trabalho abstrato: “trabalho separado de seu
sujeito e transformado em substancia da relagéo valor de
troca. Significa produto que domina ao produtor, valor
coisificado, subordinagdo do trabalho ao capital” (p.10).
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amente, diminuir postos de trabalho, o que faz
crescer 0 desemprego, a miséria, a exclusao
social eavioléncia

Nesse contexto, o desemprego estrutural
crescente e a precarizagdo do trabalho colo-
cam asociedade em alerta. Além disso, cria-se
uma situagdo em que os trabalhadores lutam
para ndo perder seus empregos — mesmo que
isso signifique aperdade direitos conquistados
— e ainda sentem-se impelidos a assumir ares-
ponsabilidade pela suaformacéo técnicae pro-
fissond.

Esse procedimento adentraasubjetividade e
transformaavidado traba hador numa constan-
teprocurapor qualificagéo e requalificacéo, ob-
jetivando inserir-se ou manter-se no emprego.

Lafargue (2000) descreve o desprezo dos
antigos pelo trabalho e o elogio ao 4cio, enfati-
zando que seus poetas e fil6sofos louvavam o
aparecimento das maguinas que, no seu enten-
der, diminuiriam afadiga, o sofrimento e as pe-
nas do trabalho. Enfatiza que Aristoteles
imaginou o diaem quetodos os utensiliosreali-
zassem por si mesmo todas as tarefas, e 0s
homens estariam livres do trabalho.

No entendimento do autor, o0 sonho de Aris-
totelestornou-serealidade. Além disso, chegara
odiaem queo proletariado compreenderaque a
méguinaé o redentor dahumanidade, o deusque
resgatard o homem do trabalho assalariado e lhe
concedera os lazeres e a liberdade.

O automatismo das méaquinas se confirmou,
porém o proletariado ndo se dedicou a cultivar
as virtudes da preguiga, como imaginava o au-
tor, e continuou alutar pelo direito ao trabal ho.

Além disso, como afirmaChaui (2000), “ sur-
giu a sociedade administrada, que passou ater
controle tecnoldgico de todas as classes soci-
ais’ (p.47). Pela organizagdo cientificado tra-

balho, controla-se 0 corpo e amente dos traba-
Ihadores, como também as conquistas destes
sobre 0 “tempo livre”. Tempo, aliés, que ndo é
dedicado as virtudes da pregui¢a como espera-
va o autor de “O Direito a Preguica’, mas pe-
lasindUstrias cultural, damoda, etc., estruturadas
pelo mercado capitalista.

A sociedade capitalista, como nos diz aau-
tora, tira com uma mé&o o que concede com a
outra e acaba mais uma vez ganhando, pois
conseguetornar invisivel adominagéo de clas-
se e a exploragéo.

Chaui (2000) descreve o momento atual de
forma brilhante neste pequeno trecho:

O Muro de Berlin pode cair porque um ou-
tro, invisivel einatingivel, jAhaviasido erguido
pelaeconomiacapitalista: 0 muro que, no inte-
rior de cada sociedade e entre os paises, sepa-
raosprivilegiados, quefruem arealidade virtual
de suas acles (...), e os desempregados, mas-
sade humilhados e ofendidos, dos envergonha
dos e culpados por ndo possuirem aquilo que o
capitalismo ndo lhes deixa possuir — um traba-
Iho — e os faz crer que tém o dever mora e
social de possuir —um emprego (p.51).

O desemprego, na atualidade, representa
mais do que uma crise, ele é estrutural. Neste
contexto, a mercadoria forca de trabalho assi-
milou-se um adjetivo, ou sgja, elaagoraé mer-
cadoria descartavel.

O capitalismo conseguiu eliminar ou reduzir
ainsignificanciatodas as outras formas alterna-
tivas de se ganhar a vida pelo trabalho néo su-
bordinado ao capital, ou sgja, essetipo detraba ho
gueviolentaaespécie humanaconseguiu impor-
se como modo dominante em nossasociedadee,
mesmo sendo penoso e alienado, é referéncia
paratodos. Assim, hoje, 0 desemprego €0 maior
pesadelo para a classe traba hadora.

REFERENCIAS

ANTUNES, Ricardo. Adeus ao trabalho?: ensaio sobre as metamorfoses e a centralidade do mundo do

trabalho. Sao Paulo: Cortez, 1995

A SITUACAO do trabalho no Brasil. S&o Paulo: DIEESE 2001
AUED, Bernardete Wrublevski (Org). Educagéo par a o (des)empr ego. Petrépalis: VVozes, 1999.

Revista da FAEEBA — Educagédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 15, n. 26, p. 67-79, jul./dez., 2006 77



Desemprego: de sonho a pesadelo

. ConsideracOesarespeito da categoria desemprego. Floriandpolis: Universidade Federal de Santa
Catarina, Departamento de Sociol ogiae Ciéncia Politica, 2002. (Texto apresentado paradiscussdo durante o
curso dadisciplina: Desemprego e trajetérias profissionais).

. O processo de desemprego. In: SEMINARIO DE PESQUISA EM EDUCACAO DA REGIAO SUL.
2002, Floriandpolis. Anais... Floriandpolis, 2002.

BERMAN, Marshall. Tudo que ésdlido desmancha no ar: aaventuradamodernidade. Tradug&o CarlosF.
Moisése AnaMarialoriatti. Sdo Paulo: Companhiadas L etras, 1986.

CASTEL, Robert. As metamor foses da questdo social: uma crénicado salario. Traducdo Iraci D. Poleti.
Petropolis: Vozes, 1998.

CASTRO, NadyaAraljo; DEDDECA, Claudio Salvadore (Orgs). A ocupagao naAmeérical atina. Sdo Paulo:
ALAST, 1998.

CASTRO, Ramén Pefia. A questéo dotrabalho. Sdo Carlos, 1988. Mimeografado.

. Desvalorizacgao social do trabalho eilusoria centralidade da educagéo. [S.l.: s.n.], 1998. (Texto
apresentado naANPED) Mimeografado.

CHAUI, Marilena. Introduc&o. In: LAFARGUE, Paul. O dir eito & preguica. Sdo Paulo: Hucitec, 2000. p 07-56

ENGUITA, Mariano Fernandez. A face oculta da escola: educagao e trabalho no capitalismo. Tradugéo:
Tomaz Tadeu da Silva. Porto Alegre: Artes M édicas, 1989.

FERREIRA, AdéliaDoraci de Oliveira. A batalha pela sobrevivénciano mundo detrabalho: trgjetérias
ocupacionais de egressos do ensino fundamental. 2004. 187 f.. Dissertacdo (Mestrado em educacéo) -
Faculdade de Educag&o, Universidade Federal de Santa Catarina. Florianopolis, 2004.

FERRETI, Celso Jodo; SILVA JUNIOR, Jodo dosReis; OLIVEIRA, MariaRitaSales(Orgs). Trabalho, for ma-
¢do ecurriculo: paraondevai aescola?. Sao Paulo: Xama, 1999.

FRIGOTTO, Gaudéncio. Globalizacao e crise do emprego: mistificactes e perspectivas daformagao técnico-
profissional. Boletim Técnico do Senac, Rio de Janeiro, v.25, n.2, p.31-45, maio/ago. 1999.

. Prefécio. In: AUED, Bernardete Wrublevski (Org). Educacao par a o (des)emprego. Petropolis: Vozes,
1999. p. 7-14.

GENTILI, Pablo. Educar para o desemprego: adesintegracdo dapromessaintegradora. In: FRIGOTTO, G.
(Org). Educacdo ecrisedotrabalho: perspectivasdefina de século. Petrépolis: Vozes, 1998. p.76-99.

HOFFMANN, Helga. Desempr ego e subempr ego no Brasil. Sdo Paulo: Atica, 1980.
INSTITUTOBRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA. Censo demogr &fico. Rio de Janeiro, 2000.
. Informacéo paraaimprensa. RiodeJaneiro, n. 79, 2001.

KUENZER, AcéciaZ. A reformado ensino técnico no Brasil e suas conseqliéncias. In: FERRET]I, Celso Jodo;
SILVA JUNIOR, Jodo dosReis; OLIVEIRA, MariaRitaSaes(Orgs). Trabalho, formacdo ecurriculo: para
ondevai aescola?. Sdo Paulo: Xamé, 1999. p.121-139.

LAFARGUE, Paul. O direito a preguica. Sao Paulo: Hucitec, 2000.

MANACORDA, M.A. Histériada educagao: da antiguidade aos nossos dias. Sdo Paulo: Cortez, 1989.
MARX, Karl ; ENGELS, Friedrich. O manifesto comunista. Sdo Paulo: Ched Editorial, 1980.

MARX Karl. Trabalho assalariado e capital. Rio de Janeiro: Editorial Vitéria, 1963.

_____.OCapital. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1983.v.1,t.1.

__ .OCapital. 12.ed. Tradugdo de Reginaldo Sant’ Anna. Rio de Janeiro: Bertrand.1989. v.2.

MATTOSO, Jorge. O Brasil desempregado: como foram destruidos mais de trés milhSes de empregos nos
anos 90. 2 ed. S&o Paul o: Fundag&o Perseu Abramo, 1999.

OLIVEIRA, DdlilaA. A relacao trabalho e educagao e suareducdo a politica de emprego e qualificagdo na
atualidade: alguns apontamentosiniciais. Educacdo em Foco, JuizdeFora, v. 6, n. 1, p.59-72, mar./ago. 2001.

78 Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 15, n. 26, p. 67-79, jul./dez., 2006



Adélia Doraci de Oliveira Ferreira

PEREIRA, VeraMariaCéndido. Trabal ho etraba hadores numasociedade sem empregos. Contempor aneidade
eEducacéo, Riode Janeiro, a3, n. 4, p. 122-50, dez./1998.

POCHMANN, Marcio. A inser ¢do ocupacional dosjovens. Sdo Paulo; ABET, 1998.

. O trabalho sob fogo cruzado: exclusdo, desemprego e precarizaggo no final do século. Sdo Paulo:
Contexto, 1999.

. A batalha pelo primeiro emprego: a situacdo atual do jovem e as perspectivas no mercado de
trabalho brasileiro. S&o Paulo: Publisher, 2000.

. O emprego ha globalizacéo. S&o Paulo: Boitempo, 2001.

RIFKIN, Jeremy. O fim dos empr egos:. o declinio inevitavel dos niveis dos empregos e areducdo daforca
global detrabalho. Sdo Paulo: Makron Books, 1995.

SANCHIS, Enric. Da escola ao desempr ego. Rio de Janeiro: Agir, 1997.

SHIROMA, Eneida Oto. Educacgédo profissional e profissionalizacdo de educadores. Perspectiva,
Florianépoalis, v 18, n. 33, p. 77-91, jan./jun. 2000.

SINGER, Paul. Globalizagdo e desempr ego: diagnéstico e aternativas. S&o Paulo: Contexto, 1998.

SINGER, Paul. Trabalhoinformal: origense evolugdo. In: JAKOBSEN, Kjeld. Mapadotrabalhoinformal:
perfil socioecondmico dos trabalhadores informais na cidade de Sdo Paulo. S&o Paulo: Fundagdo Perseu
Abramo, 2000. p.11-13.

TUMOLO, Paulo Sérgio. Trabaho: categoria sociolégica chave e/ou principio educativo? Per spectiva.
Floriandpalis, v. 14, n. 26, p. 39-70, jul ./dez. 1996.

Recebido em 30.05.06
Aprovado em 12.06.06

Revista da FAEEBA — Educagédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 15, n. 26, p. 67-79, jul./dez., 2006 79



ORIENTACAO PROFISSIONAL EM GRUPO
NUMA ESCOLA PUBLICA
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RESUMO

Trata-se de um estudo de caso referente a um atendimento em orientagéo
profissional (OP) realizado com estudantes de umaescolapublicade Fortal eza.
Analisao material discursivo e grafico produzido nas sessdes, com o objetivo
de demonstrar como pode ser realizado um atendimento em orientacdo
vocacional namodalidade grupal, com alunos de escola publica. O método, os
recursos e técnicas utilizados e as principai s teméti cas di scuti das e trabal hadas
com 0s jovens no processo foram também considerados. Traz ainda
consideracOes sobre a escolha profissional na adolescéncia e os principais
métodos que fundamentam o trabalho em OP. S&0 expostas as principais
intervencdes empregadas pelas orientadoras no atendimento realizado, assim
como possivel s caminhos parafuturos orientadores que trabal ham com grupos
de jovens nessa area.

Palavr as-chave: Orientagao Profissional — M étodos e Técnicas— Atendimento
grupal — Escolha Profissional

ABSTRACT

GROUP PROFESSIONAL ORIENTATION IN A PUBLIC SCHOOL

This paper presentsacase study concerning professional orientation with pupils
of apublic school in Fortaleza (Ceard, Brazil). We analyze the discursive and
graphic material elaborated by the pupils during the counseling processin order
to demonstrate the possibilities of such a work in this situation. Methods,
resources and techniques applied aswell asthe themestreated in the proceeding
were also considered for the study. We also debate teenagers professional
choices and the main methods of professional orientation. Finally, we expose
the main interventions made by the counsel ors and the possible alternativesfor
futureworksinthisfield.

Keywords: Professional orientation — Methods and Techniques — Group
counseling — Professional choice
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INTRODUCAO

O presente trabal ho partiu do nosso interes-
se em sistematizar e aprofundar os estudos so-
bre orientacéo profissional (OP), com base no
material produzido nadisciplinade Orientacéo
Vocacional, no segundo semestrel etivo de 2002,
guando tivemos aoportunidade de orientar pes-
soas com dificuldades na escolha da profissao
ou na mudanga de carreira.

Constitui-se, portanto, de um estudo de caso
referente ao processo de OP realizado com jo-
vens do ensino médio de umaescolapublicade
ensino fundamental e médio localizadaem For-
taleza. Os encontros ocorreram no periodo de
novembro de 2002 ajaneiro de 2003, naClinica
de Psicologiada Universidade Federal do Cea-
ra(UFC). Valeressaltar que o materia utiliza-
do para este estudo resume-se aos relatorios
de atendimento, ndo tendo sido, portanto, abor-
dados diretamente os sujeitos do processo de
orientacdo, 0 que caracterizapor excelénciaum
estudo de naturezatedrico-bibliogréfica.

Nomeado estudo de caso, sera organizado
em cinco itens, nos quais diversas reflexdes,
analisestedricas e metodol gicas, formulagdes
de generalizacOes e estudo de perspectivas sdo
apresentados na seguinte ordem:

No primeiro item apresenta-se uma evolu-
¢80 do conceito de orientacdo vocacional, na
busca de identificar o0 seu espago nos dias atu-
ais, principalmente no que tange a conceitua-
¢do de uma prética de natureza psicol 6gica.

Com o segundo item definem-se e descre-
vem-se 0s principais métodos de atuacdo utili-
zados no trabalho de OP, enquanto que, no
terceiro, focalizam-se 0s recursos, técnicas e
0s testes mais utilizados nas modalidades de
atendimentoindividual egrupal.

O quarto item contém aanalise propriamen-
te dita do atendimento em OP com o grupo de
estudantes, considerando, para essa andlise,
técnicas, teméticas discutidas e intervencoes
empregadas.

O Ultimo item fornece reflexdes conclusi-
vas arespeito do processo de OP na modalida-
de grupal, sugerindo trabalhos posteriores e
pesquisas sobre o tema, apontando possiveis

caminhos parafuturos orientadores que desen-
volvem essa atividade com grupos.

1. ORIENTACAO PROFISSIONAL
NA ATUALIDADE - evolucao da
terminologia

E interessante notar a confusio terminol gi-
ca na literatura especifica entre as diferentes
denominagdes para esse tema. Os termos orien-
tacdo vocaciond, orientacdo profissional e, mais
atualmente, orientagdo vocacional ocupacional
(GVO)*, comportam definigoes ora diferentes,
ora coincidentes, trazendo ainda consigo, pers-
pectivas de aplicacdo diferenciadas.

Levenfus (1997, p. xiii) assinalaassim apas-
sagem do termo Orientacdo Vocacional para
0 Mocacional Ocupacional:

De uma vocacéo entendida como um chamado
interior de um destino programado tem-se
chegado aum conceito de vocagdo como sintese
de vocatio ou chamados internos e externos,
individuais e sicio-culturais, onde cada leitor
combina dados para sua decisdo de quem ser,
como ser, 0 quefazer ecomo fazer. Eisso éuma
combinatériaentre o desejo e as possibilidades,
entre o individual e o social.

Assim, desde 1970, aorientacdo passaa ser
denominada de orientagdo vocacional ocupaci-
onal, integrando a estruturado devir ocupacio-
nal com a possibilidade ocupacional. Deste
modo, a OVO tem um alcance muito mais am-
plo que a orientagdo profissional. Levenfus
(1997, p.58) diferencia desta forma a natureza
dos trabalhos em cada uma: “reservo o termo
Orientacéo Profissional para os trabalhos que
informam e orientam arespeito das profissdes,
do mercado de trabalho, aplicando técnicas de
aprendizagem, sem aprofundar-se nas questdes
psiquicasdo orientando”.

Por outro lado, a autora define a orientacéo
vocacional ocupacional daseguinte forma:

1 A nomenclatura utilizada neste trabalho refere como si-
nénimos os termos orientagdo vocacional e orientagdo pro-
fissional, em virtude de serem os termos mais comumente
empregados. Entretanto, os atendimentos realizados apro-
Ximam-se mais do conceito de OV O, onde se combinam
vocagdes e conhecimentos sobre as profissoes.
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Considero a Orientagdo Vocaciona Ocupacio-
nal um processo mais abrangente, que diz res-
peito ndo somente ainformagdo das profissoes,
mas a toda uma busca de conhecimento a res-
peito de si mesmo, de caracteristicas pessoais,
familiares e sociais do orientando, promovendo

0 encontro das af inidades do mesmo com aquilo

quepodevir aredizar emformadetrabaho. Clas-

sifico-a, portanto, como uma abordagem psico-
|6gica, ou psicopedagdgica, que visabuscar uma

identidade profissiond. (LEVENFUS, 1997, p.58).

No momento atual a orientacdo vocacional
ocupacional preocupa-se muito mais em saber
guem é o sujeito da escolha, como ele realiza
este processo, que influéncias recebe, como
estas sao percebidas por ele e o que esta difi-
cultando a sua tomada de decisdo, do que sim-
plesmente se utilizar para isso de resultados
baseados em testes.

Nesta perspectiva vé-se que o papel do ori-
entador é também de suma importancia, pois
atua como facilitador do processo de busca de
umaidentidade profissional pelo orientando. O
objetivo da orientacdo profissional (OP), por-
tanto, seria

... facilitar o momento de escolha ao jovem,
auxiliando-o a compreender sua situagdo
especifica de vida, na qual estdo incluidos
aspectos pessoais, familiarese sociais. E apartir
dessa compreensao que ele tera mais condigdes
de definir amelhor escolha- aescolhapossivel -
no seu projeto devida(LUCCHIARI, 1993, p.12).

Os aspectos principais a serem trabal hados
num processo de OP incluem, de acordo com
Lucchiari (1993, p.13) “o0 conhecimento de si
mesmo, 0 conhecimento das profissdes e aes-
colhapropriamente dita’.

A autora afirma que o conhecimento de si
mesmo é trabalhado num processo de OP, a
partir da reflexdo acerca de questbes como 0s
principaisinteresses dos envol vidos no proces-
S0, inclusive osinteresses ocupacionais, agquilo
gue os orientandos reconhecem como sendo
suas habilidades- identificar valores pessoais,
verificar se as situagfes de escolha e o futuro
mobilizam ansiedades, etc.

O conhecimento das profissdes é essenci-
al paraaescolhaconsciente eresponsavel, pois

permite sua associagdo com 0s interesses e
gostos do orientando. Assim, discute-seareali-
dade das profissdes, trabalhando verdades e
mitos referentes as ocupagoes e carreiras exis-
tentes, arealidadelocal das profissdes, dos cur-
sos técnicos e universitarios, bem como do
mercado de trabalho. Desta forma, os orien-
tandos tém a possibilidade de conhecer o que
s4o, 0 que fazem, como fazem, onde fazem, o
mundo do trabalho dentro do sistema politico-
econdmico vigente, as possibilidades de atua-
¢do - 0 mercado de trabalho e outros temas
relacionados ao seu momento de escolha.
(LUCCHIARI, 1993).

Para isso, a mesma autora aponta recursos
como visitaalocais de trabalho, acursos e la-
boratdrios de pesguisa da universidade, infor-
macdes sobre curriculos, entrevistas com
profissionais, além de pesquisas na internet,
como meios validos de informagdo para o jo-
vem que busca a OP. Tais estratégias permi-
tem que, ao final do processo, o orientando avdie
e reveja suas escolhas (ou suas ndo-escol has),
sabendo que estas implicam decisdo pessoal,
deixar de lado tudo que ndo € escolhido, fazer
acontecer, isto €, viabilizar aescolha.

O processo de OP constitui-se, por fim, num
espaco de escuta e compartilhamento de expe-
riéncias (principalmente com grupos), proble-
mas e davidas, numa espécie de suporte parao
orientando neste momento decisivo de suavida
pessoal e profissional.

2. METODOS DE ATUACAO EM
ORIENTACAO PROFISSIONAL

Em virtude do grande desenvolvimento da
orientacdo vocacional/profissional, principal-
mente nos Ultimo cinglienta anos, tedricos e
profissionaisdaérea(BOHOSLAWSKY, 1998;
LEVENFUS & SOARES, 2002; MULLER,
1988; TORRES, 1998), preocuparam-se em
desenvolver métodos de intervengdo que fun-
damentassem as diversas modalidades de aten-
dimento, com base em seus referenciais
tedricos.

Assim, existem dois grandes grupos de mé-
todos empregados no trabalho de OP: 0 méto-
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do psicométrico e 0 método clinico. Cadame-
todologia orienta diversas praticas, que se
constituem em diferentes perspectivas de con-
ceber os objetivos do trabalho, os instrumen-
tos de avaliagdo e papel do orientando e do
orientador.

Método psicométrico

Segundo Bohoslavsky (1998, p.68) amoda-
lidade psicométricaou estatistica:

...estaligada a psicotécnicanorte-americanae a
psicologia diferencial, de principios do século.
Influenciada por posteriores progressos da
psicometria, tem recebido contribuigbes de
autores fatorialistas, aperfeicoando suas
técnicas quanto avalidade efidedignidade. Suas
descrigdes quantitativas séo cada vez mais
rigorosas.

Percebe-se, desta forma, a grande énfase
que esse método concede amedidadas qualifi-
cacOes do sujeito. As aptiddes do cliente po-
dem ser investigadas e medidas através do
instrumento fundamental que € o teste psico-
métrico; o cliente sai do processo com umaes-
colha determinada e definitiva. A modalidade
psicométrica concebe o atendimento em orien-
tacdo vocacional como essencial para a esco-
Iha profissional do sujeito, tendo em vista que
este necessita de alguém que o aconselhe ein-
dique o melhor caminho a seguir, por ndo ter
condic¢des de decidir sozinho.

O orientando toma uma postura passiva di-
ante de sua escolha, uma vez caber aos testes
e ao psicologo elucidé-lo sobre seusinteresses
e aptiddes, para entdo Ihe formular um conse-
Iho, que se constitui numaindicagdo precisado
caminho que cabe ao jovem seguir para obter
sucesso profissional. O papel do psicélogo é
“encaixar” ashabilidadesdo sujeito nacarreira
gue corresponda as habilidades e interesses
medidos com auxilio do teste.

Método clinico

O método clinico, cujainfluénciada psica-
nalise é percebida pela énfase nas determina-
¢Oesinconscientes daescolha, concebe de outra
forma o processo de OP, a saber: o principal

objetivo dessamodalidade é possibilitar ao cli-
ente um momento de escuta e elaboracdo de
seus conflitos relativos a escolha profissional,
adotando o orientando uma posturamais ativa,
gue vai desde a busca pelo autoconhecimento,
areflexdo sobre asinfluéncias familiares e so-
ciaisnaescolha, até ainformacéo sobre as ocu-
pacoes.

Nessa prética, o teste pode ser utilizado
como auxiliar do processo, proporcionando da-
dos complementares da personalidade do sujei-
to e de seus interesses. O resultado dos testes
éavaliado deformaqualitativa, levando-se em
consideracao a apreciacdo do orientando, que
deve relacionar os dados obtidos com sua his-
toria pessoal. O sujeito pode e deve chegar a
uma decisdo sobre sua escolha (construida), se
conseguir resolver os conflitos e ansiedades
rel acionados com seu futuro profissional. Deve-
se ressaltar que, sendo um processo, o orien-
tando ndo tem a obrigacéo de sair com uma
escolha determinada, pois o importante € que
este reflita sobre 0 modo como faz escolhas e
possa aprender a escolher de forma mais ama-
durecida. E enfatizada a grande mutabilidade
nas escolhas, tendo em vista as grandes trans-
formagdes no mundo do trabalho que requer
novas ocupagoes e habilidades, exigindo das
pessoas maior flexibilidade.

Para os psicologos que trabalham com esse
método, a entrevista é instrumento essencial,
pois, como em todo atendimento psicol 6gico,
possibilita o estabelecimento da transferéncia
com o cliente. O orientador instrumentaliza o
cliente com os conhecimentos e materiais ne-
cessarios paraque esterealize umaescolhamais
condizente com seus desgjos e realidade, gju-
dando atornar consciente o que estadificultan-
do uma escolha mais auténtica. Dai a énfase
na entrevista e na informag&o profissiona. O
psicologo esclarece e informa ao orientando,
auxiliando-o a estabelecer uma imagem ndo-
conflitiva de sua identidade profissional, che-
gando a uma decisdo pessoal e responsavel.
Assim, é necessario que o psicologo tenhaum
profundo conhecimento tedrico na abordagem
gue fundamenta 0 método; a ansiedade deve
ser dessa forma amenizada, mas ndo necessa
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riamente resolvida. Pode haver continuidade
nessa dimensao em um posterior processo psi-
coterpico com outro profissional.

Método Clinico-operativo

Trata-se aqui de contribuicdo de Mller
(1988) para o desenvolvimento do método cli-
nico no Brasil, cujas bases assentam-se na psi-
candlise e napsicologiasocial. Esse método foi
adaptado para o trabalho com os chamados
“grupos operativos’. Segundo a autora, esse
método concebe a OP:

...n&0 como um juizo ou um estudo psicol dgico
do qual se apreenderesultados, nem um conselho
ou prescricao de tipo médico ou magico; € um
processo (...), uma trajetoria, uma evolugéo
mediante a qual os orientandos refletem sobre
sua problemética e buscam caminhos para sua
elaborac&o. Seu centro passa pelo orientando e
nao pelo orientador ou pelas técnicas. (p.14).

Para Muller (1988, p.14), a utilizagdo do
método clinico-operativo requer do psicdlogo:

...umaatitude de escutae didlogo, que possibilita
ao orientando pensar em suas questdes, seus
temores e fantasias, suas expectativas ao rastrear
seumundointerior paraque em confrontagdo com
o conhecimento adquirido sobre oportunidades
educativas e campos ocupacionais, prepare e
exercaumaescolhavocaciona ou reconhegaseus
limites para restabelecer os termos de sua
problemética.

Assim como no método clinico, aqui o sujei-
to assume papel de sumaimportancia, tendo o
orientador que contextualizar e adaptar suas
técnicas e recursos para melhor auxiliar o ori-
entando em seu processo. Aqui também a én-
fase é nas entrevistas, que sdo denominadas
“entrevistas operativas’, que devem levar em
contao momento vivenciado pelo grupo. Neste
método, combinam-se tanto técnicas projetivas
e testes psicométricos, como também técnicas
informativas acerca das profissoes.

A nossa escolha para a pratica da Orienta
¢ao Vocaciona com o grupo de estudantes de
uma escola publica, objeto de estudo do atual
trabalho, se deu por esse método, o que deve
ser justificado ao longo de nossa exposicao.

Nossos atendimentos levaram ainda em conta
apropostade orientacéo profissional em grupo
naescolapublica, conforme sugeridapor Valo-
re (2002).

3. A UTILIZACAO DE TECNICAS EM
ORIENTACAO VOCACIONAL

Tendo em vista a atual demanda pelos ser-
vicos de orientagdo vocacional, seja em esco-
las, clinicas, empresas, ou em outrasingtituicoes,
os profissionais desta &rea preocuparam-se em
desenvolver técnicas e recursos especificos
paraeste tipo de atendimento, tanto na modali-
dadeindividual quanto grupal?.

Discute-se muito o verdadeiro papel dastéc-
nicas e sua utilizacdo nos atendimentos psico-
|6gicos em geral. Nesse sentido, € importante
evidenciar que, sendo também um tipo de aten-
dimento psicoldgico, a OV ndo deve ser enca
rada como um simples procedimento de
aplicagdo de testes, técnicas e dindmicas que
ajudardo o orientando aescol her sua profissgo.
A utilizagdo dessas técnicas deve seguir deter-
minado referencial tedrico que fundamente sua
escolha e aplicagéo.

Levenfus e Soares (2002, p. 295) conside-
ram como técnicaem OV:

... qualquer recurso do qual o orientador langa
ma&o para viabilizar suaintervencdo profissio-
nal, permitindo-lhe levar os orientandos a en-
trar em contato com a questdo da sua escolha
profissional, reconhecendo suas demandas in-
ternas, as pressdes externas e 0 modo como
lidam com essa quest&o, inserida no seu con-
texto vivencial maisamplo.

Nesse sentido, atécnicaatua, de acordo com
as autoras, como secundaria ab movimento e a
demandadosclientes, sendo agente mobilizador
e facilitador do processo de escolha. Seguindo
essa orientagdo, “o papel das técnicas consiste,
dentre outros, em levantar dados, permitir elabo-
ragOes, conduzir a uma tomada de consciéncia

2 Vérias destas técnicas foram desenvolvidas pelos estagi&-
rios e profissionais do LIOP - Laboratério de Informagéo e
Orientacdo profissional da UFSC (LEVENFUS & SOARES,
2002), como também pela professora Dulce Helena Penna
Soares (LUCCHIARI, 1993).
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do orientando, tudo isso no intuito defacilitar o
processo daescolhaprofissonal dojovem”. (LE-
VENFUS & SOARES, 2002, p.295).

Dependendo da modalidade de atendimento
escolhida pelo profissional, vérias técnicas po-
dem ser adequadas e aplicadas em diversas si-
tuacdes, em grupos de orientagdo ou reorienta-
¢a0 ou ainda em atendimento individual. Os
recursos mais utilizados, encontrados na litera-
turaespecificaconsi stem em entrevistas (indivi-
duais e grupais), que podem ser de triagem, a
entrevistaclinicapropriamente ditaou asque séo
realizadas no meio do processo em virtude de
uma necessidade do orientando ou orientador.
Além delas, destacam-se as dinamicas de grupo
(que estimulam a participacéo dos jovens e per-
mitem umaaproximagdo menos ansiosa com as
teméticastrazidas), autilizacgo detestes (inven-
tério de interesses, testes de inteligéncia, etc.),
visitas ainstitui¢oes de ensino ou formagao téc-
nicaeaempresas, entrevistascom profissionais,
pesquisa bibliografica ou nainter net®.

A despeito de ser amplamente difundidano
contexto daorientagdo profissional haumagran-
de discussdo acerca da utilizac&o de testes em
QV. Levenfus e Soares (2002) esclarecem que
essa utilizacdo dostestes psicol 6gicos so € per-
tinente na medida em que se considera seu pa-
pel auxiliar na orientagdo de interesses e
habilidades sendo, contudo, necessariaumacon-
frontac&o dos seus resultados com informagoes
consistentes sobre avivéncia do cliente.

Em setratando damodalidadeindividua em
QV, Torres (citada por LEVENFUS & SOA-
RES, 2002), cujos estudos tém uma orientagcdo
psicanalitica, priorizaas entrevistase o trabalho
particularizado, segundo demanda do cliente,
abstendo-se do uso de testes. Apesar desta ex-
clusdo, muitos orientadores com formagéo psi-
canalitica, utilizam, por exemplo, testes projetivos
como recurso de investigacdo da personalidade
do paciente. Segundo aautora, 0 método clinico
baseia-se em quatro recursos, a saber: entrevis-
tas abertas, elaboracéo de uma hipotese diag-
noéstica, elaboracdo de um prognéstico e
informac&o ocupacional. Mas aestruturagao das
sessdes e 0s objetivos a serem acancados de-
pendem da fundamentagéo tedrica e dametodo-
logiaempregadapel o orientador.

Considerando-se o trabalho em grupo com
adolescentes, muito utilizado em clinicas e es-
colas, vemos o quanto ariquezado material tra-
zido por eles e a troca com 0 grupo séo
realmente facilitadores do processo de escolha
do jovem. Nessa fase, 0 grupo se torna uma
fontedereferénciasidentificatérias parao ado-
lescente, o que justificaa primaziado trabalho
grupal sobre o individual. Asdindmicasfacili-
tam uma progressivaintegracdo dos jovens no
préprio grupo, criando as condi¢des necessari-
as a expressao espontanea de conflitos pesso-
aisedesenvolvimento de suporte grupa emuma
espécie de apoio emociona emergente, como
acontece nos grupos terapéuticos, guardadas as
especificidades.

Essa modalidade requer do orientador de-
terminadas habilidades especificas no que tan-
ge ao trabalho de orientacdo profissiona e a
facilitac8o de processos grupais. A compreen-
s80 e 0 respeito ao movimento do grupo em
suas diferentes sessdes permitem a adequagéo
de técnicas e recursos complementares que
contribuam paraaevolugdo de um climagrupal
facilitador do trabalho de orientacéo. Sabendo-
se que o trabalho podera mobilizar contetidos
de naturezadificil e problemética,do ponto de
vistapessoal dos diferentes membrosdo grupo,
alideranca e o uso de recursos compativels as
probleméticas vivenciadas e aos objetivos da
orientagdo contribuem sobremodo para seus
resultados. Esses procedimentos colaboram
paraevitar abanalizacdo dos recursos e meios
disponiveisnaorientacéo profissional, como por
exemplo, os testes expressivos e as dindmicas
padronizadas.

Levenfus e Soares (2002) afirmam que isso
€ especialmente complicado nos estégios curri-
culares em orientacéo profissional, nos quais o
estudante plangja as sessdes previamente, cor-
rendo o risco de banalizar as técnicas, caso ndo
se reconheca sua necessidade de adaptacao,
podendo ir desta formade encontro aos anseios
do grupo. Nesse sentido, as citadas autoras de-
fendem que as técnicas empregadas no atendi-

3 O Laboratoério de Informacgdo e Orientagdo Profissional
(LIOP) jé& oferece o servigo de OP através da internet, pelo
site www.liop.ufsc.br
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mento devem seguir 0 movimento e a demanda
do grupo, servindo apenas como mobilizadorese
facilitadores do dialogo e da escolha, ndo ocu-
pando, portanto, um lugar central no processo.
Dentro dessa perspectiva, o trabalho em grupo
deve explorar toda a riqueza que € produzida
espontaneamente, necessitando, por suanature-
za, de estratégias apenas complementares a
momentos especificosidentificados em cadasi-
tuacdo grupal, adequando-as as teméticas rele-
vantes em momentos definidos, afim de que o
processo seja preservado no que tange a sua
produtividade e espontaneidade, tornando-se,
portanto, significativo tanto para o orientando
como para o orientador.

Os recursos de maior utilizagdo nesse tipo
de atendimento serdo mencionados a seguir.
Entrevistas (individuais e grupais) sdo especi-
amente indicadas para a selegdo dos partici-
pantes, como também podem ser feitas no
decorrer do processo, no caso de algum mem-
bro querer discutir individuamente um tema
pessoal mais significativo, ou no final do pro-
cesso, como devolucéo por parte do orientador
de sua percepcdo sobre a situagdo do cliente.

Recursos técnicos em orientacéao
vocacional grupal

O trabaho de orientagdo vocacional reali-
zado em grupo torna pertinente a utilizacdo de
técnicas, cuja selecdo varia de acordo com o
momento e propositos grupais, a saber:

- Técnicas de apresentacdo e integracéo
grupal: nomeadas técnicas sd0 necessari-
asno inicio do processo. Apresentacéo dos
diferentesmembrosdo grupo edo orientador,
discussdo do contrato psicol 6gico, levanta-
mento de expectativas sdo algumas de suas
metas.

- Dinémicas que estimulam o autoconheci-
mento também sdo adequadas aos momen-
tosiniciaisdo trabalho de OV.

- Técnicas psicométricas. podem ser utiliza-
das, dependendo do método edo referencial
do orientador. Testes como a Bateria CEPA
e DAT s&o recursos que avaliam as apti-
dbes para determinadas carreiras.

- Técnicas para levantamento de interesses
profissionais: paraessefim, inventérioscomo
0 de Kuder e o LIP - Levantamento de Inte-
ressesProfissionais(CarlosDel NERO, 1984,
citado por LEVENFUS & SOARES, 2002,
p. 209) sdo recursosplausives, poisfacilitam
o levantamento de preferéncias pessoais
acerca das diferentes profissies, carreiras e
&reas de conhecimento.

- Técnicas projetivas. investigam a dinami-
ca da personalidade e sdo bastante utiliza-
das em ambas as modalidades de orienta-
¢ao profissional grupal eindividual. OHTP,
0 Teste Desiderativo (CABRERA, 1999), o
Desenho da FiguraHumana, o Teste Omega
(OLIVEIRA, 2002) e, mais voltado para a
tematica da escolha profissional, o Teste de
Frases Incompl etas, inicialmente desenvol -
vido por Bohoslavsky (1998) e madificado
posteriormente por Lucchiari (1993).

- Técnicas expressivas. jogos draméticos sdo
particularmenteinteressantes paramobilizar as
angUstias e os conflitos dos adolescentes de
formalddicaeestimulante. Atravésdosjogos,
0 jovem pode expressar imaginacdo, fantasi-
as, crengas e valores (LEVENFUS & SOA-
RES, 2002, p.296) levando-0 a uma tomada
de consciénciade s e de seus desgjos. Como
exemplo, temos a dindmica Role-playing do
papel profissonal, Lucchiari (1993).

- Técnicas de informacdo profissional: téc-
nicas diversas como a R-O e Realidade
Ocupacional (LEVENFUS & SOARES,
2002), podem ser aplicadasjuntamente com
atividadesinvestigativas como visitasauni-
versidades, conversas e entrevistas com pro-
fissionais, consultas a guias de carreiras ou
utilizagdo de outros recursos adequados a
realidade do orientando, por exemplo, a
internet. Essas estratégias possibilitam uma
postura mais ativa por parte do cliente, es-
clarecem duvidas e desvendam preconcei-
tos e mitos acerca das profissdes e do mer-
cado de trabalho.

Quando do término do processo, faz-se ne-
cesséaria uma auto-avaliacdo por parte do ori-
entando e deste em relagdo ao processo. Ta
procedimento pode ser mais adequadamente
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realizado por meio da técnica da carta de des-
pedida (LUCCHIARI, 1993), em discussoes
grupais e/ou com questiondrios estruturados.
(LEVENFUS & SOARES, 2002).

Um recurso interessante, por fim, e que ga-
rante a continuidade do processo fora do gru-
po, é arealizacdo de tarefas de casa, nas quais
podem ser explorados temas de naturezainfor-
mativa, podendo aindaincluir determinadosas-
pectos sobre a problematica da escolha em si.

4. ORIENTACAO PROFISSIONAL
EM GRUPO: O RELATO DE UMA
EXPERIENCIA

Atendendo a demanda de jovens estudan-
tes de umaescola publicae cientes das dificul -
dades que os jovens costumam enfrentar para
escol her suaprofisséo, bem como daimportéan-
cia dessa escolha para a construgdo da identi-
dade pessoal, foi realizado um procedimento em
orientacdo profissional, como parte dadiscipli-
na de Orientac&o Vocacional, no curso de gra-
duacdo em Psicologia da UFC. Partiu-se do
pressuposto que um atendimento dessa nature-
za poderia ajudar os jovens envolvidos no seu
processo de escolha profissional e possibilitar
uma experiéncia dos estagiarios, enquanto na
condicdo de orientadores. O trabaho foi reali-
zado com um grupo de estudantes do ensino
médio de uma escola da rede publica estadual
deensinolocal.

A escolha da clientela partiu tanto da ne-
cessidade como do interesse em atender a co-
munidade, cuja demanda por este servico vem
aumentando a cada dia. Optou-se pela modali-
dade de atendimento grupal, tendo em vistaque,
segundo Lucchiari (1993), é propriado adoles-
cente aformac&o de grupos que permitem aos
jovens o compartilhar de ansiedades e insegu-
rangas, como também a troca de informagoes
e experiéncias. Nesse sentido, cada membro
do grupo pode atuar como facilitador e como
suporte para os demais componentes.

Realizou-se 0 atendimento, tendo como base
0 método clinico-operativo, em concordancia
COm 0S pressupostos que estdo em sua base,
ou sgja, tanto o psicologo quanto o individuo que

busca a OP devem desempenhar um papel ati-
VO NO processo; a adaptacdo a uma determina-
da carreira ou trabalho s6 pode ser boa se o
individuo parte de umadeciséo autdnoma (LUC-
CHIARI, 1993; LEVENFUS & SOARES,
2002; BOHOSLAWSKY, 1998). O centro do
processo de OP passa pelo orientando e ndo
(como acontece no método psicométrico) pelo
orientador ou pelastécnicas utilizadas; o orien-
tando é capaz de chegar a umadecisdo, se con-
seguir elaborar os conflitos e a ansiedade que
experimentaem relagdo ao futuro; o psicologo
deve atuar apenas como um facilitador do pro-
cesso, contribuindo para que o orientando pos-
sa identificar e trabalhar os fatores que estéo
dificultando atomada de deciséo.

Nessa perspectiva, a descricéo e andlise
tedrica do processo de OP serdo enfatizadas
muito mais que as técnicas e 0s recursos utili-
zados, principalmente as teméticas mais rele-
vantestrazidas pel os adol escentes concernentes
aescolha profissional, sua evolugéo durante o
processo e as intervengdes das orientadoras.

Apresentacdo dos orientandos

O grupo iniciou-se com cinco adol escentes,
sendo que doi s compareceram apenas aprimei-
ra sessdo. O grupo ficou fechado com os trés
jovens remanescentes.

T., 16 anos, sexo feminino, 1° ano do
Ensino Médio.

T. aceitou iniciar o processo porquetinhacu-
riosidade e, a0 mesmo tempo, davidasobre o que
queriaser. Noinicio muito calada, depois conse-
guindo expressar, mesmo deformacontida, suas
opinides. Mora com a mée de criagdo, como
elachama, que adotou cinco mulheresetem dois
filhos homens “tudo formado e casado”.

Sua probleméticainicial relativa a escolha
era de davida e angustia, com a influéncia da
familiaadotiva e ,a0 mesmo tempo, um desgjo
de apoio dessa familia na decisdo, desde que
sem uma presséo, como estava ocorrendo. O
seu maior medo era de fazer vestibular para
um curso concorrido como Medicina, ndo pas-
sar e depois ficar desanimada. Dai pensava na
possibilidade de fazer Enfermagem (que tam-
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bém era uma de suas areas de interesse), um
curso em quetinhamaior possibilidade de éxito
no vestibular.

M. A., 17 anos, sexo masculino, 2° ano do
Ensino Médio.

M. A. foi um dosaunosdaturmamaisinte-
ressados em participar do processo. N&o é ce-
arense, mas esta no Ceard ha seis anos e mora
com 0s pais. Ja estudou em escola particular,
tendo que mudar para uma escola de “menor
qualidade’. Considerou dificil a mudanca de
escola e de estado, tendo problemas de adapta-
¢do anova realidade.

Semprepontud, teve apenasumafata(nodia
em que todos faltaram para estudar). Respondia
astarefas com afinco, entregando sempre nadata
solicitada, demonstrando muita conviccdo e pen-
samento critico em suas reflexdes.

Seu momento em relacdo a escolha era de
duvida no que diz respeito a que profissdo es-
colher dentre as ciéncias humanas, onde as
opcdes mais cotadas eram Ciéncias Sociais e
Histéria, tendo em vista seu contato com estu-
dantesde Histériada Universidade Estadual do
Ceara (UECE) na escola e seu interesse em
ser professor.

M. L., 18 anos, sexo feminino, 2° ano do
Ensino Médio.

M. L. foi umadas Ultimas a entrar no grupo
e foi por um acaso. O grupo estava quase for-
mado e, em acordo com todos 0s membros,
permitiu-se sua entrada. No comego acredita-
va-se que sua demanda era mais de psicotera-
pia, mas descobriu-se que realmente haviaum
conflito sobre aescolhaprofissiona: Direito ou
Medicina. O conflito ja comegava a se confi-
gurar desde o primeiro encontro: Direito para
ser delegada ou Medicina para provar que
sou capaz.

Falando um pouco sobre suahistériadevida,
contou ao grupo que tinha muitos problemas
familiarese, por contados cuidados com ofilho
de trés anos, apresentava dificuldade para es-
tudar. Havia estudado numa escola particular
conceituada e, por ter relaxado nos estudos e
pelas dificuldades financeiras, teve de mudar
para a escola publica.

O seu momento atual de escolha estava
sendo dificultado, deformaindireta, pelapres-
sdo familiar, problemas em casa e no relacio-
namento com o pai de seu filho, e do
desconhecimento de como se faz uma esco-
Iha adequada. Eraum momento onde precisa-
va afirmar-se como adulta.

Descricdo e andlise dos encontros

Antes do inicio das sessfes, as duas orien-
tadoras elaboraram um plangjamento por en-
contros, incluindo as tematicas e técnicas a
serem aplicadas para facilitar a participagéo e
o0 envolvimento dos orientandos no trabalho. O
planejamento por encontros foi baseado nas
propostas de trabalho com grupos, encontradas
na obra de Lucchiari (1993) e Valore (citada
emLEVENFUS& SOARES, 2002). A primeira
autorafoi referéncia na utilizag&o das dinami-
cas e das tarefas de casa, a segunda, referén-
cia especifica para atendimento com
adol escentes de escola publica.

O processo foi dividido em dez sessbes gru-
pais e umaindividual destinada a devolutiva.
Cada encontro era encerrado com uma tarefa
de casa, recurso que permitia a continuidade
do processo fora do grupo, sendo também re-
curso mobilizador inicial nas sessdes seguintes.
Antes mesmo do primeiro encontro, ainda na
reunido com os orientandos, naescola, foi com-
binada uma tarefa de casa, a saber, uma lista
com as coisas que gostavam ou ndo de fazer.
O objetivo destatarefa era o de propiciar o co-
nhecimento de si e agilizar aresolucéo datéc-
nica Gosto e Faco, conforme sugerida por
Lucchiari (1993, p. 44-45) e Levenfus e Soares
(2002, p. 311-312), no intuito de trabal har gos-
tos e interesses. Nesta técnica o jovem era so-
licitado a responder a quatro quesitos. gosto e
faco, gosto e ndo fago, ndo gosto e fago e ndo
gosto e néo fago.

No primeiro encontro estavam presentes
cinco orientandos, ocasido em que foram tra-
balhados aintegracéo grupal e o contrato; adis-
cussdo sobre gostos einteressesfoi possibilita-
da por meio da técnica mencionada
anteriormente Gosto e Faco.
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Segundo Levenfus & Nunes (citados em
LEVENFUS& SOARES, 2002, p. 62), osado-
lescentes referem o que gostam em termos de
ocupacado, referendando a idéia de que, nesse
momento, o jovem esté definindo suaidentida-
de: quem ele quer ser e quem ndo quer ser, con-
siderando afutura escolha profissional a partir
de seusinteresses, daquilo que gosta e que pen-
saque pode realizar. As referéncias podem ser
diretas, indiretas, claras, confusas, referentes
ao passado ou ao presente.

E interessante considerar ambas as escol has,
positivas e negativas. Referéncias negativas po-
dem surgir em relagdo ao gosto, no entanto isso
podefacilitar o processo de escolhacom aelimi-
nacdo das profissdes de que ndo gosta median-
te o balanceamento maduro entre os pros e
os contras implicados na tomada de decisdo
sobre esta ou aquela ocupacéo. (LEVENFUS
& SOARES, 2002, p. 62).

Noinicio do trabalho, focalizamos as seguin-
tes teméticas: o conhecimento de si e 0 auto-
conceito, bem como a forma como cada um
escolhe (seja na vida pessoal ou profissional),
buscando refletir sobre os fatores que ainflu-
enciam, as expectativas familiares, etc.

Utilizamos a dinamica Viagem ao passado
ao presente e ao futuro (LUCCHIARI, 1993,
p. 47-48) e, para aquestdo da escolha, retoma-
mos a tarefa de casa, passada ho primeiro en-
contro sobre as escolhas (redacdo Minhas
escolhas e as escolhas que fizeram por mim).

Com o intuito de levantar osinteresses pro-
fissionais dos orientandos, realizamos a“ Téc-
nica das Atividades Profissionais’” (LUCCHI-
ARI, 1993, p.58-59), que consta de um
guestionario com uma série de atividades rela
cionadas com as ocupacdes, onde o orientando
marcava aquelas em que se identificasse mais.
Ao final, sugerimos que eles escolhessem trés
gue mais|hesinteressassem. Como recurso com-
plementar aestaestratégia, utilizamoso Inven-
tario deinteresse Angelini & Angelini.

Os topicos seguintes foram abordados por
meio de recursos de dinémica de grupo, técni-
cas expressivas e discussdo em grupo, além de
outros recursos sugeridos por Levenfus e Soa
res (2002) para as atividades de atendimento
de orientag&o vocacional em grupo:

Autoconceito: o conhecimento de si e 0
autoconceito sdo fundamentais para a escolha
de uma ocupacgdo que se case bem com o que
o individuo acredita poder fazer e aquilo que
desga

A formago do autoconceito ocorre nainfancia

concomitantemente ao desenvolvimento da

identidade ou self eevolui apartir dos processos
de exploragdo, diferenciacdo, identificacéo,

desempenho de papéis, e testes de realidade. O

desenvolvimento psicossocial do individuo tem

papel fundamental no sentido de fortalecer ou
modificar autoconceitos que foram adquiridos

nessafase. (LEVENFUS& SOARES, 2002, p. 73).

Durante a adolescéncia, 0 autoconceito se
desenvolve mediante as influéncias do meio e
identificagbes com um adulto significativo, com
0 maior ou menor éxito no desempenho de pa-
péis, consciéncia da relacdo entre as caracte-
risticas que o individuo possui, seus atributose
satisfacdo, e realizacdo no exercicio de deter-
minado conjunto de papéis ocupacionais. O au-
toconceito se implementa, portanto, com a
entrada no mundo do trabal ho.

Assim, 0s sujeitos rel acionam sua auto-efica
cia(sgjadeformapositivaou negativa) com mai-
or certeza sobre suas preferéncias vocacionals.

Influénciadafamilia

Essa é uma das teméticas mais trabal hadas
no processo de OP, tendo em vista aforga que
afamiliaexerce naformacédo daidentidade do
adolescente, a partir das relagdes com os obje-
tosdedesgjoiniciais.

A influénciafamiliar pode ser exercidaem
dois planos: o contextual e o estrutural (AN-
DRADE, 1997, citado por LEVENFUS &
SOARES, 2002, p. 70). O contextual diz res-
peito aos recursos e limitacoes of erecidos pela
familiaao jovem; o estrutural aponta que aes-
truturacdo dapersonalidade ocupaciona doin-
dividuo estano seio dafamilia, cujainfluéncia
pode se dar de formadiretaou implicita, apar-
tir de seusval orese conceitos ocupacionais, num
processo dia ético onde 0 individuo também atua
como fator de influéncia. Estasinfluéncias fo-
ram trabalhadas na redagdo Minhas escolhas
e as escolhas que fizeram por mim, na din&-
mica da viagem ao passado, ao presente e a0
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futuro, nas Frases para completar e na técni-
ca dosbombons. Note-se a pertinénciado tema
para esses orientandos, que passaram de uma
posicdo passiva de aceitagdo das imposicoes
familiares, parauma posturamaisautbnomano
processo, chegando mesmo até a modificar a
opinido dafamiliaaseu favor.

Escolha

Focalizamos essatemética a partir darefle-
x&o sobre 0 modo como o orientando faz suas
escolhas navida, em que medida recebe influ-
énciadafamiliaou dos mais proximos, suaau-
tonomia e responsabilidade nesse processo.

Com esse exercicio objetivavamos a toma-
da de consciéncia por parte dos jovens de seu
momento atual de escolha, sentimentos envol-
vidos nessa situacdo, suas duvidas einseguran-
¢as. Tendo como base essa reflexdo, o jovem
poderia, entdo, comecar a agir de forma mais
madura e autbnoma no seu processo de esco-
Ihaprofissional.

Duvida

O sentimento de davida é um dos focos em
um processo de OP, tendo em vistasuarelagdo
com adecisdo e a escolha profissional, poden-
do dificultar ou n&o umaescolhamaduraeres-
ponsavel. De acordo com Levenfus e Nunes
(2002, p. 63), jovens com divida em relacéo a
profissdo apresentam tendénciaaimpulsivida
de, sentimentos de panico e depressdo, além de
formasimaturas eirresponsaveis natomadade
decisdo, tais como relegar aescolhaasorte, ou
aos outros, ou mesmo nédo se decidindo especi-
ficamente por uma, as vezes ficando com as
duas por ndo se livrar das davidas.

Deciséao

Trabalhamos esta tematica especialmente
nas técnicas R-O (Realidade Ocupacional, no
momento dainformagdo profissional) e naDi-
namica de planejamento. Na primeira técnica,
descrita em Levenfus e Soares (2002, p. 357),
0 orientando tem gue chegar a uma deciséo e
Se posicionar em um agrupamento de profis-
sdes com as quais mais se identifica, possibili-
tando o exercicio da escolha e o lidar com o
luto das escolhas abandonadas. Na segunda,
realizadano final dosencontros, é proposto um
desenho contendo a projegédo profissional dos

jovens nos interval os de um ano, cinco anos e
dez anos, com o objetivo de facilité-la, traba
Ihando expectativas em relagéo ao futuro, veri-
ficando a capacidade de projetar-se no amanha
deformamais redlista.

Vestibular

Estetemafoi bastante discutido nas técni-
casdeinformagdo profissional, taiscomo Téc-
nica de R-O e na dindmica dos bombons,
técnicaelaboradapor Levenfus (2002). A Téc-
nicados Bombons, objetiva, deformalldicae
interativa:

... proporcionar aos orientandos a oportunidade
de fazer uma amplareflexéo acerca de como se
processa a escolha profissional. Observando
como cada participante escolhe um bombom da
caixa e aposterior explicagdo que cadaum daa
suaescolha, o orientador auxiliao grupo ainferir
inmeras associacfes da escolha de cada
participante com a escolha profissional e de
ansiedades dessa escolha interligadas ao
vestibular. (p. 413).

Essefoi um assunto particularmente impor-
tante em nosso processo, que mobilizou muitas
discussdes a respeito das chances do estudan-
te de escola publica passar no exame vestibu-
lar em comparac&o com os de escolaparticular;
a funcéo social desse sistema, a exclusdo de
muitos, os medos e ansiedades que 0 exame
desperta, entre outros.

Universidade

A discuss&o sobre auniversidade mobilizou
muito 0sjovens assim como aconteceu durante
a discussdo sobre o vestibular. Com as técni-
cas de informag&o profissional e guias de pro-
fissOes, conseguimos ampliar osconhecimentos
dos orientandos sobre as carreiras ndo s uni-
versitérias, como também técnicas e outras
ocupacoes.

No grupo, todos os orientandos relataram de-
sgodefreqlentar umauniversidade, principa men-
te publica, pois como nos disse um dos garotos
“0s estudantes de escola particular estdo toman-
do as vagas dos de escolapublica’ (MA).

Estimulamos os orientandos a procurar co-
nhecer o campus da UFC, aentrevistar profissi-
onaise pesquisar sobreauniversidade e 0scursos
na internet. Assim, muitos dos mitos sobre os
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cursos foram sendo desconstruidos e eles pas-
saram a perceber seu papel ativo se quisessem
ingressar numauniversidade pablica

Mercado de trabalho

A discusséo sobre o mercado incitamuitas
ansiedades no jovem, principa mentetendo em
vista a hecessidade de gjudar financeiramen-
teafamilia, como é o caso de muitos estudan-
tes de escola publica e também por conta da
associacao de col ocacdo profissional com gan-
hos econémicos, decisiva na escolhaprofissi-
onal. Assim, Gus (1998, citado por LEVEN-
FUS & SOARES, 2002), defende que os
conflitos relacionados com a entrada no mer-
cado detrabalho “deixa|m] o jovem muito te-
meroso. Ele teme enfrentar uma sociedade
competitiva e excludente, que enaltece acom-
peténcia, ficando assustado e com dificulda-
des em amadurecer, pelo temor de ndo obter
éxito. O futuro para a juventude é eclipsado
pelo pessimismo” (2002, p. 67).

As dindmicas mais utilizadas nos nossos
atendimentos com o objetivo de mobilizar os
jovens para 0 tema das profissdes e do merca-
do de trabalho foram “Caminhar Profissional”
(LUCCHIARI, 1993, p. 36-37), “Mimica das
Profissdes’ (LUCCHIARI, 1993, p. 62) e“Gin-
canadas Profissdes’, mencionada anteriormen-
te. A primeira técnica, que € de aquecimento
tem o objetivo defazer com o que o orientando
tome consciéncia de sua percepgdo sobre as
profissdes; asegunda, onde os membrostinham
deadivinhar que profissdo estava sendo atuada
e porgue, assinalando os esteredtipos efantasi-
as acerca daquela ocupacao, facilitava desen-
volver informagdes profissionais mais precisas
enguanto que aterceira auxiliava no processo
de tomada de decisdo e passando a aumentar
seu conhecimento sobre as opgdes disponiveis.

CONCLUSAO

Realizar um processo de orientag&o vocaci-
ona desta natureza constituiu-se para nés um
grande desafio, tanto porque requeria muita
autonomia e iniciativadas orientadoras quanto
pelo fato de termos escolhido trabalhar com

estudantes de escola publica, inseridos num
contexto bastante diverso daquele das escolas
particulares de onde nos originamos.

Procuramos estabelecer um vinculo forte
orientadoras-orientandos desde o comeco do
atendimento ,por meio de atividades e objetivos
gue respeitavam as demandas dos orientandos
e as nossas proprias. Isto foi essencial paraa
permanéncia dos alunos e a continuidade do
processo. Com arealizagdo dastarefas de casa,
conseguimos manter umaligacéo entre osdife-
rentes encontros, mesmo em se considerando
os diferentes espacos de tempo entre eles.
M uitas dessas atividades permitiam o estabel e-
cimento de el os entre assuntos e teméticas nos
diversos momentos do processo de orientagéo.

Percebemaos umagrande evol ugdo no grupo no
sentido de compreender como se davaseu proces-
50 de escolha, que aspectos influenciavam e em
gue medidaeles mesmos eram responsaveis pelas
escolhas que faziam ou deixavam de fazer. Nota-
mos significativo amadurecimento no grupo, pois
passaram de umaposi ¢ao passivade subordinacdo
apressdo familiar esocia, paraumaposturacritica
e diva diante destas questfes e de outras referen-
tes a redidade da escola publica. As discussdes
sobre 0 ensino publico e particular, vestibular,
mercado de trabalho, etc. foram essenciais para
0 desenvolvimento de um posicionamento maisre-
alista, mas, a0 mesmo tempo, parachecar possibi-
lidades, dependendo das metas que eles estavam
colocando para g e de como eas se articulariam
na prética. Por isso, foi dado 0 espago necessrio
para a discussao acerca de preconceitos que até
ospropriosorientandostinham em rel acdo ao estu-
dante de escola publica, em uma espécie de auto-
critica, incentivando um maior esforgo e dedicacéo
nos estudos, tendo em vista a grande exclusdo a
que sesubmetem em face do Sstemade vestibular
naatualidade.

Procuramos discutir as facetas do vestibu-
lar, mas sem nos limitarmos a elas, ampliando
as reflexdes para 0 mundo do trabalho e uma
mel hor atualizagdo das capacidades e habilida-
desaeleassociadas. Discutimos as novas com-
peténcias que este mundo exige, bem como
formas dos orientandos seinserirem nesse con-
texto t&o competitivo.
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Acreditamos que o processo de OP atingiu
seus objetivos, na medida em que possibilitou
aos orientandos um maior autoconhecimento,
um vislumbre de expectativas e projetos futu-
ros, o conhecimento das diversas profissdes e
ocupagdes e, principalmente, umavisao critica,
contudo otimista, de sua inser¢do no mundo
engquanto seres desejantes e produtivos.

O atendimento teria sido mais completo se
tivesse havido apossibilidade deintegragdo com
aescola e com afamilia, parceiros fundamen-
tais que podem facilitar enormemente o pro-
cesso de escolha dos jovens, ensgjando uma
maior compreensdo da probleméticado adoles-
cente. Nesse sentido, segundo Lima e Ramos
(2002, p. 91) apresencadeles[dos pais] éfun-
damental porgue (...) entendem que podem e
devem falar o que desejam para o filho, como
também escuté-lo, considerando suas incerte-
zas, insegurancas, indagacoes e diferencas de
posi céo.

A participagao dos professores neste processo
teriasido bastante produtiva, no sentido deinte-
grar o trabalho com outras agdes realizadas na
escola, como reuni&o pedagdgicae com ospais,
gincana cultural, palestras e seminérios. Vaore
(citado por LEVENFUS & SOARES, 2002, p.
128), sugerindo uma proposta de grupos de OP
na escola publica, indica algumas atividades a
serem realizadas naescolano intuito deintegrar
jovens, familia e escola no processo: feiras de
profissdes, inclusdo de discussdes em salasobre
0 tema, palestras e seminarios, materia infor-
mativo (que pode ser confeccionado nas propri-
asoficinasde OP) eintercambio com professores
do ensino superior.

Uma proposta de atendimento bem interes-
sante e vidvel seriaaformagéo de grupos hete-
rogéneos, envolvendo estudantes de escolas
publicas e particulares, por exemplo, nos quais
pudessem trocar experiéncias entre si e entra-
rem em contato com realidades diferentes. H4,
inclusive, orientadores que realizam grupo mis-
tos de estudantes secundaristas, universitarios
em reorientacdo de carreira e pessoas mais
velhas, parapossibilitar umaprojecéo no futuro
dos mais novos e a reavaliacdo das escolhas
dos mais experientes.

Podemos resumir que o atual processo re-
sultou eficiente, tendo em vista os ganhos dos
adolescentes com 0 processo terem sido ob-
servados entre todos os membros do grupo,
como se deixa revelar com a colocacgdo de
M.A.

Foi muito bom saber que ndo sou apenas eu que
tenho tais problemas, pois durante as reunides
percebi que todos até tinham individual mente
seus problemas, seja profissional, familiar ou
psicolgico, e que todos estavam |4 até porque
precisavam, e ndo apenas porque queriam.

Apesar de o presente trabalho ter se basea-
do em caso especifico de atendimento em OP
em grupo, concluimos que muitas das questdes
levantadas, estudadas e analisadas com rele-
vantes conclusdes podem apontar diversos as-
pectos necessarios ao desenvolvimento do
conhecimento especifico nessa érea:

* A supremaciado trabalho em grupo em
comparagdo ao trabalho individual para o pro-
cesso de orientac8o vocacional de jovens;

» A utilizac8o de técnicas e recursos vari-
ados paratal procedimento, como agui ilustra-
do, poderatificar ecomplementar determinados
achados tedricos sobre 0 assunto;

» A guestdo dahomogeneidade versus he-
terogenei dade naformagéo dos grupos de aten-
dimento em OP deve ser atentada naformagéo
desses grupos para o aproveitamento adequa-
do de suasforgas e compensacéo de limitacdes,

* Oestudo possibilitou, ainda, um paralelo
entre trabalhos dessa natureza realizados em
situacOes e ambientes diversos, a saber, publi-
cos, privados, escolares* e clinicos. Tal contri-
buicao atenta-nos para o fato de que a OP deve
crescer em todas essas diregoes, trazendo, in-
clusive, comofez o atua trabalho, contribuicdes
para essa diversificacdo de possibilidades no
ambito daorientac&o vocacional/profissional .

4 A experiéncia serviu de base para o trabalho acerca da
Orientagdo Vocacional, sob a minha coordenagdo (Antonio
Caubi Ribeiro Tupinamba) e com a participacéo das psico-
logas Andréa Girdo e Mara Aguiar, no | Encontro Cearense
de Psicologia Organizacional e do Trabalho (IECEPOT)
promovido pelo Nucleo de Psicologia do Trabalho da UFC
(NUTRA) nos dias 19, 20 e 21 de novembro de 2003, em
Fortaleza — Ceard, para estudantes de cursos de graduacéo
em Psicologia.

Revista da FAEEBA — Educagédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 15, n. 26, p. 81-95, jul./dez., 2006 93



Orientacao profissional em grupo numa escola publica

REFERENCIAS

BOHOSLAVSKY, R. Orientacao vocacional: aestratégiaclinica. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998.
CABRERA, A. M. Questionario desider ativo. Sdo Paulo: Casado Psicdlogo, 1999.

KNOBEL, M. A sindromedaadolescéncianormal. In: ABERASTURY, A.,A.; KNOBEL, M. (Orgs.). Adoles-
céncianormal. 5. ed. Porto Alegre: Artes Médicas, 1986.

LASSANCE, M. C. Reflexdes em defesa da teoria na pratica de OP. Revista Brasileira de
OrientacaoProfissional . Floriandpolis: ABOP, v.3, n.1, jul, 1999. Edic&o especial. p. 69-76.

LEVENFUS, R. S. Levantamento deinteresses profissionais- LI1P (Carlosdel Nero): umapropostadeinter-
pretacdo psicodindmica In: LEVENFUS, R. S;; SOARES, D. H. P. (Orgs.). Orientaco vocacional ocupacional:
novos achados tedricos, técnicos einstrumentai s paraaclinica, aescolae aempresa. Porto Alegre: Artmed,
2002. p. 209-223.

. Técnica dos bombons. In: LEVENFUS, R. S.; SOARES, D. H. P. (Orgs.). Orientacao vocacional
ocupacional: novos achados tedricos, técnicos e instrumentais para a clinica, a escola e a empresa. Porto
Alegre: Artmed, 2002. p. 413-418.

. Os lutos da escolha profissional. In: LEVENFUS, R. S. et a. (Orgs.), Psicodindmica da escolha
profissional. Porto Alegre: ArtesMédicas, 1997. p. 163-173.

LEVENFUS, R. S.; NUNES, M. L. T. Principaistemas abordados por jovens centrados naescol ha profissio-
nal. In: LEVENFUS, R. S.; SOARES, D. H. P. (Orgs.). Orientacdo vocacional ocupacional: novos achados
tedricos, técnicos einstrumentais paraaclinica, aescolaeaempresa. Porto Alegre: Artmed, 2002. p. 61-78.

LEVENFUS, R. S; SOARES, D. H. P. TécnicaR-O: um recurso cléssico natarefade orientagdo profissional.
In: LEVENFUS, R. S.; SOARES, D. H. P. (Orgs.). Orientagéo vocacional ocupacional: novos achadosteori-
cos, técnicos einstrumentais paraaclinica, aescolae aempresa. Porto Alegre: Artmed, 2002. p. 357-370.

LIMA,E. R; RAMOS, S. G. A presencadospais naorientagéo profissional. In: LEVENFUS, R. S.; SOARES,
D. H. P.(Orgs.). Orientagéo vocacional ocupacional: novos achados tedricos, técnicos einstrumentaispara
aclinica, aescolaeaempresa. Porto Alegre: Artmed, 2002. p. 91-99.

LUCCHIARI, D. H. P. Pensando evivendo a orientaco profissional . Sdo Paulo: Summus, 1993.

MULLER, M. Orientacéo vocacional: contribuicdes clinicas e educacionais. Porto Alegre: ArtesMédicas,
1988.

OLIVEIRA, |. D. Umaabordagem psi codindmicado teste projetivo 6mega. In: LEVENFUS, R. S.; SOARES,
D. H. P.(Orgs.). Orientagéo vocacional ocupacional: novos achados tedricos, técnicos einstrumentais para
aclinica, aescolaeaempresa. Porto Alegre: Artmed, 2002. p. 225-238.

PIAGET, J. Seisestudosde psicologia. Tradugéo: MariaAlice Magalhdes D’ Amorim e Paulo Sérgio Lima
Silva. 24. ed. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2001.

SOARES, D. H. P. Técnicasejogos grupais parautilizacdo em orientacdo profissional. In: LEVENFUS, R. S;;
SOARES, D. H. P.(Orgs.). Orientagao vocacional ocupacional: novos achadostedricos, técnicoseinstru-
mentais paraaclinica, aescolaeaempresa. Porto Alegre: Artmed, 2002. p. 307-322.

. Teste de frases incompl etas para orientac8o profissional. In: LEVENFUS, R. S.; SOARES, D. H. P.
(Orgs.). Orientacgéo vocacional ocupacional: novos achados tedricos, técnicos einstrumentais paraaclini-
ca, aescolaeaempresa. Porto Alegre: Artmed, 2002. p. 275-288.

TORRES, M. L. C. O processo clinico em orientag8o profissional. RevistadaABOP, v. 2, n. 2, p. 29-38, 1998.

. Orientag&o profissional clinica: umacontribuigdo metodol6gica. In: LEVENFUS, R. S.; SOARES, D.
H. P. (Orgs.). Orientacao vocacional ocupacional: novos achados tedricos, técnicos einstrumentais paraa
clinica, aescolaeaempresa. Porto Alegre: Artmed, 2002. p. 81-90.

TUPINAMBA, A. C. R.;; AGUIAR, M.; GIRAO, A. Oficina de orientagio vocacional. In. ENCONTRO
CEARENSE DE PSICOLOGIA ORGANIZACIONAL EDOTRABALHO, 1., 2003, Fortaleza. Resumos... For-
talezat UFC, 2003.

94 Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 15, n. 26, p. 81-95, jul./dez., 2006



Antonio Caubi Ribeiro Tupinambé; Andréa Barreto Girdo de Oliveira

VALORE, L.A. Orientag8o profissiona em grupo naescolapublica. In: LEVENFUS,R. S;; SOARES, D. H. P
(Orgs.). Orientacéo vocacional ocupacional: novos achados tedricos, técnicos einstrumentais paraaclini-
ca, aescolaeaempresa. Porto Alegre: Artmed, 2002. p. 115-131.

Recebido em 07.04.04
Aprovado em 18.07.06

Revista da FAEEBA — Educagédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 15, n. 26, p. 81-95, jul./dez., 2006 95



ESCOLA PARA O TRABALHO, ESCOLA PARA A VIDA:
o0 caso da Escola Familia Agricola de Angical — Bahia

Sandra Regina Magalhdes de Araujo”

Antdénio Dias Nascimento™

RESUMO

Esteartigo é parte dasreflexfes sobre uma experiénciaalternativa de educagéo
do e no campo — as Escolas Familias Agricolas. O estudo teve como base a
EscolaFamiliaAgricolaJosé NunesdaMattaem Angical, municipio localizado
no extremo oeste baiano. Como essa escola é orientada pelos principios
metodol 6gi cos da Pedagogiada Alternancia, buscou-se verificar em que medida
elase constitui numa alternativa para o fortalecimento da agriculturafamiliar.
Para apreender em profundidade esta alternativa de educagdo para os jovens
gue moram e trabalham no campo, este artigo esta organizado da seguinte
forma: uma breve reflexdo sobre a educagdo do campo em nosso pais; em
seguida o histérico daimplantacdo das EFAs em territério brasileiro. Por fim,
sdo apresentados alguns dados da pesquisa confirmando a EFAA como uma
alternativa viavel de educagdo escolar no e do campo para 0s jovens,
trabalhadores, filhos de pequenos produtores familiares rurais, e como tal,
apresentaum diferencial paraa politicade educacéo do campo, reveladapelos
achados da pesquisa.

Palavras-chave: Escola Familia Agricola — Pedagogia da Alternancia —
Educacao do Campo —Agricultura Familiar

ABSTRACT

SCHOOL FOR WORK, SCHOOL FOR LIFE: the case of the School
Family Farm of Angelical, Bahia

Thisarticleispart of aresearch on alternative experience of rural education.
Theresearch was carried out on the Agricultural Family School José Nunes da
Matta, in Angical, acounty located at the far west of Bahia. This study sought
to verify in which proportion the teaching based on Alternate Pedagogy
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contributes to strengthen the small farmers. This article is organized in three
different but complementary sections. The first one points out the basic
characteristicsof thetraditional rural education in Brazil asawhole. The second
one presentsabriefing of the creation of the schoolsthat are based on Alternate
Pedagogy in Brazil. Finally, the third one highlights the positive aspects found
out by the research that confirm the hypotheses that Alternate Pedagogy on
whichthe Agricultural Family School José NunesdaMatta School isbased on,
in fact, contributes to motivate sons and daughters of the small farmersto stay
living and improving their live conditionsin the countryside.

Keywords: School Family Farm — Alternance Pedagogy — Rural Education —

Family Farm

1. A educacédo no e do campo: algu-
mas reflexdes

Os debates e as discussdes em torno da
educac&o no e do campo, na atualidade, giram
em torno de uma concepcgdo de educagdo dife-
rente daquela instituida tradicionalmente pelo
Estado para o meio rural. Enquanto o projeto
de educacéo do Estado alinhava-se ao projeto
de desenvolvimento do Pais, segundo as pers-
pectivas dos setores hegemonicos, a idéia de
educacéo no e do campo representa o pensa-
mento dos movimentos sociais e sindicais do
campo, daUnB, da CNBB, dos Centros Fami-
liares de Formag&o por Alternancia (CEFFAS),
dos organismos internacionais como a UNES-
CO e a UNICEF, entre outros segmentos da
sociedade civil organizada. O destague paraas
contragdes no e do quer expressar o direito do
povo de ser educado no lugar onde vive, apar-
tir do seu lugar, com sua participacdo, vincula-
do asuaculturae as suas necessi dades humanas
e sociais. (CALDART, 2004).

Muito emborao direito aeducagdo parato-
dosjaesteja assegurado pela Constituicéo Fe-
deral e esta especificidade de ensino esteja
tratada na atual Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacionais-Lei n°. 9.394/96 (Titulo
V, Capitulo 1, Artigo 28) que dispde sobre a
oferta de educagdo bésica para a populagdo
rural, assegurando aos sistemas de ensino as
adaptacOes necessdrias as peculiaridades da
vidarural e de cadaregido quanto aos conted-
doscurriculares, metodol ogias, organizagao es-

colar propria e aadequacdo a natureza do tra-
balho na zonarural, 0s movimentos sociais e
sindicais do campo reivindicam um projeto de
educacdo mais amplo paraas escolas do cam-
po. Esse projeto busca articular e integrar as
diferentes politicas estruturadoras do desen-
volvimento sustentédvel com acesso a terra,
com educacéo e formacdo para o trabalho
numa matriz pedagdgica que considere 0s sa-
beres acumulados e a cultura local, que sgja
capaz de promover o bem-estar e a qualidade
devidados sujeitos que vivem e trabalham no
campo.

Essareivindicacdo tem sido assumidatam-
bém por diferentesinstituicdes e organi zagdes
sociais, incluida na agenda do atual governo
federal, com a criagdo de uma Coordenacgdo
Geral de Educacdo do Campo ligada a Se-
cretaria de Educacdo Continuada, Alfabeti-
zacdo e Diversidade (SECAD/MEC), que
entre suas varias funcdes, vem contribuindo
para a ampliacéo do debate sobre esta espe-
cificidade de ensino.

Dai, mesmo com a flexibilizac8o expressa
na LDB, como também nas recomendacdes
presentes nas Diretrizes Operacionais para a
Educacdo Bésica nas Escolas do Campo?, no
gue diz respeito a questao dos contetidos curri-
culares para a educagdo basica nas escolas do
campo observa-se que o curricul o esta voltado
para“... os conteudos formados e informados

tAprovada pela Resolugéo n° 01, de 03 de abril de 2002/

CNE/MEC, homologada pelo Ministro da Educagéo em 12/
02/2002.
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no processo de urbanizacdo e industrializagéo
e, portanto, o ponto de partida e de chegada
desse modelo é a cidade e seus referencias’,
ou sgj a, totalmente urbanocéntrico; além disso,
o curriculo é voltado para certas classes soci-
ais, isto &, sociocéntrico, ndo considerando “ ...
adiversidade de sujeitos sociais que constroem
suas identidades ndo s no campo, mas tam-
bém nacidade’. Estecurriculo, finalmente, pri-
vilegia os conhecimentos relativos ao mundo
ocidental, industrializado naformade pensar e
no estilo de vida homogéneo culturalmente et-
nocéntrico. “E como se a cultura fosse algo
homogéneo e os valores e a cultura campone-
sa, além de ndo serem considerados, sdo tidos
como atrasados, conservadores’ (SILVA, 2003,
p. 161-162).

As consequiéncias advindas desse saber/fa-
zer pedagOgico, num momento sdo explicadas
pelaformacao precériados professores, noutros,
pelo fato de o docente ter uma cultura urbana,
descontextualizada do cotidiano dos sujeitosque
vivem e trabalham no campo, e, portanto, ndo
concebem o campo como um espaco pluriétnico
emulticultural, voltado para o trabalho naterra,
entre outras questées. Sendo assim, as escolas
do campo, tanto em nivel municipal como esta-
dual, tém-se“... restringido a oferecer um arre-
medo daescolaurbana, que, nem habilitaosfilhos
dos agricultores para dar continuidade as lides
dos pais, nem os qualifica para os trabalhos ur-
banos’ (RIBEIRO, 2000, p. 2).

Diferentemente desta concepgdo de esco-
las, Fernandes, Cerioli e Caldart (2004, p. 57)
afirmam que:

Uma escola do campo precisa de um curriculo
gue contempl e necessariamente arelagdo com o
trabalho naterra. Trata-se de desenvolver o amor
aterraeao processo de cultivéa-la, como parteda
identidade do campo, independente das opcles
deformagéo profissional, que podem ter ou néo,
como énfase, no trabalho agricola

Nesta perspectiva, umarapidaincursdo pela
hist6riadaeducacado brasileira, constata-se que
aeducacao do campo se configuraaindacomo
uma problemética a ser superada pelo povo
Brasileiro, como uma das precondicdes fun-
damentais para a consolidacdo da cidadania

por parte daquel es que trabal ham, produzem e
compdem suas vidas no campo. Dai a neces-
sidade de um projeto educativo e de politicas
publicas de educagéo que articule educacéo e
formagéo para o trabalho, a exemplo das Es-
colas Familias Agricol as apoiadas na Pedago-
gia da Alternancia, experiéncia isolada de
iniciativa da sociedade civil e ndo assumidas
pelo Estado.

2. Outro jeito de educar no e do
campo: as Escolas Familias Agri-
colas

A experiénciadas Escolas Familias Agrico-
las e da Pedagogia da Alternancia de origem
francesa, surge Brasil, no meiorural, no ano de
1969, em trés muni cipios ao mesmo tempo: Oli-
vania, distrito de Anchieta, Alfredo Chaves e
Rio Novo do Sul, todas no estado do Espirito
Santo, por iniciativado jesuitaitaliano Pe. Hum-
berto Pietrogrande, que chegou ao Brasil por
voltade 1965.

O processo de implantac&o das EFAS, no
Brasil, teveinicio no auge daditaduramilitar,
periodo em que 0 campo sofreu um processo
de total abandono por parte dos poderes pu-
blicos, excluindo aagriculturafamiliar. Aspo-
liticas publicas para o campo, naquel a época,
estavam centradas na grande producéo agro-
pecuéria, no model o de agricultura patronal,
voltado para monoculturas e 0 mercado ex-
terno, associado a sofisticacao tecnoldgica,
conhecida como modernizacdo conservado-
ra. Como consequéncia deste model o de de-
senvolvimento econémico, ocorre a proleta-
rizag&o dostrabalhadoresrurais e aliberagdo
de mao-de-obra. (CALIARI, 2002, apud
BEGNAMI, 2004).

Begnami (2004) diz que as EFAs no Brasil,
no decorrer dos seus 36 anos, ja passaram por
quatro fases, datando aprimeirado final dosanos
60 e inicio dos anos 70, compreendendo a fase
da criac8o desta experiéncia no Brasil. Eram
escolas informais de curso livre, sem nenhuma
autorizacao legal por parte dos 6rgéos compe-
tentes, com duracéo de doisanose o publico era
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dejovensrurais, filhosde produtoresfamiliares,
na sua maioria com mais de 16 anos de idade,
isto é, forada faixa etéria escolar.

Nessafase, 0 Movimento de Educagéo Pro-
mocional do Espirito Santos—MEPES, assumia
a responsabilidade financeira e gestora, carac-
terizando assim umaescolapara o campo e ndo
do campo. S6 mais tarde, as associagles for-
madas pelas familias — produtores familiares,
pessoas e entidades afins— assumem essas obri-
gacOes tornando-as escolas do campo, protago-
nizadas por estes atores sociais.

A segundafase vai do comego dos anos 70
ao inicio dos 80, quando ocorre o processo de
formalizagcdo da escola como unidades didati-
cas auténomas e sua expansdo no estado do
Espirito Santo como também para outros esta-
dosbrasileiros. Tém inicio os cursos supletivos
regulares, hoje Educagdo de Jovens e Adultos
(Lei 9.394/96), no comeco em dois anos e, de-
pois, em trés, com diploma de conclusio do
ensino fundamental e pré-qualificacdo profissi-
onal em agropecuéria. O publico erao mesmo:
jovens adolescentes acima de 14 anos de ida-
de, filhosde agricultoresfamiliares.

A terceirafasevai doinicio dos anos 80 ao
inicio dos anos 90, quando ocorre um proces-
so de expansdo desta experiéncia, a criagcdo
das associacOes e a alternancia de ensino re-
gular, isto é, passando de escolas de supléncia
para escolas de 52 a 82 série. 1sso se deveu,
mais uma vez, as organizagdes camponesas
reivindicando o direito a escola, como afirma
Begnami (2004, p. 8), “... querem uma escola
diferente com uma identidade propria de es-
cola do campo”.

A quarta fase se inicia nos anos 90 vindo
até os dias de hoje, sendo caracterizada pelo
fortalecimento da Uni&o Nacional das Esco-
las FamiliasAgricolas (UNEFAB), dasregio-
nais e da adequacéo daformacéo do jovem ao
mundo rural por conta das mudancas da soci-
edade globalizada e das novastecnologias. Ha
de se registrar nesta fase a presenca da So-
lidariedade Internacional dos Movimentos de
Formagéo Rural (SIMFR), com gjuda finan-
ceirainicialmente paraalgumasregionaise, a
partir de 1997, apo6s convénio com a UNE-

FAB, estendendo ao conjunto das EFAsdetodo
0 Brasil.

Finalmente, Begnami (2004) aponta em seu
texto os desafios atuais ao desenvolvimento da
Pedagogia da Alternancia no Brasil, a saber:
manutencao financeira das escolas de umafor-
mamais efetivapor parte do poder publico, sem
aperdadaautonomiaadministrativae pedagogi-
ca; 0 reconhecimento da pedagogiadaalternan-
cia pelos 6rgaos federais que regulam a
educacdo; adiversificacéo de profissdesnospla
nos de formagao; aproducdo de material didati-
co apropriado como os cadernos didéticos e a
implantac&o do projeto profissional do auno.

2.1. A Pedagogia das Escolas Fa-
milias Agricolas: a Alternancia

AsEscolas Familias Agricolasimplantadas
no mundo inteiro sdo orientadas pel os principi-
0s metodolgicos da Pedagogia da Alternan-
cia. Fundamentadas naconcepcéo dequeavida
ensinamais do que aescola, as Escolas Famili-
as Agricolas valorizam o aprender pelo fazer
concreto do dia-a-dia, na experiénciado traba-
Iho familiar e em outras situactes.

Essa concepcéo, diferente de educagdo es-
colar do e no campo, nascida a partir de um
duplo projeto, ou sgja, deum ... projeto de de-
senvolvimento de umaregi&o e projeto educati-
VO para os adolescentes’ (FORGEARD, 1999,
p. 65), caracteriza-se por umametodol ogia pe-
dagogica especifica: a Alternancia. Esta pe-
dagogia leva o jovem a alternar sessdes na
familia/comunidade e napropriaescola. A Al-
ternancia se da de forma integrada, pois o tra-
balho e 0 estudo séo doismomentosinterligados,
porgue em ambos se aprende e seinterage. Essa
pedagogia é desenvolvida numa interagdo en-
trejovens, monitores, mestres de estagios efa-
milias, fazendo deles os principais agentes
educacionais.

Gimonet (1999), referindo-se ao processo
de nascimento e desenvolvimento das EFAS,
diz que, no decorrer das suas atividades, essa
organizacado foi elaborando sua propria peda-
gogia. Segundo ele, essa elaboracdo foi pro-
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gressiva e se operou por uma permanente pes-
quisa-acdo, unindo a experimentacéo no am-
bienteinterno e a pesquisade praticas eteorias
no ambiente externo.

Dessa maneira, as Escolas Familias Agri-
colas nutriram-se, inicialmente, dos principios
e praticas da Pedagogia Ativa, nascidana Eu-
ropaem finsdo século XX, insurgindo contra
a pedagogia tradicional. Entre os pensadores
da Pedagogia Ativa, é provavel que a Peda-
gogiadaAlternanciatenhaseinspirado napro-
posta pedagogica de Célestin Freinet. Para
esse autor, o trabalho na escola deve ser visto
nao sé como um meio didético, ms como uma
prética ligada a vida e ao contexto histérico-
social dos alunos, dai ndo deve haver a sepa-
racéo entre as aprendizagens do meio escolar
edarealidade dosaunos (apud ELIAS, 1997),
principios que norteiam a préticaeducativadas
Escolas Familias Agricolas e sua pedagogia—
a Alternancia.

Para a Escola Ativa, o centro escolar € 0
aluno e a mediacdo didética docente deve fa-
cilitar aaquisi¢&o de novos conhecimentos pe-
los alunos; o ambito e os elementos da
formagdo ndo devem se limitar somente na
escola, mas deve levar em consideracdo todo
o0 seu entorno (CALV O, 1999). Neste sentido,
segundo d’ Avila (2001, p. 81), “... amediag&o
docente (...), se dialetiza na relagdo com o
educando, onde o professor deixa de ser o
detentor absoluto do saber — como na pedago-
gia tradicional — e passa a constituir-se em
orientador da aprendizagem”.

As contribuicOes tedricas recentes para a
metodol ogia da Pedagogia da Alternanciatém
como referéncia os tedricos Jean Piaget, Paulo
Freire e Edgar Morin, porém, no Brasil, estas
escolas se ap6iam no grande educador Paulo
Freire. De Jean Piaget a Alternancia se serve
da formula praticar e compreender. “... Prati-
car quer dizer a acdo, a experiéncia que temos
das coisas e compreender significa a explica
¢do, ateorizacdo, a conceitualizacdo e a abs-
tracdo que se pode extrair da pratica ou que
dela pode resultar” (GIMONET, 1999, p. 45).
A epistemologia construtivista de Jean Piaget
—deonde sedepreende aidéiado sujeito apren-

dente como ativo, construtor do seu conheci-
mento em intimainteragdo com seu meio —in-
discutivelmente, subsidia a compreensdo de
mediacdo didética na Pedagogia da Alternan-
cia, pela qual o professor e alunos interagem
NnuUM processo construtivo de ensino e de apren-
dizagem.

De Edgar Morin a Pedagogia da Alternan-
cia aproveita a idéia de pensamento comple-
x0. O termo Complexus significa “... o que
tecejunto e responde ao apel o do verbo latino
complexere: abracar (MORIN, 1999, p. 33).
Para esse autor, ha de fato complexidade
quando diferentes elementos sdo inseparéveis
constitutivos do todo, como o politico, o eco-
ndmico, o socioldgico, o afetivo, 0 mitol ogi-
co,”... e ha um tecido interdependente,
interativo e inter-retroativo entre o objeto de
conhecimento e seu contexto, as partes e o
todo, o todo e as partes entre si.” (MORIN,
2001, p. 38). Neste sentido, é que a educagdo
deve promover o que ele chamade ‘inteligén-
ciagera’, prontaparareferir-se ao complexo,
ao contexto, de modo multidimensional — a
compreensao do ser humano ao mesmo biol 6-
gico, psiquico, social, afetivo eracional eden-
tro daconcepcao global, isto é, entendendo que
a sociedade comporta as dimensdes historica,
econdmica, sociol bgica, religiosa, entre outras.
(MORIN, 2001).

Da Pedagogia Libertadora de Paulo Frei-
re, aPedagogia daAlternancia se nutre do tri-
pé acao-reflexdo-agao, dapraxis. O movimen-
todeir evir do alternante, de combinar quinze
dias na escola e quinze na familia/comunida-
de, possibilita a este pensar a prética e retor-
nar a ela paratransformé-la. Esse ‘ que fazer’
éteoriae prética, € reflexdo e agdo, como diz
Paulo Freire “... Esse que fazer implica a
transformacé&o da realidade em que se acham
osoprimidos’ (1987, p.122). Dai que o ato de
conhecer deve envolver um movimento dialé-
tico que vai da acdo a reflexdo sobre ela e
desta a uma nova agéo.

As EFAs ndo propdem uma educagéo anti-
dial6gica, bancaria, paraaqual aeducagdo éo
ato de transmitir valores e conhecimentos a
servico da dominagdo e que Paulo Freire tanto
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criticou, mas ainda se encontra presente em
nossas escolas. negar as classes populares, 0s
camponeses apraxisverdadeira, isto é, acapa
cidade dos sujeitosde praticar eteorizar, daacdo
e reflexdo. A Pedagogia da Alternancia, de-
senvolvida pelas EFAs, é também a pedagogia
da libertac&o, da problematizacdo, na medida
em gue estatomaapraxis como umaoutrafor-
made conhecer, do estar dos sujeitos historicos
no mundo, de sujeito criador, reflexivo. Dai que,
como afirma Freire (1987, p. 125), “... agdo e
reflexd@o se ddo simultaneamente’”.

Além desse principio educativo que as
EFAs extrairam da filosofia da educacéo de
Paulo Freire, para Manfio (1999), existe se-
melhangas entre o legado desse educador/pen-
sador e a Pedagogia da Alternancia desenvol -
vidapelas EFAs. Primeiro, essas experiéncias
nasceram fora da academia ou do sistema ofi-
cia de ensino; segundo, ambas apontam para
aformagdo integral do ser humano. Paulo Frei-
re (1987) dirige-se ao homem oprimido, mar-
ginalizado pelo dominador e a Pedagogia da
Alternancia para jovens agricultores e suas
familias, que também eram excluidos (as) das
escolas oficiais francesas.

As duas se inspiram na ética cristd. Am-
bas demandam competéncia e dedicacdo de
seus interlocutores: Paulo Freire enfatiza a
competéncia politica e a Pedagogia da Alter-
nancia a competéncia profissional do jovem
agricultor. Ambas afirmam que a aprendiza-
gem acontece a partir da realidade, do con-
texto existencial dosalunos.

As duas experiéncias enfatizam o dialogo
como préticadaliberdade, condi¢do para supe-
rar a contradic¢ao opressor/oprimido, naeduca-
¢do educador/educando. Ambas compreendem
a educacdo como processo de construgdo cul-
tural e de desenvolvimento da comunidade.
Ambas também propdem a formacgéo de um
homem novo, “... ndo mais opressor; ndo mais
oprimido, maishomem libertando-se” (PAULO
FREIRE, 1987, p. 35).

Finalmente, tanto a Pedagogia L ibertadora
como a Pedagogia da Alternéncia, partem do
principio de que ndo existe receita pronta no
ato de conhecer. Ha sim, uma busca perma-

nente, pesquisa participante e um contato pes-
soal direto com o objeto a ser estudado.
(MANFIO, 1999). Desse modo, acrescenta
Manfio (1999, p. 54): “Em Paulo Freire ndo
ha professores transmissores de saber. 1sso
ocorre na EscolaBancéria. Na Alternanciaha
monitores que aprendem junto com os jovens
e suafamilia”.

2.2. Instrumentos pedagdgicos da
Alternancia

A Pedagogia da Alternancia dispde de seus
préprios instrumentos pedagdgicos de forma a
acompanhar 0 a uno quando este seencontranas
sesses escol g, familia/lcomunidade. Sdo eles. o
Plano de Estudo, o Caderno da Redlidade, as
Visitas as Familias, as Viagens de Estudo e o
Serdo. Tudo isto, segundo Calvo (1999, p. 21),
“... com um nexo de transversalidade que, par-
tindo da propriarealidade socioprofissional, in-
terfere no modo de trabalhar os temas e as
matérias especificas ao plano de formagao”.

O Plano de Estudo (PE) é um instrumento
fundamental na Pedagogia da Alternancia.
Através dele se da a integracdo da vida do
aluno e da comunidade com a EFA, criando
assim no aluno o habito deligar areflexao com
a acdo e de partir da experiéncia para a siste-
matizagdo cientifica. O PE, naverdade, € uma
pesquisa a partir de um tema gerador, em que
0 aluno, o aternante, durante a sessdo que
passa em casa, leva um PE. Paraisso, o di&
logo entre 0 aluno, os monitores e a familia
constituem a base desse instrumento. O PE é
composto de questdes el aboradas em conjun-
to —monitores e alunos — e tomam como refe-
réncia a realidade objetiva do jovem. S&o
questdes ligadas ao seu meio, situacdes fami-
liares, técnicas, como: familia, comunidade,
meio ambiente, salide, politica, religido, traba
Iho, entre outros (ZAMBERLAN, apud PES-
SOTTI, 1995).

O Caderno da Realidade (bem ao gosto do
instrumento criado por Freinet —Livro daVida)
€ 0 caderno davida do auno e deve gjudé-lo a
retirar a fotografia de sua realidade. E nele que
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0jovem registra e anotatodas as suas reflexdes,
estudos e aprofundamentos feitos na EFA. O
Caderno da Redlidade € na verdade a sistemati-
zacdo raciona dareflex&o eagdo provocadapelo
Plano de Estudo (AECOFABA, 1999).

As Viagens de Estudo, segundo a AECO-
FABA, é uma das pegas fundamentais na Pe-
dagogia da Alternancia, pois através dela os
jovens passam a conhecer outras realidades e
novas préticas agricolas desenvolvidas tanto
em outras EFAs como em entidades e institui-
¢Oes de ensino agricola — universidades, em-
presas de desenvolvimento agricola, ONG,
entre outras. Estas “Viagens de Estudo” pro-
vavelmente seinspiraram nas*“ Aulas Passeio”,
outrainfluéncia de Freinet sobre a Pedagogia
da Alterndncia. Em Freinet, segundo Elias
(1997, p. 61), “Séo as aulas-passeio que tra-
zem vida a sala: as observagdes sdo comuni-
cadas, comparadas, avaliadas e registradas no
Livro daVida'.

Outro aspecto a destacar na Pedagogia da
Alternancia sdo as Visitas as Familias dos mo-
nitores/formadores asfamilias dos alunos, para
gue aresponsabilidade com aformacéo destes
seja compartilhada em comum, no internato e
nafamilia. A visitaas familias, consiste numa
estratégia adotada pela EFA para que os moni-
toreslevem até as comunidades asinformactes
sobre os temas estudados na escola como tam-
bém engajar as familias na reflexéo sobre a
importanciado Plano de Estudo jaque este parte
de situacdes objetivas do cotidiano da vida do
aluno. Sendo assim, as Visitas as Familias de-
vem possibilitar ao monitor conhecer 0 ambien-
te em que vive o aluno e, a partir dai, propor
elementos que enriquegam a construcdo de
novos temas a serem discutidos e analisados
pelos monitores, alunos e as familias (PESSO-
TI, 1995).

Finalmente, dosinstrumentos metodol 6gicos
desenvolvidos pela Pedagogia da Alternancia,
temos o Serdo — recurso didatico que visa a
complementar, reforgar a aprendizagem dos
contetidos curriculares e extracurriculares.
Acontece a noite, exceto nas quartas-feiras e
sébado, durante maisou menosumahorae meia,
a depender do interesse dos alunos. Nos se-

rées sdo feitos debates, discussdes, palestras,
projecdo de slides, videos, entre outras ativida-
des. Os temas variam: educagdo religiosa, téc-
nicas agricolas e pecuarias, estudo dirigido,
oficinas de leitura e escrita, meio ambiente, e
outros, a depender da necessidade e interesse
das turmas.

Outro aspecto a ser destacado nas Escolas
Familias Agricolas e suaPedagogia— aAlter-
nancia, diz respeito ao formador, denominado
pelos CEFFAs de monitores. Diferentemente
da pedagogiatradicional paraaqua o melhor
mestre ou professor € aquele que possui mais
conhecimento, e que, portanto, o aluno deve-se
adaptar, caso contrario, € excluido, na pedago-
giadesenvolvida por esta experiéncia educaci-
onal, segundo Gimonet, o monitor “... € aquele
gue acompanha, guia, orienta em direcdo as
fontes do conhecimento, agjuda na construcéo
destes, facilita as aprendizagens, ensina quan-
do necessario” (1999, p. 125).

O monitor, profissional daformagéo em al-
ternancia, tem fung&o global e mltiplospapéis.
Para tanto, algumas exigéncias sdo fundamen-
tais: conhecimento dos ambientes e presenca
constante no terreno socio-profissional dos al-
ternantes; formagao pedagdgica especifica so-
bre a Pedagogia da Alternancia e seus
instrumentos di déti cos; aperfei coamento conti-
nuo sobre as politicas publicas de educagdo e
deagriculturafamiliar (GIMONET, 2004).

Além do monitor que acompanha a evolu-
¢do do jovem alternante, existem também os
mestres de estagios e durante este periodo (Ul-
timo ano) tém afuncgéo de orientador profissio-
nal e geral no desenvolvimento do jovem,
seguindo os objetivos estabelecidos pela EFA,
ou sgja: assumem a formagdo do jovem; gju-
dam na suaformacéo integral; gjudam o jovem
em sua inser¢do no ambiente e na relagéo so-
bre o futuro; favorecem a progressiva partici-
pacdo do jovem no conjunto dos trabalhos do
empreendimento e/ou empresa; e permitem ao
jovem (dentro do possivel) acesso a diferentes
iniciativas e responsabilidades. Na proposta
pedagdgica das EFAS, o trabalho profissional
do jovem e a sua formagao prética estdo sob a
responsabilidade do mestre de estégio.
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3. Pisando no chao da escola...

A reconstitui¢cdo da memoria de criagdo da
Escola Familia Agricola de Angical? (EFAA),
deu-se com o auxilio de documentos que fazem
parte do arquivo da escola, como também das
conversas registradas no caderno de campo
€om 0s monitores e pessoas representativas da
cidade e do campo, no processo de desenvolvi-
mento da pesquisa. De posse dessas informa-
¢Oes, foi possivel descrever todo o movimento
guelevou acriacdo daEscolaFamiliaAgricola
José Nunes da Matta nesse municipio, conhe-
cida popularmente como Escola Familia Agri-
colade Angical (EFAA).

Como amaioriadessas escolas, a EFAA néo
nasceu por acaso, nem tampouco da vontade
do poder publico municipal. Nasceu como uma
aternativa ao processo de escolarizacdo de 52
a 82 série e ensino médio, em virtude do vazio
de escolas do e no campo e com uma pedago-
gia especifica para esses sujeitos que moram e
trabalham no campo com afamilia, apdsacon-
clusdo da4?sériedo ensino fundamental. A his-
téria dacriagdo da EFAA teminicio no ano de
1994, quando cidadéos angicalensesligados aos
movimentos sociais, tais como A ssociagbes dos
Assentamentos de ReformaAgraria, Sindicato
dos Trabalhadores Rurais, principalmente tra-
balhadores rurais da Reforma Agréria, lidera-
dos pelos padres|ocaise gruposreligiosos, além
de voluntérios austriacos que trabalhavam no
municipio, ligados a Igreja Catdlica, tomaram
conhecimento da existéncia dessa experiéncia
de educacéo.

As liderangasiniciaram o processo de visi-
tacdo aalgumas escolasja existentes na Bahia,
motivando aindamais, nessas pessoas, 0 dese-
jo de criarem umaEscola FamiliaAgricolaem
Angical. Posteriormente, tem inicio o trabalho
de envolvimento das comunidades angicalen-
ses, com reunides localizadas, para sentir nas
demais pessoas, € ndo SO na opinido dos lide-
res, a possibilidade de ver instalada e funcio-
nando uma EFA em Angical, para alunos que
cursariam o ensino fundamental da 5% & 82 sé-
rie, principalmente por adotar o regime de Al-
ternanciae este municipio possuir umterritério

rural extenso e com um dos maiores projetos
de Assentamento de Reforma Agrariado Pais.

O trabalho de envolvimento das comunida-
desfoi feito por uma equipe de pessoas que se
disp0s a gjudar, liderada por monitores daAs-
sociagdo das Escolas das Comunidades e Fa-
miliasAgricolasdaBahia—AECOFABA. Essa
equi pe permaneceu por quase dois meses visi-
tando as comunidades e desenvol vendo pesqui-
sas sobre a situacdo escolar da zona rural do
municipio, o grau de conscientizagdo doslavra
dores e a viabilidade de se criar uma EFA |o-
cal. O grupo participou também de um encontro
de professores do meio rural promovido pela
Paréquia de Angical.

Depois dessas visitas, formaram-se trés co-
missdes de trabalho, com atribuicdes especifi-
cas: a primeira cabia identificar o local para
instalacéo da EFA; asegunda, verificar aques-
tao dos recursos necessarios e a forma de con-
segui-los; a dltimacomissdo ficou responsavel
pela divulgacdo. O terreno para construcéo da
Escola foi doado pela Familia José Nunes da

20 municipio de Angical esta situado na Zona Fisiogréfica
de Barreiras, na bacia do Rio S&o Francisco, e pertence a
mesorregido geogréfica do Extremo Oeste Baiano. Distante
da capital baiana 887 km, a sua érea fisica total é de 1.638,72
km?, altitude maxima de 471 metros. Tem solo arenoso,
clima subdimido a seco e Umido a subimido (BAHIA, 2003;
IBGE, 2002), temperatura média de 23,6 graus e o periodo
chuvoso vai de outubro e termina em abril, correspondendo
ao ano agricola das culturas de sequeiro. A vegetagdo €
recoberta por caatinga, com algumas manchas de cerrado.
A populacdo total é de 14.701 habitantes, sendo que 6.035
estdo na zona urbana e 8.666 na zona rural (IBGE, 2002).

Como atividades econdmicas de maior relevancia, desta-
cam-se a agricultura (familiar e patronal) e a pecuéria. Cul-
tivam-se milho, feijdo, arroz, mandioca, cana-de-agUcar,
sorgo, capim-de-corte, plantas frutiferas, como laranja,
mamgo, acerola, manga, caju, banana, melancia, entre ou-
tras, para consumo préprio e pouca comercializagdo.
Comercializam também hortaligas, a exemplo da alface, do
coentro, da cebolinha e outras. Na pecuaria, destaca-se prin-
cipalmente a criagdo de bovinos, sendo um dos maiores
rebanhos da regido. Outras criagcdes secundarias de menor
valor econdmico, como suinos, equinos, asininos, muares,
aves, constituem uma outra vocagao do municipio.

O municipio oferece a sua populacéo 68 estabel ecimentos
de ensino, sendo 66 da rede municipal e dois da rede estadual
de ensino. A sede conta com seis escolas da rede municipal
de ensino e 60 estdo no meio rural e as duas da rede estadual .
A taxa de afabetizac8o da populacéo é de 71,1%. O nimero
de alunos matriculados nas duas redes de ensino (estadua e
municipal), no ano de 2004, é de 5.999, sendo 4.988 na
rede municipal e 1.011 na rede estadual. Do total de alunos
da rede municipal, 3.361 alunos estudam na zona rural e
1.627 na sede do municipio.
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Matta e estélocalizado na Comunidade de Co-
vas, al,5 km dasede do municipio. A constru-
¢ao daescola se deu em forma de mutirdo com
voluntérios das comunidades rurais e da Sede.

Em 5 de agosto de 1995, criou-se a Associ-
acao da Escola Familia Agricola de Angical
(AEFAA), entidade mantenedora e em cuja
assembl éia de fundagéo se fizeram presentes o
Presidente da AECOFABA, trabalhadores ru-
raisde Riacho de Santana—Bahia, eo Pe. Aldo
Lucchetta, grande incentivador dacriacdo des-
tas escolas no estado da Bahia. Também con-
tou com a participacéo macica da comunidade
de lavradores, lideres comunitarios, presiden-
tes de associactes de assentamento do Projeto
de Reforma Agréria, e outras autoridades.

No dia 24 de marco de 1996, inaugurou-se
aEscolaFamiliaAgricoladeAngica (EFAA),
iniciada com a concentracéo dos participan-
tes, portando faixas e os simbolos do movi-
mento — a enxada e a caneta —, na Praga da
Igreja Matriz Senhora Sant’ Ana as 8 horas,
com uma caminhada para a EFAA, acompa-
nhadapelaBandaMirim daLiraAngicalense.
Participaram deste momento cidadéos e cida-
das, autoridades que ajudaram no processo de
criagdo e implantagdo da EFAA como o bis-
po, padres, representantes da AECOFABA,
moradores do campo e da cidade deste muni-
cipio, representantes dafamiliadoadorado ter-
reno, monitores, pais e alunos selecionados da
primeiraturma.

Em 1996, se iniciaram as aulas, com uma
equipe de quatro monitores. Ao longo destes
dez anosde existéncia, como provado trabalho
sério desenvolvido, a Escola recebeu da C&
maraMunicipal de Vereadores, otitulo de“En-
tidade de Utilidade Publica Municipal”. Logo
em seguida, o titulo de “Utilidade Plblica Es-
tadual” e, mais recentemente, o de “Utilidade
Plblica Federal”. Desde a sua criagdo até o
ano de 2001, ou sgja, daprimeiraasextaturma,
142 dternantes concluiram o ensino fundamental
de 5% a 82 série. Destes, 139 sdo provenientes
do meio rural do préprio municipio e trés de
outros municipiosvizinhos, demonstrando, com
isso, 0 acerto das liderancas religiosas e das
ligadas anos movimentos sociais e sindicais do

campo e da cidade, ao escolherem o municipio
de Angical para implantarem mais uma EFA,
pois esta vem respondendo as justificativas e
as perspectivas dessas pessoas, principamen-
te em relacdo a questdo do desenvolvimento e
do fortalecimento daagriculturafamiliar como
também do aumento do nivel de escolaridade
dos jovens que moram e trabalham no campo.

3.1. Dialogando com os achados dos
egressos

Para apreender melhor a contribuicéo que a
EscolaFamiliaAgricolade Angical traz parao
fortalecimento da agriculturafamiliar e osele-
mentos que a diferenciam e que poderiam ser-
vir de base a formulacéo de uma politica de
educacdo do campo, optou-se pelo Estudo de
Caso e pela Observacdo Participante uma vez
gue a abordagem qualitativa nas pesquisas em
educacdo permite combinar diferentes métodos
e técnicas de coletas de dados.

O recorte do estudo privilegiou os egressos
gue permanecem morando em suas comunida:
des e concluiram o ensino fundamental da5%a
82 série de 1998 a 2003, da primeira a sexta
turma, isto é, 0s egressos que ingressaram na
escola de 1996 a 2001. Como contraponto a
esses informantes, o estudo buscou proposital-
mente sei's liderancas, pessoas representativas
das comunidades rurais onde eles moram e ou-
tros que gjudaram no processo de implantacéo
dessa escola no municipio, com vistas a obter
um outro conjunto de narrativas que permitisse
identificar a viabilidade, a importancia dessa
escola no contexto onde esses jovens moram e
trabalham. Paraisso, foi aplicado um roteiro de
entrevistasemi-estruturadajunto asseislideran-
¢as e aos 18 egressos, cujos nomes foram subs-
tituidos por nomes ficticios, sendo nove
residentes em assentamentos de reforma agr&
ria e nove em &reas de agricultura familiar, en-
tendendo-se neste estudo, por agriculturafamiliar,
areas que ainda ndo foram objeto ou sofreram
qualquer acdo para efeito de reforma agréria.

As entrevistas semi-estruturadas — atual-
mente mai s aplicadas nas pesquisas em educa-
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¢a0 por ndo seguir um roteiro rigido e, deste
modo, permitir ao pesquisador fazer as neces-
sarias adaptacfes — foram aplicadas em 15
egressos do conjunto dos 18 entrevistadosetreés,
coletivamente. Dos 18 entrevistados, doze fo-
ram selecionados al eatoriamente e seis propo-
sitalmente. O critério adotado da escolha
proposital foi a conveniéncia da pesquisadora,
entendendo-se com Rodwell (1994) que, numa
pesquisa qualitativa, a selecdo proposital dos
participantes possibilitaconseguir umavariagdo
méxima dos entrevistados, afim de estender o
alcance e os limites dos dados coletados.

Ressalta-se que 100% dos entrevistados séo
filhos de peguenos produtoresfamiliares, deten-
tores da propriedade da terra, a maioria nasci-
dos em Angica onde moram e trabalham em
suas comunidades. No caso dos egressos dos
projetos de assentamentos de reformaagréria, a
propriedadefoi adquiridadiretamentedo INCRA,
enguanto que, para 0s egressos das demais co-
munidades rurais categorizados de egressos da
&reade agriculturafamiliar, a posse da proprie-
dade se deu através de herangafamiliar. As con-
dicbes em que a maioria dessas familias e as
pessoas da comunidade plantam sdo para con-
sumo proprio, € uns poucos comercializam nas
feiraslivresdosmunicipiosvizinhos. A méo-de-
obrautilizada na unidade produtiva, como rogar,
capinar, plantar e colher, assim como nas ativi-
dades pecuarias, compde-se de membros das
familias, incluindo-se os prépriosegressos, 72,2%
dos entrevistados foram do sexo masculino e
27,8% do sexo feminino, revelando o peso mas-
culino na composicdo dos aunos da EFAA. A
média de idade variou entre 16 e 25 anos.

A situacdo econdmica das familias dos
egressos entrevistados caracteriza-se por uma
rendamensal brutade um atrés salarios mini-
mos e os valores mais altos se devem ao re-
cebimento de aposentadorias. Com excecao
de uma Unica familia da area de assentamen-
to, que explora carvéo vegetal como fonte
maior de renda, as demais cultivam em suas
propriedades hortalicas, frutas, mandioca, ca-
pim e gréos como o milho, arroz efeijdo. Além
das atividades agricolas, 88,9% dos egressos
afirmaram que a pecuéria tem um lugar de

destaque na renda de suas familias, especial-
mente a criagdo de bovinos. Portanto, a pro-
priedade rural € praticamente aGnicafonte de
renda destas familias.

Sobre a escol aridade dos alunos entrevista-
dos, 38,9% concluiram o Ensino Médio, e, en-
treeles, um cursavainformética; 61,1% estavam
cursando 0 Ensino Médio, sendo sete no 1°ano,
um no 2° ano e trés, no terceiro. Todos os alu-
nos das outras areas rurais que categorizamos
de egressos da agricultura familiar estudaram
e/ou estudam no Col égio localizado no Distrito
de Missdo de Aricobé ou no municipio vizinho
de Baiandpolis. JA 0s que moram no assenta-
mento de Angical estudaram e/ou estudam no
Colégio Estadual localizado nasede do munici-
pio e um no municipio de Cotegipe—Bahia.

Ao indagarmos sobre os motivos que osle-
varam a escolher a EFAA como instituicéo de
€nsino, 0S egressos provenientes dos assenta-
mentos de reforma agréria afirmaram que a
opcdo pela EFAA se deu por véarios motivos:
incentivo de colegas e familiares, a possibili-
dade de morar na escola, afalta de transporte
para estudar na cidade e porgue a escola en-
sina atrabalhar com a agricultura. Estas tam-
bém foram as respostas dos alunos proveni-
entes das areas daagriculturafamiliar. Porém,
afalta de transporte escolar e a possibilidade
de estudar e trabalhar naroga ao mesmo tem-
po, foram os aspectos mais destacados pelos
doisgrupos.

Nas respostas dos egressos, fica explicito
gque a EFAA, enquanto uma escola de regime
semi-internato onde os alunos estudam e con-
vivem em tempo integral com col egas e moni-
tores durante quinze dias naescolaequinzedias
junto com a familia/comunidade, ndo apenas
asseguraao jovem camponés a continuidade da
formag&o escolar, como também garante que
estes alunos continuem trabalhando na roca
com os pais. Além disso, o fato de a EFAA
ensinar “as coisas do campo”, “voltada paraa
agricultura’, como afirmaram os entrevistados,
constitui na Unica alternativa de educacéo es-
colar para os jovens do campo que desenvol-
vem a agricultura familiar, pois os conteiidos
s80 sempre voltados para o contexto, os sabe-
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res e a cultura desses alternantes. Entretanto,
n&o pode ser ignorado o fato de que, nas comu-
nidades onde residem, ndo ha ofertade Ensino
Fundamental da5%a 82 série.

Ao serem inquiridos sobre as disciplinas de
gue maisgostaram de estudar naEFAA, 88,9%
afirmaram que eram Zootecnia e Iniciagdo a
Agricultura. A EFAA, ao incluir estas discipli-
nas como componente curricul ar, trazendo para
o interior da escola a realidade scio-historica
ecultural dosseusaunos, valorizaaculturados
grupos sociais que vivem no campo, contribuin-
do destaformaparao desenvolvimento do meio,
do fortalecimento daagriculturafamiliar.

Aprofundando maisum pouco, foi-lhes soli-
citado queindicassem os assuntos mais discuti-
dos na EFAA eotipo de aulade que elesmais
gostavam — se eram as ministradas na sala (te-
oricas) ou as que iam para 0 campo (préticas).
Embora a questé@o da religido apareca na fala
dos sujeitos, como um dos assuntos discutidos
na escola, 0s assuntos sobre agricultura e zoo-
tecnia, nas aulas tedricas como também nas
aulas préticas das referidas disciplinas, sdo
mencionados pelos alunos com destaque
(83,3%). Estas informagdes nos levam a ques-
tdo do curriculo escolar, ou sgja, 0 que ensi-
nar, para que ensinar, para quem ensinar e
como ensinar. Fica evidente que o curriculo,
enguanto uma forma de organizar todo o pro-
cesso educativo naescola, precisaincorporar o
movimento da realidade dos educandos e pro-
cessa-los através de conteidos formativos e ndo
transformar a escola num mero local de trans-
mi ssao de conheci mentostedricos. Desse modo
fazem jus ao que afirmam Fernandes, Cerioli e
Caldart (2004), a escola no e do campo preci-
sa estar voltada para a cultura, o trabalho e 0
envolvimento com as atividades agropecuérias
darealidadelocal.

Aindaem relacdo aformagao escolar, ques-
tionamos sobre 0os motivos que os levaram a
dar continuidade aos estudos e, segundo eles,
foram:o interesse em concluir o ensino médio,
a consciéncia de que atualmente é necessario
gue o (a) cidadao(d) tenhano minimo o ensino
médio para inser¢do no mercado de trabalho.
Porém, o interesse por mais conhecimentos e o

incentivo por parte dos monitores so 0s argu-
mentos mais presentes nas falas dos egressos
entrevistados. Afirmaram também que a deci-
sdo de continuar estudando € do préprio aluno
juntamente com afamilia, com destaque paraa
figura materna, como esclarece uma das en-
trevistadas:

Meus pais, principalmente minha mae, porque
acha que devo continuar estudando. O desejo
de aprender mais e cursar Direito, ser advoga-
da. A Escola Familia Agricola tambémincenti-
va muito, os monitores falavam o tempo todo
para ndo pararmos de estudar. (Maria Francis-
ca, assentada).

Indagados sobre 0 que eles aprenderam na
EFAA, em relacéo ao fortalecimento da agri-
culturafamiliar em seu meio historico, social e
cultural, e se estes conhecimentos possibilita-
ram amelhoriadasuaqualidade devida, 100%
dos egressos confirmaram gque houve melho-
ria. Para os entrevistados, a escola contribuiu
porquetornou possivel aplicar os conhecimen-
tos na propria propriedade, tanto na pecuaria
como na agricultura. Aparece nafala dos en-
trevistados que esta melhoria se deve ao fato
de que ensinaram ao pai harogae, consequen-
temente, houve aumento da producé&o de hor-
talicas e aprenderam também a cuidar mel hor
dosanimais.

Deve-se ressaltar que 94,4% afirmaram
gue implementam mudancas nos procedimen-
tos agricolas em suas comunidades, pois plan-
tam atualmentetal como aprenderam naEFAA
equeisto possibilitou 0 aumento da producéo
agricola. Entretanto, ndo pode ser ignorada a
falade dois entrevistados em que mencionam
a questdo da falta de recursos materiais para
implementar novas técnicas de producdo, a
exemplo de trator, pois ainda trabalham com
técnica rudimentar: o arado manual, puxado
por boi.

Quanto a utilizacdo de alguma técnica de
irrigacdo parao plantio, 0s egressos entrevista-
dos afirmaram que n&o a utilizam devido aes-
cassez de &guaem suas comunidades. Algumas
familias armazenam &guadachuvanostanques,
outras tém cisternas e, para a grande maioria
delas, a &gua vem dos pocos artesianos.
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Ostipos de adubos utilizados nas plantagbes
variam: esterco de gado com folhagem, ester-
co degado edegalinha, esterco de gado, folha-
gem e palhadearroz, esterco de galinha, adubo
organico, sendo que amaioria(61%) usaester-
co de gado.

Quando perguntados sobre os cuidados que
eles devem ter com o meio ambiente durante o
plantio ou mesmo no dia-a-diadavidadeles, de
sua familia e da comunidade, a partir do que
eles aprenderam na EFAA, as respostas foram
as mesmas no conjunto dos entrevistados. Res-
saltaram o problemado lixo nabeiradorio; das
gueimadas; do corte de arvores nabeiradala
goa e do rio; uso dos defensivos agricolas; da
preservacdo da area de reserva ambiental no
assentamento da reforma agraria; de ndo quei-
mar o cisco da roga. Porém, a questdo mais
levantada pelos entrevistados em relaco aos
cuidados que estes devem ter com meio ambi-
ente, foram as queimadas, que ainda séo cons-
tantesno meio rural brasileiro.

Sobre a relagdo com a EFAA, ap6s a con-
clusdo do ensino fundamental, os entrevistados
confirmaram estar mantendo, de alguma for-
ma, esta relagdo. As atividades das quais 0s
egressos tém participado sdo: encontro de ca
tequese, crisma, encerramento do ano letivo,
torneio de futebol, viagens para outros munici-
pioseestados, reunides dediretoria, assembléia
de paisevisitas periodicas. Porém, aparticipa
¢ao naassembléiade ex-aunos, promovidapela
EFAA em dezembro de 2003, atendendo as
exigéncias do regimento daAECOFABA, com
o objetivo deavaliar o envolvimento dos egres-
sos em atividades na comunidade, como tam-
bém para a EFAA ser informada sobre o
processo de escolarizagdo dos ex-alunos, foi a
atividade mais ressaltada pelos egressos das
duas realidades pesquisadas no que tange are-
lagdo com a EFA A apds a conclusdo do ensino
fundamental.

Paraos entrevistados, continuar fregientan-
do a EFAA garante a manutencéo do didlogo
com os monitores/formadores, a convivéncia
com outras pessoas e a possi bilidade de conti-
nuar obtendo informagdes referentes arealida
de davidado campo. Além destes aspectos, 0s

egressos apontaram o fato de que, por ter sido
uma escola onde el es aprenderam e continuam
aprendendo bastante, como também por ser
uma “escola social”, devem retribuir tudo que
elafez por eles durante o processo de forma-
¢do escolar. Porém, o incentivo em relagcdo a
participacéo navidadacomunidade, o incenti-
Vo aos estudos e como a EFAA representa,
segundo eles, uma familia, continuar frequien-
tando-atem um significado muito forte nafor-
macgdo destes jovens.

Essas mesmas observagdes em relacdo a
participacéo nas atividades promovidas pela
EFAA foram levantadas pelos egressos dos
assentamentos. Porém, duas questdes merecem
ser destacadas: aprimeira, segundo eles, é que
esta escola possibilitou pensar diferente sobre
ascoisasdavida, ou seja, o direito de ser cida-
déo; easegundafoi aformacdo religiosa, como
se pode perceber nas falas que se seguem:

A escola incentivou meus estudos. Se eu tivesse
estudado em outra escola, talvez eu nao esti-
vesse formada. (Maria de Lourdes, assentada).

Ela contribuiu muito para dar razdo a minha
vida. Se eu ndo estivesse estudado na Escola
Familia, nédo teria concluido o ensino médio.
Aprendi a conviver com gente de diferente ma-
neira. Cada um tem seu jeito e agente tem que
saber respeitar. Ela [escola] ensina a leitura,
ensina a viver. (José Gilberto, assentado).

Contribuiu muito, me incentivou a participar
de trabalhos sociais, me preparou para a vida,
sei trabalhar na roga. (José Pedro, assentado).

Em relagdo a Pedagogia desenvolvida pela
escola, aAlternanciaintegrativa, 100% dosen-
trevistados a consideram muito boa, pois, se-
gundo os egressos dos assentamentos de
reforma agréria, esta pedagogia possibilitare-
passar o que eles aprendem na escola para a
familia e a comunidade, como também n&o os
deixa esguecer daroca e nem daescola duran-
te as secBes familia/lcomunidade; 77,7% dos
egressos dos assentamentos disseram também
gue, durante o periodo em que se encontravam
na escola, aproveitaram bem o tempo, pois es-
tudavam muito durante os quinze dias e, nos
outros quinze dias, além de estudar, ainda gju-
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davam os pais naroca. Para eles, estametodo-
logiagarante umaboaaprendizagem, igual, ou
mel hor, do que outras escolas.

Acho muito bom, porque descansa um pouco...
|4 da hora que levanta até a hora de dormir a
gente estuda. L& é diferente dos outros colégi-
0s que so estuda um turno. (Maria de Féatima,
agriculturafamiliar).

E porque na EFAA os monitores for gavam mais
com a gente e l& [ nos outros col égios] o tempo
€ pouco demais € 40 minutos uma aula e o tem-
po acabou, portugués 40 minutos e acabou e
na EFAA né&o, o tempo era dobrado da aula de
portugués. (José Marcelo, agriculturafamiliar).

Acho 6timo, porgue o que eu aprendia ensina-

va a comunidade, na volta e também porque

estudada e trabalhava. (José Jodo, agricultura
familiar).

Verifica-se que esse movimento de ir e vir
do aternante, isto €, quinze dias na escola e
quinzejunto afamilia/comunidade, possibilitaao
alternante pensar apréticaeretornar aelapara
transformé:|a, como diz Paulo Freire (1986). I sto
€ acdo-reflexdo-acdo, é préticaeteoria, étam-
bém a possibilidade de transformar arealidade
em que se acham esses oprimidos, para quem
aescola oficial desconhece como sujeitos his-
toricos, pois sb transmite os valores e conheci-
mentos a servi¢o dadominacdo e dareproducao,
ao contrario das EFAs.

Dai que a Pedagogia da Alternancia, volta-
daparaojovem agricultor objetivadesenvolver
0 meio rural sem perder de vista os seus valo-
res historicos e culturais, busca fortalecer a
peguena propriedade, a agricultura familiar,
desenvolver a solidariedade entre 0s pequenos
produtores, incentivar a participacdo dos pais
navidaescolar dosfilhos, oferecer ao meio ru-
ral liderangasjovens paraestimular eorientar o
desenvolvimento técnico em geral e o comuni-
tario em particular, entre outros.

Finalmente, como parte da entrevista, foi-
Ihes questionado o que eles gostariam de dizer
sobre esta escola que ndo havia sido pergunta-
do. Os egressos levantaram vérias questoes:
trata-se de umaescola que preparaparaavida;
ensinaa conviver com os colegas e monitores,

€ umaescolaque possibilitatrabal har e estudar
ao mesmo tempo; gostariam que se implantas-
se 0 ensino médio; é uma escola em que ndo
falta professor e, consequentemente, ndo tem
aulavaga; € amelhor escolado municipio. Po-
rém, os aspectos mais levantados em relacéo a
EFAA, é que esta € sem divida uma escola
paraosjovensdo meio rural; € umaescolaque
possibilitaaosfilhos dos pequenos agricultores
continuarem estudando, associando teoriae pr&
tica. E uma segundafamilia.

A oportunidade que ela deu aos filhos de peque-
nos agricultores de poder estudar. Outra coisa
importante é que ela [escola], além de ensinar
0s conhecimentos tedricos, desenvolve trabalho
prético como castrar umporco, fazer horta, como
cuidar dos animais, galinhas. Tudo isso a gente
aprende. (José Gilberto, assentado).

Para minha vida, a Escola Familia Agricola de
Angical foi um ensinamento, eu aprendi muito
aqui, me eduqguei e ela deu oportunidade para
todos da zona rural que ndo estudavam. Por-
gue as escolas eram longe, muitos lugares ndo
tém nem escola, muita gente tem que ir estudar
longe e tem que ir montado de cavalo. E aqui
para mim é a unido, as pessoas ficam unidas,
aqui éuma familia (JOSE APARICIO, agricultu-
rafamiliar).

3.2 Dialogando com os achados
das liderancas comunitarias

Indagadas as liderangas sobre a existéncia
de possiveis diferencas entre 0s alunos que es-
tudam na EFAA e os que estudam nas demais
escolas, 100% afirmaram que h& diferenca.
Apontaram inimeras. naEFAA, além do ambi-
ente escolar, existe também um ambiente fami-
liar; a convivéncia diéria entre alunos e
monitores possi bilitao desenvolvimentointelec-
tual e social do auno; os alunos melhoram o
comportamento com a familia, sdo mais disci-
plinados; 0 acompanhamento dosmonitores, n&o
existe aula vaga e o incentivo a formagao de
grupos de jovens voltados para as questdes re-
ligiosas. Contudo, aconvivénciados aunosna
comunidade, socializando os conhecimentos, a
participacdo dos jovens em atividades sociais
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nacomunidade; aformacéo religiosa; o fato de
terem mais consciéncia politica; porque sdo
ensinados conteidos de agricultura e pecuaria
e que estes alunos sdo mais preparados para a
vida, para o mercado de trabalho foram os as-
pectos mai s destacados e que, por conseguinte,
diferenciam a EFAA das escolas oficiais do
meio rural do contexto geografico da pesquisa.

O aluno que estuda na EFAA é mais preparado
para a vida, para o mercado de trabalho. A
relacdo dos alunos com a comunidade durante
0s quinze dias, € muito importante porque re-
passam os conhecimentos. Os alunos da EFAA
podem aplicar teoria e préatica. A questdo da
disciplina também é diferente. Os alunos das
outras escolas ficam soltos, os pais ndo acom-
panham os filhos, matam aulas, j& na Escola
Familia os monitores acompanham os alunos e
0s pais sabem onde estdo seus filhos, ndo ficam
soltos. (Jodo José, assentado).

Questionados sobre se 0s alternantes de-
senvolvem atividades na comunidade, quatro
afirmaram que desenvolvem, dois disseram
gue uns desenvolvem e outros ndo e um dis-
se que eles ndo desenvolvem porque conti-
nuam estudando. As atividades apontadas
pelas liderancas foram: a realizagdo de pa-
lestras na comunidade sobre temas relacio-
nados com agricultura e pecuéria, participa-
¢ao em mutirées em éreas comunitarias e nas
rocas dos vizinhos. Mas o fato de os alunos
ensinarem as pessoas da comunidade o que
aprenderam na EFAA e a formacéo e orga-
nizacdo de grupos de jovens voltados para
Igreja Catélicaforam as atividades mais res-
saltadas pel as liderancas quanto ao desenvol -
vimento de atividades realizadas pel osjovens
alternantes onde moram e trabalham junta-
mente com afamilia. No entanto, fazem uma
criticaao papel da comunidade no que tange
afalta de cobranca da atuacdo dos jovens na
comunidade e que, portanto, esta responsa-
bilidade ndo é s6 da EFAA, através dos mo-
nitores, da Associacdo, mas é responsabili-
dade de todos os envolvidos com a construcéo
dessa escola no municipio.

Aprofundando-se mais um pouco, foi ques-
tionado se as mudancas nos procedimentos agri-

colas produziram melhorias na producéo das
comunidades, amaioriarespondeu afirmativa-
mente. Porém alguns ressaltaram os fatores
naturais, a exemplo da falta de &gua, do solo
arenoso.

Tém sido importantes os ensinamentos da
EFAA. O grande fator de ndo melhorar a pro-
ducédo agricola € a falta de agua. Os alunos
aprendem a fazer uma horta na escola, mas
guando chega a comunidade muita ndo tem
agua. Esta parte tem sido prejudicada. Com
relacdo a cuidar do rebanho, a pecuéria tem
sido muito satisfatorio. (Jodo José, assentado).

Melhorou e muito, porque antes ndo plantava-
mos horta e hoje mesmo com pouca agua e plan-
tando s6 para o consumo da familia, as coisas
melhoraram e a quantidade também. (Joana,
agriculturafamiliar).

Melhorou, quando plantamos com cobertura a
producéo foi maior. Entdo, as técnicas ensina-
das na Escola Familia, principalmente néo jo-
gar o cisco fora, vem aumentando a producéo
agricola. (Jodo Mério, assentado).

Finalmente, como parte dasindagaces, foi
solicitado, aos entrevistados, que dissessem so-
bre a EFAA 0 que gostariam de expressar e
nédo lhesfoi perguntado. Umaentrevistadares-
saltou aimportanciada EFAA e de que deveri-
am lutar para“... botar o ensino médio” (Joana,
agriculturafamiliar). Outro afirmou que“... foi
a melhor coisa que ja chegou em Angical e
muitos agricultores ndo déo o respaldo e a
importancia que ela merece” (Jodo Mério,
assentado).

A EFAA foi 0 passo maisimportante que ja sur-
giu na regido para as familias de baixa renda,
trabalhadores rurais, agricultores familiares,
porque incentiva os filhos a estudarem, melho-
raarelagdo nafamilia, ajuda a construir outra
relacdo na familia. | mportante tambéma confi-
anca que esses jovens adquiremcomaigreja e
0S movimentos sociais. Exemplo: sdo essas es-
tagiarias que estdo aqui, participando da ati-
vidade, da vida do Sindicato e entendendo o
papel dos movimentos sociais. Entdo, a EFAA
nao é uma escola tradicional, € uma escola
préatica de convivéncia com a realidade. (Jodo
Raimundo, assentado).
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Para concluir...

O estudo sobre a EFA de Angical, munici-
pio localizado no extremo oeste da Bahia, no
além Sao Francisco, simbolo de lutaeresistén-
cia dos pequenos produtores familiares a per-
manéncia e ao aceso a terra, demonstrou que
esta escola € de fato uma alternativa de educa-
¢ao escolar viavel parao fortalecimento daagri-
cultura familiar e como tal, apresenta um
diferencial em relacéo as politicas de educagdo
do campo.

Em primeiro lugar, trata-se de uma escola
gue atende a populagdo a que se prop0s aten-
der por principio. Verificou-se queamaioriados
egressos € proveniente das comunidadesrurais
do municipio onde estalocalizadaaEFAA, sgja
dos assentamentos de reformaagraria, sejadas
demai s comunidades rurais que se categorizou
deagriculturafamiliar, revelando aimportancia
desta escola para esses jovens trabalhadores,
filhos de pequenos produtores familiares.

Em segundo lugar, revelou a atuagéo das li-
derancas religiosas, dos movimentos sociais e
sindicais, das associacOes dos assentados das
areas de reforma agraria e das demais pessoas
do municipio ao implantarem uma EscolaFami-
lia Agricola, mantida praticamente com recur-
sos financeiros externos. Além disso, por ser a
Unicaescolavoltadaparaaformagcdo com o tra
balho no campo, deixa evidente a auséncia de
escolas oficiais centradas nos interesses e ne-
cessidades desses jovens que praticam esta ati-
vidade econdémica em que a propriedade rura
familiar € praticamente a tnica fonte de renda.

Em terceiro lugar, verificou-se que os egres-
Sos deram prosseguimento aos estudos, pois
muitosjéconcluiram o ensino médio eosdemais
estéo cursando. Muitos sonham, inclusive, em
cursar auniversidade o que é extremamente sig-
nificativo, pois, como sabemos, ainda mantém-
Se no imagindrio dessas pessoas e nas da cidade
aimpossibilidade dapopulagéo quemorano cam-
po de a0 menos pensar ou chegar a cursar esse
nivel de escolarizagéo.

O fato de os jovens darem prosseguimento
aos estudos contribui para elevar o indice de
escolarizacéo da populagdo residente no meio

rural local e nacional, ja que € no campo que
ainda se concentra um nimero elevado de ci-
dadéos e cidadas analfabetos e, quando muito,
chegam a cursar as quatro primeiras séries do
ensino fundamental, nasescolinhas‘ cai ndocai’,
muitas cobertas delonas, do professor que além
de ndo sabe ler ensina a aguém a ndo saber
quase ler na expressdo de Miguel Arroyo
(2004). Além disso, exerce dupla funcéo: me-
rendeiro efaxineiro. Muitas deles, mesmo com
aformagdo em magistério ndo sdo qualificados
para atuarem nas classes bisseriadas e multis-
seriadas. Além disso, pelo fato deresidirem nas
cidades, tem uma pratica pedagdgica essenci-
almente urbana, divorciada dos saberes e da
culturalocal ali acumulado historicamente.

Ainda sobre a quest&o da formacéo escolar,
um dos achados mais instigantes desta pesqui-
sa, e que, portanto, diferencia essa escola das
demais presentes no meio rural no contexto
nacional elocal, diz respeito ao curricul o esco-
lar. Emboraaquestéo dareligido aparecacomo
um dos assuntos discutidos na escola, 0s as-
suntos sobre aagricultura e zootecniatanto nas
aulas tedricas como nas préticas sdo mencio-
nados pelos egressos com destaque. A EFAA,
a0 incluir essas disciplinas como componente
curricular, enquanto umaformade organizar o
processo educativo na escola, incorpora o mo-
vimento darealidade dos educandos, suacultu-
ra e o trabalho de envolvimento com as
atividades agropecuérias, fundante para o de-
senvolvimento e o fortal ecimento da agricultu-
rafamiliar.

Além de as disciplinas serem voltadas para
a realidade deles, merece destaque o fato de
esses a unos apli carem os conhecimentos cons-
truidos na EFAA na propria propriedade, ou
mesmo socializando com as pessoas das co-
munidades rurais, sejano cuidado com os ani-
mais ou nas atividades agricol as, aumentando o
nivel da producdo e da produtividade, apesar
de que muitos deles n&o comercializam, plan-
tam mais para subsisténcia, tem possibilitado a
melhoria da qualidade de vida. O aprendizado
sobre como fazer adubo organico, o uso de adu-
bos tradicionais, mas, agora, com cuidado, a
exempl o de acesso de uréiano esterco de gado,
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o0 cuidado com 0 meio ambiente, aimplementa-
¢do de novas técnicas agricolas, sdo aspectos
gue vem contribuindo com o desenvolvimento
e o fortalecimento da agricultura familiar no
contexto onde essesjovens moram, juntamente
com sua familia e as pessoas da comunidade.

Com relagdo ao processo de permanéncia
no meio rural, constatou-se que a maioria dos
egressos entrevistados deseja continuar moran-
do no campo, por entender que eles podem
morar, viver bem e ganhar mais com a prética
daagriculturafamilia, pelo fato deles serem fi-
Ihos dos proprietérios daterra.

Observou-setambém que, de umaformaou
de outraosjovens egressostém participado das
atividades promovidas pela escola, inclusive
como membros da diretoria da Associagéo da
Escola Familia Agricolade Angical. Nasfalas
dos egressos ficou explicita a relacéo de cari-
nho, de amor, de unido, que eles tém por essa
escola. Refere-se a ela como sendo uma fami-
lia, um espaco de aprendizado importante para
avida deles e desse modo, continuar freqlen-
tando-a conserva todos esses 1acos.

Ressaltaram o papel da EFAA naformagéo
deles, com destague para o incentivo em parti-
cipar das atividades da comunidade, a forma-
¢ao religiosa e o incentivo dessa escola quanto
a continuidade dos estudos. Em relagédo a Pe-
dagogia da Alternancia, ficou evidenciada a
valorizago quelhe éatribuida, poispermite aos
jovens que moram no campo combinar a for-
magdo escolar com a formacdo para o traba-
Iho, sem se desligar da familia e da cultura do
campo. A alternanciaentre o meio familiar eo
meio escolar assegura ao aternante a forma-
cao tedricae prética, o fazer e 0 pensar, aagao-
reflex&o-agéo.

Dai que as Escolas Familias Agricolas e
Pedagogia da Alternancia vém se expandindo
em nosso pais, devido a possibilidade de per-
manéncia da méo-de-obra do jovem nas ativi-
dades de producéo agropecudria, isto €, no
trabalho com a agricultura familiar, atividade
econdmica historicamente marginalizada pela
modernizacao agricoladesenvolvidapeloslati-
fundiarios, 0 agronegdcio, apesar detodo o pro-
cesso de luta e de resisténcia encampadas,

secularmente, pelos camponeses em suas di-
versas categorias. meeiros, arrendatérios, agre-
gados e posseiros.

E nesse contexto que os egressos afirma-
ram que a EFAA é uma escola que prepara
para o trabalho, para a vida, ndo falta profes-
sor, ndo tem aula vaga, € uma escola para 0s
jovensdo meiorura, poisgarante aosfilhosdos
peguenos produtores familiares continuarem
estudando, associando teoria e prética. E uma
segundafamilia

A despeito dos achados das liderancas co-
munitarias, foram verificados inimeros aspec-
tosquediferenciam aEFAA dasescolasdo meio
rural no contexto onde foi realizada a pesquisa,
reafirmando os achados dos egressos tanto em
relacdo ao papel que a EFAA vem desempe-
nhando no municipio, como também a atuacéo
dos egressos na comunidade, na perspectivada
melhoriadaproducao agricolafamiliar.

Na perspectivade queaEscolaFamiliaAgri-
colade Angical continue dando frutos por mui-
tosemuitos anos, pelo seu papel no desenvolvi-
mento eno fortalecimento daagriculturafamiliar,
na formagdo integral dos jovens que moram e
trabalham no campo, com uma pedagogia que
combina formag&o escolar e o trabalho na pro-
priedade rural e administrada pel os sujeitos que
dédo razdo a sua existéncia, colocam-se agqui 0s
desafios que, por ora, deve assegurar a escola
para o trabaho, a escola paraavida

O primeiro desafio da EFAA trata-se da
busca de alternativas de auto-sustentabilidade
financeira, sgjaatravés dacomercializacdo dos
produtos agricolas e venda dos animais e seus
derivados, segja através do poder publico, sgja
da sociedade civil, sem, contudo, perder sua
autonomiaadministrativae pedagdgicaparando
cair no risco do que aconteceu com outras EFAs
da Bahia que acabaram fechando suas portas
por conta da falta de recursos.

Um segundo desafio posto para 0s egressos,
para as familias e as comunidades, diz respeito
a0 problemada escassez de &gua, principalmen-
te em algumas comunidades do projeto de as-
sentamento dereformaagréria, pois, como vimos,
essa questdo acaba se tornando um fator restri-
tivo ao desenvolvimento das préticas agricolas.
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Para tanto, faz-se urgente a organizacdo e mo-
bilizag&o das comunidadesruraisdo municipioe
de seu entorno, no sentido de cobrar das autori-
dades e dos 6rgdos competentes a adogéo de
solucdes para este problema.

Um ultimo desafio diz respeito anecessida
de dos jovens egressos que afirmaram o desejo
de permanecerem em suas comunidades, se
inscreverem no programa Nossa Primeira Ter-
ra e buscar apoio financeiro no PRONAF Jo-
vem, ambos do Governo Federal.

Os desafios a serem enfrentados pela

rem resolvidos em curto prazo, mesmo assim
as Escolas Familias Agricolas com sua Pe-
dagogia — a Alternancia — vém expandindo-
se em inUmeros paises de varios continentes,
j& estando em discussao a formagdo de uma
rede interuniversitaria e internacional sobre
esta pedagogia, com o objetivo de mostrar sua
importancianavidado ser humano, em parti-
cular dos jovens que vivem e trabalham no
campo, na perspectivade desenvolvimento de
umasociedade maisjustae mais solidéria, pois
asolidariedade € o eixo do desenvolvimento

EFAA n&o sdo pequenos e nem faceisde se-  humano.
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RESUMO

O ensino norte americano primério e secundario € objeto de importantes
questionamentos. Nesse contexto, sua profissionalizagdo € vista por muitos
como a melhor maneira de remediar as fragilidades que a caracterizam e de
dar um novo impulso a escola. Na busca de consecugdo desse objetivo, a
énfase do caréter profissional da formagdo inicial dos professores torna-se
condicdo sine qua non. Nesse sentido, apresente andlise examinaalegitimidade
desse movimento de profissionalizagéo, critica sua relagdo com os modelos
atuais deformacdo inicial e com astendéncias que emergem desse universo e,
finalmente, sugere um perfil de componentes para uma prética profissiona a
ser desenvolvida.

ABSTRACT

Thefield of teaching in North America, at both primary and secondary levels,
has been the object of renewed questioning. For some, the way to remediate
various weaknesses and to give new spirit to the school is through a
professionalization. A necessary condition in attaining this objective is to
accentuate the professional character of initial teacher training. This analysis
examines the legitimacy of the professionalization movement, criticizes the
relation between this and current training models and emerging approaches,
and finally, suggests a profile of various components for future professional
practices.

" Professor aposentado da Universidade de Montreal. Texto original publicado na Revue des sciences de |’ éducation,
Montreal, v. X1X, n. 1, p.33-57, 1993, sob o titulo “Modele de formation et professionnalisation de I’ enseignement:
analyse critique de tendances nord-américaines*. A Revista da FAEEBA: Educac&o e Contemporaneidade agradece a
Revue des sciences de I’ éducation e a revista Educacéo & Sociedade (que adquiriu os direitos de publicagdo em
portugués) por autorizar a publicagdo datradugdo do artigo.
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Introducéao

O langamento do Sputnik, em 1957, veio cris-
talizar, no mundo ocidental, a oposi¢éo entre a
culturahumanista e a culturacientifica, ou sgja,
tecnoldgica. Se, até entdo, 0 mundo cientifico
estava relativamente bem acomodado aum sis-
tema de educac&o marcado mais pelo controle
dos homens de letras do que dos homens de ci-
éncias, a demonstracéo surpreendente do avan-
¢O soviético nacorridaparaaconquistado espaco
fornecia uma tribuna inesperada a uma certa
intelligentsia cientifica ocidental assm como a
uma gama de criticos que encontraram naguele
evento razdes para nutrir suas contestacoes, in-
felizmente muito freqUentemente fundadas, a
respeito dos sistemas educacionais.

Na América do Norte, foram os Estados
Unidos que conheceram o contragolpemaisim-
portante. A honra de uma nagéo abertamente
em competi¢cdo estavaem jogo. Paradoxa men-
te, foram necessérias mais de duas décadas, 0
tempo de conhecer os anos de gléria— e o apo-
geu — dainfluéncia do humanismo sobre a es-
cola antes que se multiplicassem as avaliagtes
e 0s guestionamentos dos sistemas educacio-
naisinstalados. Osanos 1960 e 1970, com efei-
to, foram aqueles nos quais, ab mesmo tempo,
semultiplicavam as experiéncias de pedagogia
ativa, novaaberta, ndo diretiva, alternativae se
exprimiam, em contrapartida, anecessidade de
controlar essa efervescéncia, notadamente pela
via da avaliacdo do desempenho e competén-
cia dos professores ou aquela do retorno ao
essencial (back to basics). O inicio dos anos
80, marcado pelas primeiras criticas importan-
tes, entre as quais se destaca o célebre relaté-
rio A nagcéo emrisco (National Comission on
Excellencein Education, 1983), sinalizavaofim
daquilo que tinha sido percebido por alguns
como a ultimadiversdo humanista. Entretanto,
otipo derenovacao pedagdgica preconi zadando
pareciaoferecer garantias suficientes de suces-
SO que estimulassem um avanco na sua dire-
¢a0. Além disso, 0 atraso denunciado nacorrida
tecnol 6gica sugeria principalmente que fossem
asseguradas as condigdes necessérias a esco-
la, aos professores e aos alunos ao invés de
umaflexibilizago.

No Quebec, a apresentacdo, em 1964, do
Relat6rio da Comissdo Real de pesquisa sobre
0 ensino chegava na contra corrente? desse
movimento querevelavaumainfluénciaimpor-
tante da cultura cientifica, aqual queriadifun-
dir, apesar denelaseinspirar. O paradoxo nesse
relatorio, largamenteinspirado em leituras psi-
coldgicas e sociol dgicas da época, proprias as
ciéncias humanas, consiste no fato que poderia
pretender aum cientificismo, certamente, mas
aum cientificismo cujasrelacbes com acultura
cientifica, entendamos agueladas ciénciasexa
tas, estivessem e permanecessem diminutas
guando ndo inexistentes. O relatdrio daComis-
sdo deviadar lugar arenovacgdo do sistemaes-
colar quebequense numa diregdo humanista,
favorecendo notadamente a passagem de uma
pedagogiajulgadae ditatradicional parapeda-
gogias desegjadas mais flexiveis e mais adapta-
das arealidade e as necessidades das criancas
e dos adolescentes. Essa transformagéo atri-
buia novos papéis aos professores, que deveri-
am, em principio, fazer de sua fungdo uma
funcéo profissional. Como € comum, o proces-
so dessa mudanca deveria rapidamente passar
aser julgado pela coletividade, avaliando seus
efeitos sobre as aprendizagens de base em lin-
guamaternae em Matemética. Sobre esse pon-
to, 0 Quebec dos anos 1980 se junta as
preocupagdes americanas®, sem, todavia viver
suas interrogacdes com uma inquietacdo do
mesmo porte.

O fim dos anos 1980 veria crescer, particu-
larmente nos Estados Unidos, mas com eco
importante no Quebec e no resto do Canada, a
pressao exercida pela cultura técnico-cientifi-
ca sobre as escolhas de sociedade, ampliada
pela convergéncia de val ores econdmicos nao
somente dominantes, mas reforgados pelafor-
te ameaca de economias concorrentes. O mun-
do do ensino e da formacgdo dos professores,

1 Competency/ Performance Based Teacher Education (C/
PBTE)

2 Tratava-se talvez mais de um retardo sobre a situacéo
americana que de uma orientacdo desejada diferente.

3A0 longo de todo o texto, o adjetivo “americano” é utili-
zado para se referir aos Estados Unidos enquanto que o
adjetivo se refere aos estados Unidos e ao Canada em con-
junto.
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agitados por essas oscilagdes ideol gicas, bus-
cavam uma nova definicdo de sua misséo. A
influéncia dos valores econdémicos e técnico-
cientificos contribuiu grandemente, positivaou
negativamente, para visibilidade da funcéo de
professor e para a tomada de consciéncia de
sua importancia. Em decorréncia, uma vasta
reflexdo coletiva se cristalizou em torno do con-
ceito de profissionalizagdo do ensino que, sem
ser novo, conhece um novo fervor.

O presente texto tentara delimitar, a partir
da andlise de relatérios e estudos, 0 que € esse
movimento de profissionalizagdo buscando ini-
ciamente identificar as diversas facetas desse
processo. Num segundo momento, seraexami-
nada sua legitimidade para o ensino. Num ter-
ceiro momento, passaremos em revista os
model os e tendéncias norte-americanas emfor-
magc&o de professores e profissionalizagdo do
ensino. Enfim, uma quarta parte propora um
model o prospectivo para uma profissionaliza-
¢ao em educagéo.

A significacdo de uma profissio-
nalizagdo do ensino

Lemosse (1989) distingue, dém deumadefi-
ni¢éo fundada sobre ahistéria, doistipos de defi-
nicoes de profissdo, as quais ele atribui a
paternidade aos soci6logos. Asprimeiras, essen-
cialmente descritivas, identificam caracteristicas
comuns as diferentes profissdes reconhecidas.
Segundo osautores (Elliot, 1972; Meyers, 1973;
S. Goodlad, 1984; Berger, 1989; Lemosse, 1989),
0 nimero de caracteristicas varia do smples ao
triplo e pode ultrapassar umadizia, asquais po-
dem ser agrupadas em quatro dimensdes:

1) Ato profissional: Uma profissdo é ca-
racterizada por um ato especifico que implica
numa atividade intelectual; ela tem uma natu-
reza altruista e traduz-se na forma de servigo.

2) A formagéo: O profissional recebe uma
longaformagdo universitaria, o maisfregiente
de natureza cientifica

3) O contexto da prética: O profissional
exerce sua profissdo de maneira autbnoma e
responsavel.

4) Insercao social: A insergdo do profissi-
onal nasociedade sefaz por intermédio deuma
associacao (ordem ou corporacdo) deidentida-
de forte. Essa associagdo tem direito de super-
visionar a formacéo e a creditacdo de seus
membros, impde a estes um cadigo de ética e
assegura a garantia de sua posicéo social.

Assinalamos que, se as duas primeiras di-
mensdes parecem aplicaveis aos professores
sem grande dificuldade, ainda que déem mar-
gem a muita discussdo, notadamente sobre a
especificidade do ato do ensino, isso ndo se
verificaigual mente paraas duas Ultimas dimen-
sbes. O contexto de prética pode certamente
ser modificado na medida em que ele depende
de deci sbes politicas e administrativas, mas nao
seriaumafacil tarefa. Quanto ainsercao social
dos professores, que é tributéria do contexto
cultural eecondmico, elaoriginag, aém dasques-
tOes ligadas a natureza e aos poderes de suas
associacOes, em geral sindicais, um problema
maior arespeito de seu estatuto social. Seu es-
tatuto determinaa posi¢éo e o prestigio dapro-
fissdo na sociedade. Ele condiciona o nivel de
renda dos seus membros e se revela inversa-
mente proporcional ao seu nimero. A esseres-
peito, a profissdo de professor é relativamente
unica. Clifford e Guthrie (1988) precisam que,
em 1987, as escolas publicas americanas em-
pregavam cerca de 2,39 milhdes de professo-
res e as escolas privadas, 354.000%, No mesmo
ano, foram recenseados 465.000 advogados,
480.000 médicos e osteopatas, 84.000 arquite-
tose 1,2 milhGes de engenheiros. Mesmo entre
as “semi-profissdes’ ® (enfermeiras, trabalha-

4 O numero total desses professores (2 744. 000), elevado
em numeros absolutos representa 1% da populagéo.

5 Myers (1973), retomando a tipologia das profissdes de
Carr-Saunders e Wilson (1933), caracteriza as “semi-profis-
sBes” como sendo fundadas sobre uma prética e um saber
técnicos. As “profissdes estabelecidas’ (medicina, direito,
prétise) seriam fundadas sobre uma prética desenvolvida a
partir de estudos tedricos e sobre uma ética profissional, as
“novas profissdes (engenharia, quimica, contabilidade, cién-
cias naturais e sociais) seriam fundadas sobre seus proprios
estudos fundamentais e as “profissdes em devenir” (negdci-
os, administracéo, gesto) ndo seriam fundadas nem sobre
estudos tedricos nem sobre a aquisi¢do de técnicas mas sobre
o dominio de préaticas modernas no terreno de atividades
dada. Mesmo se a descrigédo das “profissdes en devenir” ndo
parecem mais corresponder a realidade presente, a tipologia
no seu conjunto continua a ser interessante.
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doressociais, farmacéuticos, oftalmol ogista), esse
numero é proporciona mente el evado. Disso de-
corre um circulo vicioso. Quanto menos o esta-
tuto de uma profissdo é elevado, de fato, mais
elaénumerosa, emenoselaé suscetivel deatrair
candidatos fortes e promissores, 0 que, em con-
sequiéncia, dificulta seu desenvolvimento como
profissao. Além dessas consideragdes econbmi-
cas ndo negligenciaveis, convém precisar que o
contexto cultural norte-americano valorizarela
tivamente pouco a educagéo das criangas e ndo
favorece as carreiras tradiciona mente reserva-
das as mulheres. Assm ele ndo impulsiona o
desenvolvimento da profissdo de professor.

Tendo em conta as dificuldades de assegurar
para o conjunto dos seus membros um alto nivel
intel ectual, uma prética autbnomae um estatuto
socid elevado, serdainda possivel aspirar ao ti-
tulo deprofissiona ? Lemosse (1989) sugerebus-
car a resposta do lado do segundo tipo de
definicbes mais baseadas sobre o processo de
profissionalizago que sobre aprofissio propria-
mente dita. Uma boa maneira de apropriar-se
desse processo consiste em analisar sob 0 angu-
lo dasrazdesinvocadas paralhejustificar.

Busca de uma legitimidade no pro-
cesso de profissionalizacédo

Trés principais categorias de pessoas, ao
menos teoricamente, sdo mais particularmente
concernentes aquestao dalegitimidade dapro-
fissionalizagdo do ensino. Trata-se dos gesto-
res (politicos e administradores, em principio
representantes dos interesses dos usuérios), dos
formadores de professores e dos proprios pro-
fessores.

A primeiravista, pode-se levantar a hipote-
se que essas trés categorias de pessoas serdo
favoréveisaprofissionalizacéo do ensino: apri-
meira porque o0 servico prestado poderia ser
mel horado, a segunda porgue o reconheci men-
to de suafuncéo e de seu prestigio nauniversi-
dade ganharia com isso, a Ultima porque ela
deveriaver seu estatuto social valorizado. Mas,
a questdo é evidentemente mais complexa e
merece uma melhor andlise. Nos trés parégra-
fos seguintes as razdes al egadas para justificar

uma profissionalizagéo serdo agrupadas por
serem atribuidas a cada uma das trés categori-
as de atores. Importa assinalar que as escolhas
de agrupamentos sdo parcialmente arbitrarias
e gque visam essencialmente a facilitar a com-
preensdo das injuncdes subjacentes ao proces-
SO em Curso.

O julgamento dos decisores

Falar dejulgamento dos decisores € um pouco
forgcado porque os documentos analisados néo
foram preparados por eles, mas por grupos de
trabalho a quem eles delegaram poder. Toda-
vig, a natureza da demanda néo é verdadeira-
mente estranha, pois se encontram nosrel atérios
oficiaiscaracteristicascomuns que sedistinguem
de outros estudos, notadamente daquel es sobre
o olhar do publico e sobre aimportancia dada
ao rendimento do sistema educacional .

A avaliagdo do rendimento escolar — que
néo poderiaser reduzidaao rendimento dospro-
fessores — tem geralmente dado lugar aidenti-
ficac8o delimites que asociedade desejariaver
ultrapassados. E notadamente o caso dos rela-
torios canadenses de Fullan et Connely (1987)
e de Sullivan Roya Comission on Education
(1988). Os relatérios americanos da Nastional
Comission on Excellencein Education, A nati-
on at risk (1983) e do Carnegie Task Force on
Teaching asaProfession (1986), contrariamen-
te, sGo muito mais alarmistas, julgando inacei-
tavel o mediocre desempenho dos alunos do
secundério na lingua materna (Inglés) e em
Matemética, evidenciado por avaliagdes inter-
nas e comparacgdes internacionais®.

Como explicar o tom mais moderado dos
canadenses’, que tém também razbes para de-

6 O Carnegie Task Force (1986) e J. |. Goodlad (1984)
consideram, todavia, ndo sobre a base de comparacdes in-
ternacionais, mas, sobretudo a partir de rendimentos com-
parados nacionais, no curso de uma década, que se existe
declinios, existem também progressos, segundo os domini-
0s, e que essas mudangas, considerando a complexidade da
guestéo, demandam uma andlise aprofundada quando se quer
identificar as causas, pois toda conclusdo fundada sobre as
primeiras impressdes corre o risco de ser errbnea.

7 Lembramos, todavia, que o estudo quebequense de Cornier
et al. (1980), frente ao julgamento severo dos professores a
respeito da formagéo recebida, sublinham a urgéncia para as
universidades de colocar em questao suas préaticas. Este es-
tudo, todavia, ndo tratava da eficacia do ensino dispensado.
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sejar um melhor desempenho de seu sistema
escolar?A explicacdo poderiaser atribuida, em
parte, ao fato que esse desempenho foi objeto
de um menor nimero de avaliagdes — 0 que a
gente ignora ndo preocupa— ou que as compa:
ragOesinternacionai s sdo menos significativas.
Ainda que essas hipéteses sgjam plausiveis, é
necessario se questionar se adiferencanado tem
referénciacom o climapolitico e com aconjun-
tura socioeconémicada Ultimadécada e aquela
previstaparao futuro. Com efeito, nal6gicade
preservacdo da supremacia americana, o de-
safio dos Estados Unidos do século XX évisto
como sendo aquele de um Knowledge based
economy. Sua potencia econdmica futura —
baseada em uma dominagdo econémica que
pode explicar a necessidade de um melhor de-
sempenho® — repousard, segundo essa hipote-
se, sobre a atitude de impulsionar sempre seu
desenvolvimento cientifico etecnol 6gico, sobre
a capacidade produtiva baseada em uma méo
de obra atamente qualificada e, conseqguiente-
mente, menos em uma profissdo com fraco nivel
de especializagdo, que caracteriza os paisescom
nivel de vida menos elevada. Disso decorre a
exigéncia feita ao sistema escolar ndo somente
derecuperar o atraso, mas de retomar adiantei-
ra na corrida ao rendimento, Unica maneira, a
médio e longo prazo, de garantir uma posi¢ao
privilegiadano jogo daeconomiainternacional.
O Canada, mesmo sofrendo os efeitos dos so-
bressaltos de uma economia mundializada, n&o
pode aspirar, como os Estados Unidos, ao con-
trole aém de umadominacdo politica. A avalia-
¢80 de seu sistema escolar se reveste entéo de
um sentido diferente. O equilibrio buscado entre
0 interesse das pessoas e 0 interesse da nacéo
assume, verdadeiramente, uma outra natureza.
Qual seria o melhor meio, para os america-
nos, de operar essa reconstituicdo? Seria ne-
cessario profissionalizar o ensino, transformando
a profissdo em sinbnimo de competéncia e ha-
bilidade. Concretamente®, trata-se de aumen-
tar os niveis de creditacdo dos professores, de
desenvolver um ambiente profissional nas es-
colas, de criar uma nova categoria de profes-
sores, os lead teachers — aquilo que o Japéo
acabaderealizar -, colocar aformacéo de base

em nivel do bacharelado e aformagéo profissi-
onal em nivel de mestrado. Além disso, trata-se
de oferecer medidas capazes de estimular o
bom desempenho global de umaescola, de as-
segurar salérios e um perfil de carreiracompe-
titivos em relagdo as outras profissdes e de
favorecer a escolha da carreira professor aos
jovensdasdiferentesminorias. Trata-se, ainda,
de adotar medidas muito concretas, mas, no
entanto suscetivels de repercussdes importan-
tes sobre aqualidade do ensino e consequiente-
mente, sobre sua profissionalizagéo.

A percepcdo dos formadores de professores

Asrazdesdeumaprofissionaizacdo do ensi-
no que podem ser depreendidas das andlises e
reflexdes produzidas pel os encarregadas dafor-
magdo e do aperfeicoamento dos mestres po-
dem ser agrupadas em trésvertentes. A primeira
trata das caracteristicas do ensino. Este tltimo é
geramente percebido (ver Sykes, 1985; Holmes
Group, 1986; Carbonneau, 1988; Clifford e Gu-
thrie, 1988) como carente de transformagdes
porque evoluiu relativamente pouco nas duas Ul -
timas décadas enquanto que, paraelamente, o
contexto escolar conheceria mudangas impor-
tantes. Salienta-se, por exemplo, a auséncia de
renovacao nas técnicas e abordagens do ensino,
uma compreensdo da escolarizagdo, centrada
sobre atransmissdo de conhecimentos, aapren-
dizagem passiva, 0 dominio de algoritmos em
detrimento da compreensdo e da habilidade de
raciocinar. A profissionalizacdo estima-se, seria
uma boa maneira de promover as adaptacOes
necessarias.

A segunda vertente concerne a tarefa do
professor. Mesmo gue sejam encontrados ob-
servadores, inclusive usuérios'®, que estimam

8 N&o seria conveniente acreditar que a intelligentsia
educativa americana esteja principalmente preocupada pela
relacdo da educacéo a economia; pode-se, todavia, pensar
que a esperanca colocada pelos atores politicos e econémi-
cos na educagdo como tébua de salvacéo tera grandemente
contribuido para colocar o sistema e a profissionalizagdo do
ensino como prioridades.

9 Carnegie Task Force (1986), p. 55, tradugdo do autor.
Essas recomendacdes ilustram a tendéncia que se encontra
igualmente no Holmes Group (1986) e no A nation at risk
(Nacional Comisséo em Exceléncia em Educacdo, 1983).

10 Ver as percepgoes de alguns pais relatadas por J. |. Goodlad
(1984).
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se tratar de umafungéo devendo ser reduzida
asimples expressdo do ensino das aprendiza-
gens de base e podendo ser aprendida na pr&
tical, o mais amplo consenso €, com efeito,
gue setratade umatarefa de umaimensacom-
plexidade. De uma parte, elaexige umadupla
competéncia; disciplinar e pedagdgica, e exi-
ge, em conseqliéncia, umaduplaformagéo que,
ainda quejade nivel universitario, acentuaria
seu caréter profissional, particularmente no que
tange a harmonizacéo entre os corpos de co-
nhecimento saidos das teorias e da pesquisa e
0s saberes e competéncias que emanam da
prética. De outra parte, dadas as transforma-
¢bes que conhecem nossas soci edades ociden-
tais denominadas explosdo do saber, revolu-
¢do das tecnologias de comunicacéo,
migracOes de populagdes multiplas, cisdo da
familia, etc., atarefado professor supde adap-
tacOes e g ustamentos constantes que néo sdo
muito compativei s com umaabordagem muito
engessada. De fato, exige-se cada vez mais
do professor capacidade de adaptacéo e de
flexibilidade, que sO seriam possiveis num con-
texto de autonomiae de responsabilidade tipi-
ca das préticas profissionais. Da mesma ma-
neira, sua responsabilidade ética e moral,
englobando as dimensdes afetivas e interpes-
soais de sua intervencdo, assim como O im-
pacto social de sua func¢éo, concorrem para a
elevacdo de sua funcdo ao nivel das profis-
sOes. Sobre esse aspecto, a obra publicada por
Goodlad, Soder e Sirotnik (1990), The moral
dimensions of teaching, consagra importan-
cia na demonstracdo que sO ocorrera verda-
deira profissionalizacdo na medida em que
essa dimensdo, em boa parte oculta pel as abor-
dagens exclusivamente centradas na identifi-
cacdo comportamental de competéncias e co-
nhecimentos de base, se tornar central.
Somente a profissionalizacdo, segundo essa
tese, possibilitaraaintervencéo educativa seu
sentido profundo identificando sua contribui-
¢do mais fundamental para o desenvolvimen-
to de uma sociedade.

Enguanto muitos compartilham dessa lei-
tura do contexto do ensino, no qual a culpa

do professor seriacrescente, a hipotese con-
tréria é relevada em Sociologia da Educa-
¢ao. Essa hipdtese estd fundada no fato que
aevolugdo do sistema escolar, marcado pela
hierarquizagéo e centralizagdo do poder es-
colar, assim como pela sindicalizagéo, tem
tido por consequiéncia uma reducéo da au-
tonomia profissional dos professores'?. No
primeiro caso, impondo curriculo e diretri-
zes; no segundo, substituindo aidentidade e
as autonomias individuais pelaidentidade e
pelo poder coletivos. Pode-se crer que a
carreirade professor sofreu transformagoes
aparentemente contraditérias sobre o conti-
nuum da profissionalizagdo, mas coerentes
com as necessidades de um sistema que faz
face ao desafio da democratizacéo escolar
no contexto da competicao internacional no
qual os professores tém que desesperada-
mente se defender contra as exigéncias e
solicitagbes desse sistema. A0 menos, po-
demos pensar que um ator do sistema esta-
riaem melhores condi¢des de se desenvolver
com eficacia se gozasse de uma identidade,
de uma competéncia e de um estatuto pro-
fissional.

A terceiravertente centra-se no duplo mo-
tivo dos formadores dos professores em reco-
mendar a profissionalizagéo: a melhoria do
ensino no sistema escolar e a valorizacéo de
seu proprio estatuto na universidade. Ao for-
mar profissionais com reputacdo, com razéo
ou ndo, de segunda categoria, 0s espagos uni-
versitérios de formagdo em educagéo, esco-
las, colégios, departamentos ou faculdades,
herdaram um estatuto de segunda categoria

1 Uma versdo moderna e articulada desta visdo tomou a
forma da certificag@o alternativa nos Estados Unidos. O
Texas, New Jersey e Connecticut, a titulo de exemplo, de-
senvolveram projetos desta natureza cujas justificagfes
conjunturais séo convincentes. Ver a este propoésito Dill
(1990) e Zum-Walt (1991).

2 | essard e Mathurin (1989) analisaram a evolugdo do
estatuto dos professores e tentaram verificar se ela se deu
no sentido de uma profissionalizacdo ou de uma
“tecnicalizacdo”, ou mesmo de uma proletarizagdo. Berger
(1989) dira, em termos diferentes, um pouco a mesma
coisa: “é curioso pensar que os professores — sobretudo no
secundario — aceitaram trabalhar no sistema que € o mode-
lo da cadeia taylorista” (p.19).
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na universidade®®. Profissionalizar o ensino
passaria entdo, de certa maneira, pela profis-
sionalizagdo no sentido mais nobre do termo
(1), daformacéo e dos formadores de profes-
sores, tanto paramelhor assegurar avaloriza-
¢ao profissional dosfuturos professores, quanto
para lhes permitir ganhar mobilidade ascen-
dente na carreira nas universidades. Laferrie-
re (1990), seinspirando em analises de Judge
(1982) ede Clifford e Guthrie (1988), resumiu
bem esse ponto de vista:

Nés seriamosvistos por meio do espelho dapro-
fiss8o professor. Nessa l6gica, nossa ascensdo
aumaformamaisrespeitadade existénciasobre
0S campos universitarios e na sociedade seria
dependente do nosso engajamento na formagéo
dos professores e de nosso impacto nas escolas
(p. 1308).

Setal percepcdo €justa, elasugere um novo
direcionamento paraas unidades universitarias
de Ciéncias da Educacdo. Estas unidades, con-
siderando os estudos, deveriam escolher a ori-
entac&o dos setores profissional's, na perspecti-
vade um ensino e umapesquisaconcretamente
articulados com apratica, ao invésde se orien-
tarem pelas artes e ciéncias como tem feito
amplamente e sem muito sucesso, as unidades
americanas e as canadenses. A primeiraorien-
tacdo parece ser mais suscetivel de Ihes fazer
sair de seu relativo desconforto e de suarelati-
vamorosidade.

A posicdo dos professores

Dentro de toda efervescéncia que marca o
debate sobre a profissionalizagdo, surpreende
a constatacdo, bastante paradoxal, da quase
auséncia dos professores. Somos levados a
deduzir suavisdo e aextrapolar suatomada de
posicdo a partir de estudos, de entrevistas ou
de sondagens de opinido que ndo sdo de sua
iniciativa. Sem dlvida, existeumaliteraturapro-
duzida pelas centrais sindicais onde esse tema
é abordado mais ou menos diretamente, mas
suas referéncias sb sdo excepcionalmente in-
ventariadas ou comentadas nosrel atérios ofici-
ais ou escritos cientificos. Uma redefinicéo de
seu papel estd em curso, desenvolvida pelos

especialistas saidos ou ndo do mundo da edu-
cacdo, sem que os professores em exercicio
ocupem umaposi¢do central. O Carnegie Task
Force (1986) poderiaser considerado como uma
eXcecao porque o grupo reunia os presidentes
daNational Education Association eda Ameri-
can Federation of Teachers, ainda que asinter-
vencoes dos representantes sindicais sejam
freqlientemente, pelaforcadas circunstancias,
de natureza politicamais do que simplesmente
analitica. Sublinhamos, no entanto, que essa
presencapoderiaexplicar o realismo —relativo
— do cenério de uma escola do ano 2000 apre-
sentada no relatorio.

Qual a posicdo hipotética dos professores
possivel de ser formulada? Certos elementos
extraidos de entrevistas sugerem que eles estdo
préximos da idéia da profissionalizagéo de seu
papel enquanto que outros sugerem o contrario
(Cormier et al., 1980; J. . Goodlad, 1984; Con-
seil supérieur de I’ éducation du Québec, 1984;
Lessard, Perron et Bélanger, 1991; Ministry of
Education of British Columbia, 1990a, 1990b).
Assim eles ddo maisimportanciaasuaclasse e
se consideram em condic&o de tomar as deci-
sbes concernentes ao ensino. Damesmamanei-
ra, eles se percebem competentes, autbnomos e
manifestam uma vontade de participar da for-
macdo dos mestres para melhor assegurar o
componente de preparacdo concreta ao exerci-
cio profissional. Todavia, eles valorizam muito
pouco suaformagdo de professor e atribuem seu
valor profissional, principalmente, asuaexperi-
éncia, ao seu trabalho e ao seu talento pessoal.
Os dados americanos e canadenses, incluindo o
Quebec, sdo surpreendentemente semel hantes

3 O estudo de Schott (1989), o ensaio e o artigo de Judge
(1982, 1991), O volume de Cliford e Gutherie (1988), as-
sim como a obra editada por Wisniewski et Ducharme (1989)
colocam muito bem o problema, alguns falam mesmo de
crise do estatuto dos SCDEs americanos, os menos afetados
ndo eram os Graduate schools os mais reputados e os mais
influentes (Stanford’ Berkeley, UCLA, Harvard, Columbia,
etc). No Quebec, o Relatério do Comité de Estudo setorial
em Educacdo (1987) descreve um retrato que ndo é mais
tranquilizador em relacdo ao que ele identifica: a presenca
de problemas e tensdes concernentes ao estatuto das facul-
dades e departamentos de educacgo, a qualidade profissional
da formag&o e os esforcos de pesquisa que lembram a situa-
¢ao americana. A situac@o na Europa ndo seria significati-
vamente diferente.
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sobre esse Ultimo aspecto. Por outro lado, eles
nao reconhecem com clarezaautilidade do aper-
feicoamento e atribuem umaimportanciarel ati-
va ao caréter universitario de sua formagéo ou
de seu aperfeicoamento.

Em suma, os professores parecem encon-
trar interesse e val orizag&o profissionaisnapra-
tica cotidianade seu ensino e déo muito menos
atencdo aquilo que se passa fora da escola, e
mesmo, em muitos casos, forade suaclasse. A
guisadeilustracdo, eles estdo mais ha espreita
de novos métodos pedagdgicos que preocupa
dos em aumentar sua autonomia. Assim, € du-
vidoso que o debate sobre a profissionalizacéo
ou sobre eventuais reformas escolares os pre-
ocupe muito... Alguns de seus comentarios su-
gerem, com efeito, que el esestao principa mente
preocupados com os impactos das mudancas
sobre suas condic¢des de trabalho. McMahon
(1990), retomando a idéia de Breton (1984),
estimaque, além do capital econdmico e politi-
€0, existe nasociedade o capital simbdlico, que
permite notadamente explicar certos compor-
tamentos das minorias étnicas. Transposto ao
universo dos professores, esse conceito permi-
te pensar que esses Ultimos, coabitados pela
nostalgiade um capital simbdlico perdido, po-
deriam se satisfazer em encontrar o prestigio e
o0 reconhecimento de antigamente, fonte de sua
valorizac&o de entdo. E possivel imaginar, nes-
se caso, que eles percebam a profissionaliza-
¢ao como um desfile de novas exigéncias mais
do que umaviaefetivade acesso aum estatuto
melhorado. Considerando-se a presenga, entre
umagrande maioriade professores, de um pre-
conceito desfavoravel arespeito dauniversida-
de, uma histéria profissional demonstrando
inimeros exemplos de intervengdes do poder,
unilaterais e mais ou menosintempestivas, en-
fim, uma estruturacdo do sistema que, permite
uma grande autonomia em classe a0 mesmo
tempo em que reserva a outros o controle de
componentes importantes desse espago, Como
a quantidade de alunos em classe, o curriculo,
0s programas, 0s regimes pedagdgi cos, as nor-
mas de avaliagdo, etc., € necessario estar pre-
parado para aquilo que os professores exigem
antes de se engajar no processo de profissiona

lizagdo, ou sgja, garantias quanto a seriedade
da aventura e quanto arelagdo custo beneficio
paraeles. No limite, ndo se deve excluir ahipo-
tese que eles ddo pouca credibilidade ao dis-
curso de profissionalizacdo. O mesmo severifica
em relacdo auniversidade, lugar dasformagdes
profissionais, e aos universitérios, capazes de
elaborar estudos criticos sobre sua profissdo,
mas dificilmente capazes de melhor construir
essa formagéo.

Primeiro epilogo

Uma primeira constatagéo seimpde: o pro-
cesso de profissionalizacdo naAméricado Nor-
te é um importante objeto de preocupacéo,
particularmente nos Estados Unidos. No entan-
to, se avontade americana de profissionaliza-
¢do, deinspiracdo largamente politica, € muito
grande, ela corre o risco de ndo ser realistaem
curto prazo, ndo do ponto devistadaquilo que é
desgjavel, mas daquilo que é passivel de reali-
zacd0. O consenso sobre o desgjavel ultrapas-
sa, de fato, o contexto da América do Norte.
Mesmo se observamos diferencas importantes
entre a maneira pela qual cada pais ocidental
vive ou formulasuaprobleméticaeducativa, ha
um ponto comum entre eles: aescolae o ensi-
no fazem em face de novos desafios que for-
¢am seu questionamento™. Quanto ao realizavel,
0 debate permanece aberto. Certa indiferenca
popular frente a esse debate, uma vontade dos
governantes de controle do sistema, um corpo-
rativismo-sindicalizacdo dos professores, um
corpus profissional de conhecimentos ainda
parcial®® se constituem como obstacul os ao pro-

14 S30 numerosas as obras que concluem pela falta de adap-
tacdo da escola e pela necessidade de sua redefini¢éo pro-
funda, se ndo seu desaparecimento: Bourdieu et Passeron
(1970), Illich (1971), Toffler (1971), Angers (1976), etc.

15 Van der Maren (1990), se inspirando em Carr e Kemmis
(1986), estima que esse corpus sO tomara forma na medida
em que se desenvolvam uma pesquisa e um saber para a
educacédo, que ele distingue de uma pesquisa e de um saber
sobre a educagédo. Relativamente aos esfor¢os de constru-
¢ao desse saber, Cochran-Smith (1991) sublinha a ambigi-
dade que subsiste no fato desse saber ndo é construido pelos
professores, mas principalmente pelos formadores de pro-
fessores que “constroem para eles seu saber de experiéncia
e a linguagem para o descrever” (p.107).
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jeto da profissionalizacéo. A evidéncia da ne-
cessidade, a coeréncia e a convergéncia das
analises diagndsticas engendraréo necessaria-
mente mudancas, que a histéria dira se elas
concorrem ou ndo no sentido de umaprofissio-
nalizagdo. Deimediato, permanece interessan-
te olhar como a formag&o dos professores é
tocada pelo movimento de profissionalizacéo,
assunto ao qual seraconsagradaaproximaparte
do texto.

Profissionalizacdo: modelos e ten-
déncias em formacdo dos profes-
sores

O exame dos model os e tendéncias em for-
magcao dos professores € um assunto ao mes-
mo tempo simples e complexo. E simples no
sentido em que os model os existentes, entendi-
dos aqui no sentido de uma esquematizagdo
grosseira das préticas de formagéo em curso,
S30 pouco numerosos. E complexo no sentido
gue os questionamentos da formagdo sdo nu-
merosos e dao lugar as exploragles variadas
guetornam dificil aleituradastendéncias. Este
texto seguiratratando, primeiramente, dos mo-
delos vigentes. Uma segunda parte ser& con-
sagradaaandlise das tendéncias abordadas sob
0 angulo das questbes que sdo objeto presente-
mente de reflex&o.

Os grandes modelos de formacéo

A “universalizacdo” da formacéo, pratica-
mente completa na Américado Norte, ainter-
vengdo generalizada do Estado, as forgas de
uniformizacdo e de padronizacdo, atribuidas a
culturauniversitariae ao controle governamen-
tal, contribuiram para tornar a formagéo dos
mestres em um universo pouco diversificado em
suas grandeslinhas, mesmo se amultiplicidade
das formas de realizacéo tenha criado, em cer-
tos momentos, ailusdo da variedade.

Existe um modelo dominante, que € aquele
daformacdo em nivel de graduacéo universitd
ria, que se apresenta sob duas vertentes: adis-
ciplinar e a pedagdgica'®. Nos cursos de

pedagogia, a vertente disciplinar ocupa cerca
da metade'’ da formagdo enquanto que, para
as licenciaturas, esta vertente ocupa dois ter-
cos da formagdo. Na vertente pedagdgica, as
experiéncias de ensino no contexto de estagios
ou outros so atingem 20% dos créditos no caso
das licenciaturas e 33% no caso dos cursos de
pedagogia. Freqlentemente, 0s dois eixos sdo
abordados separadamente (sucessivamente ou
de forma concorrente) de tal maneira que a
formagao pedagdgica constitui um verniz apli-
cado na superficie de umaformag&o constitui-
dadurante 14 ou 15 anos de escol aridade. Uma
variante do modelo, sobretudo comum no Ca-
nad4, toma a forma de um certificado em Pe-
dagogia (de um ou dois anos) que vem depois
de um bacharelado disciplinar (de trés anos).
Na grande maioria dos casos, 0 processo da
aprendizagem proposta esta centrado natrans-
mi ss&0-aqui si¢ao de conhecimentos.
Certamente, esse model o dominante néo con-
tribuiu paraprojetar aimagem de umaformacéo
profissional forte, mesmo se, naorigem, a*uni-
versalizagdo” devesse constituir um primeiro
passo no sentido daprofissondizacdo. Aindaque
ela tenha contribuido para aumentar o nivel da
formacao em relagdo aquilo que acontecia nas
escolasnormais, aUniversidade, buscando difi-
cilmente assumir essanovaresponsabilidade, ndo
conseguiu lheconferir um verdadeiro estatuto de
formagéo profissional. De fato, tanto a forma-
¢do de base (culturageral, formagéo fundamen-
tal e formacdo disciplinar) quanto a formagdo
pedagdgi ca (conhecimentos pedagégicos e ins-
trumentacao profissional) sdo objetosdecriticas,
e sdp consideradas insuficientes e inadequadas.
Esse julgamento severo ndo resultou, mesmo

6 Note-se que se trata da formula a mais difundida e que
existe alguns programas de nivel de pés-graduacéo, mas que
sO acolhem uma pequena percentagem dos estudantes em
formacdo inicial.

17 Conforme se considere o curso de didética como perten-
cente a disciplina ou a pedagogia, a tendéncia maior € de
considerar como parte da pedagogia, esta proporgao varia
consideravelmente. Assim, na Universidade de Montreal, a
formacéo dos professores do pré-escolar é assumida total-
mente pela faculdade de Ciéncias da Educagdo no quadro de
um bacharelado de trés anos (90 créditos) cujos cursos de
didética totalizam um terco ou a metade dos créditos, se-
gundo as opgdes.
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assm, numa vontade das universidades de se
retirar dessatarefa. Judge (1991) constata, com
efeito, que “ nada nessa constatacdo foi percebi-
do como podendo justificar uma diminui¢do do
investimento da universidade na formagdo dos
professores’ (p.59). Ao contrério, como vere-
mos adiante, a tendéncia direcionaria mais no
sentido do aumento daresponsabilizag&o dauni-
versidade.

O modelo, nos Estados Unidos, de umavia
paralela de formagao pedagogica, chamada
“certificago alternativa’ vem, todavia, compro-
meter um pouco a base do monopdlio da for-
magado universitéria. Sem, até o momento,
verdadeiramente colocar em questdo o princi-
pio daformac&o universitaria. Essemodelo lhe
abre, todavia, umabrechaimportante que cres-
ce, facilitada pela caréncia americana'® de pro-
fessores. Em esséncia, trata-se de uma
orientac&o oferecida aos professores, em exer-
cicio, contratados sem formacéo efetivamente
pedagdgica e sem diploma de Pedagogia. A
condicdo de contratagcdo € possuir um bacha
relado com concentracdo na &rea de ensino,
freqlientemente acrescida daaprovacdo em um
exame de cultura geral. A orientacdo consiste
em um suporte oferecido & escola por um pro-
fessor mentor ou por uma equipe de professo-
res e em uma formac&o equivalente acinco ou
seis cursos oferecidos parcialmente no veréo
pelo organismo responsavel do programa (Los
Angeles, New Jersey, Connecticut) ou pela
universidade (Texas). No caso dos dois Esta-
dos, o objetivo ndo selimitaafazer faceafata
de professores, masamelhorar aqualidade dos
professores (Dill, 1990; Zumwalt, 1991) deixan-
do de lado a Universidade e os departamentos
de educacdo. A adocdo desse caminho revela
um julgamento muito severo da formagéo pe-
dagdlgicauniversitéria

Enfim, a Universidade de Ottawa (Bélair,
1990) desenvolveu um programa de formagao
de professores do Ensino Priméario que se ins-
piramuito no ensino cooperativo experimenta-
do em outros setores profissionais, notadamente
em Engenharia, Trabalho Social, Matemética®,
etc., (Dupuis e Dion, 1982). O essencia dessa
abordagem diz respeito ao lugar que ocupa a

formag&o em exercicio, a contribuicéo de pro-
fessores em exercicio e aresponsabilidade par-
tilhadada Universidade e do contexto dapratica.
Trata-se de um modelo que se assemelhaafor-
magao paralela desenvolvida no Texas com a
diferenca, ndo negligenciavel, que o controle
dessas operagdes € deixado a Universidade.
Destaca-se, desse répido balango, que o
carater conformista dos programas universitd
rios, cuja eficicia é seriamente questionada,
abre a porta para hovas abordagens mais preo-
cupadas com a dimensado prética da formagao.
Além disso, pela “6tica do mercado”
(Education’s market) que no Canada ndo tem
amesma preponderancia que nos Estados Uni-
dos, é pouco provavel que se desenvolva um
grande nimero de formagdes paralelas, ainda
gque experimentacOes estejam em curso em
Ontario. Qualquer que sgja a mensagem nao
equivoca que €elas revelam em favor de uma
formacéo baseada nainiciagdo concretano ofi-
cio explica, sem divida, em parte, a emergén-
cia de projetos como agquele da Universidade
de Ottawa. Esse projeto antevé o tipo de im-
pacto que poderia ter sobre as universidades
canadenses — e americanas — a experiéncia de
certificagdo alternativaamericana, quer dizer o

8 No Canada, a penuria ndo é geral e sim limitada, no
Quebec em particular, nos setores das matematicas, das ci-
éncias e das segundas linguas; os dois primeiros
correspondem, alias, aos que seriam os mais sacrificados
nos Estados Unidos (National Commission on Excellence
in Education, 1983; Comité de estudo Setorial em Educa-
G#o, 1987). E importante também sublinhar que a certificagio
alternativa poderia constituir uma resposta a delicada ques-
tdo da débil representacdo dos grupos étnicos nos progra-
mas de formagdo dos professores. Trata-se, em geral, de
grupos menos escolarizados que, por esta razéo, seguem
raramente os estudos de nivel universitario, dominam me-
nos a lingua do ensino e tém ent&o menos facilmente acesso
aos programas universitérios de formagdo dos professores.
Disso resultam condices de ensino, descritas freqlientemente
por esta coletividade, que contribuem pouco para suscitar
um interesse pelos estudos. As condicBes de admisséo aos
programas de formac&o paralela ndo realgam as universida-
des, elas poderiam ser mais facilmente flexiveis apesar de
gue nas experiéncias atuais, uma escolaridade de nivel de
bacharelado seja exigida

¥ A Universidade de Sherbrooke (Allard, 1990) desenvol-
veu igualmente uma abordagem do tipo cooperativo nos
seus programas de formagao de professores; diferentemen-
te de Ottawa, onde o Unico curso sobre a lei escolar e um
curso sobre o ensino religioso sdo oferecidos na Universida-
de, somente os créditos de estagio sdo assumidos, alternan-
do a presenca na universidade e na escola
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estimulo ao estreitamento das relagdes de co-
laboragdo entre a Universidade e o0 meio®.

Em suma, o tipo de formagdo atualmente
oferecido pela maior parte das universidades
pode dificilmente pretender a exceléncia pro-
fissional, a0 menos no que diz respeito ao lado
pedagdgico. Trata-se de uma formagdo muito
curta, frequentemente abstrata e geralmente
com a aparéncia salpicada da formag&o disci-
plinar. Compreendemos, a partir dai, que ela
possa ser julgada dispensavel. Quanto ao mo-
delo de certificagdo alternativa, compreende-
mos, pelas razdes evidentes, que ela seja
geralmente ignorada das universidades (Dill,
1990). Enfim, o tltimo model o esté por secons-
truir, pois ele ainda esta nos primeiros anos de
experimentacdo, embora apresente perspecti-
vas promissoras.

Tendéncias norte americanas na
formacdo de professores

A identificacdo de tendéncias mais susceti-
veisdeimprimir umadirecéo aevolugdo do sis-
tema, na multiplicidade de exploragdes novas,
sugere um jogo de adivinhac&o. Seis aspectos
dequestionamento so abjetosdeiniciativas, que
Nos parecem mai s especia mente capazes dein-
fluenciar o futuro da formag&o dos professores.

Nivel da formagdo. O modelo dominante
de uma formacdo em nivel de graduacdo tem
sido fortemente questionado nos Estados Uni-
dos, a partir da divulgacéo dos relatérios do
Carnegie Task Fosse (1986) e do Holmes Group
(1986). O relatorio ontariano do Teacher Edu-
cation Review Steering Committee (1988) e 0
relatorio quebequense do Comité de I’ étude
sectorielle em éducation (1987)% fazem ver que
esse movimento ndo se estendeu aindano Ca-
nada. A recomendacao dos rel atérios america
nos é de conduzir a formagdo pedagdgica em
nivel de mestrado, de formaaliberar agradua
¢ao para melhor desenvolver a formagdo de
base e oferecer um novo espaco a formagao
pedagdgica, mais amplo e em principio mais
prestigiado e eventualmente mais orientado para
ainstrumentagdo prética.

8A proposi¢do tem sido bem recebida pel os
meios universitarios quejadesenvolvem oses-
tudos de pds-graduacéo (Graduate schools of
education) por cinco razdes. Certas faculdades
gue ministram a pés-graduacéo estavam dese-
josas de trabahar na formag&o dos professo-
res, de se engajar nagraduacdo e de desenvolver
sua experiéncia de pesguisa de uma maneira
mais sintonizada com a pratica profissional do
ensino. Além disso, estanovaresponsabilidade
seria sindnima de aumento da clientela e, con-
sequientemente, de novos recursos financeiros.
Em terceirolugar, considerando que as subven-
¢Oes destinadas as universidades sdo proporci-
onalmente mais elevadas para os estudos de
pos-graduacdo, a formagdo dos professores
seria significativamente mais contemplada e
poderia escapar do seu estatuto de crianca po-
bre das universidades. Em quarto lugar, esta
orientagdo permitiria a reducéo do nimero de
centros nos quais se desenvolve a formagao,
cerca de 1200, evitando assim a dispersdo dos
recursos e a continuidade do funcionamento de
instituicoes de mérito, as vezes, duvidoso. En-
fim, ela seria sinbnima de formac&o prolonga-
da, tanto do ponto de vista do contetdo
disciplinar quanto pedagdgico.

Todavia, as objecOes a esta proposi¢cdo sdo
inimeras (Sykes, 1985; Ryan, 1987; Clifford e
Gutherie, 1988; Dill, 1990): incapacidade das
escolas “graduadas’ de responder a demanda;
dificuldade ja demonstrada destas escolas em
se adaptar as exigéncias de umaformagao pro-
fissional; desperdicio dacompeténciadesenvol-
vida nos centros de graduagdo; agravamento
do problema de recrutamento de candidatos
para a carreira de professor, em funcdo das
novas exigéncias, agravamento dafaltade pro-
fessores; aumento dos custos com folhade pes-
soal das comissdes escolares, ja inadequada-
mente financiadas, em razdo dos aumentos

2 A multiplicagdo, no Quebec, das experiéncias de forma-
¢80 prética no contexto da escola associada, testemunha
este impacto.

2l Mais recentemente, ou seja, em 1992, o Ministério da
Educacdo do Quebec publicava um documento de trabalho
sobre as orientacOes e competéncias esperadas na formacao
dos professores do secundario que mantém a exigéncia de
formag&o universitédria minima ao nivel do primeiro ciclo.
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salariais consecutivos a nova exigéncia de ter
mestrado; aumento potencial dacontratacéo de
professores ndo diplomados pelaUniversidade;
proliferacdo da certificagdo na base de uma
formac&o aternativa, fora da universidade. A
despeito dessas objecdes e de uma importante
resisténciapoliticaprevisivel daparte dos cen-
tros de formagdo em nivel de graduacdo, o
movimento em favor de umaformacéo de pos-
graduacdo parece mais suscetivel de se conso-
lidar a médio ou a longo prazo, em razéo do
fato que jaem 1986, mais de 50% de todos os
professores detinham um mestrado ou seisanos
de estudos de nivel universitério e que o nivel
de estudo permanece um fator eventualmente
determinante em um processo de profissionali-
zacdo0. O Canada poderia muito bem seguir es-
ses passos depois de maisalguns anos de refle-
X80 suplementar...

Orientacéo da formacgdo. A passagem de
uma formag&o de identidade mal assegurada
paraumaformacao deliberadamente profissio-
nal é certamente, uma das tendéncias atuais
mais aceitas. Todos 0s discursos, todas as pro-
posicdes, salvos algumas raras excegoes (por
exemplo, Rosencrantz, 1982), convergem no
sentido de transformar a preocupacéo com a
gualidade do ensino em compromisso detodaa
universidade® para oferecer um modelo pro-
fissional que assegure uma melhor formacéo
de base para os futuros professores, acentuar
a dimensdo da instrumentag&o prética na for-
magao pedagdgica, desenvolver umacolabora
¢do estreita com os professores em exercicio
no quadro dos programas de formac&o inicial
(escolas e professores associados, escolas la-
boratdrios, etc), aumentar a parte dos estégios
nos programas, favorecer aemergénciade pes-
quisas em colaboracdo e desenvolver um cor-
pus de conhecimentos proprios a pratica
pedagdgica, etc.

Essas proposicoes, para serem implemen-
tadas na prética, supdem uma orientagdo dos
departamentos e faculdades de educacéo re-
solutamente voltada paraadimensdo profissio-
nal; J.I. Goodlad (1990) avanca na hipétese da
criacdo de um centro de pedagogia dentro dos
campus universitarios. A identidade profissio-

nal ndo pode, com efeito, se desenvolver nos
programas deformagéo inicial se o ensino nes-
ses programas ndo € nem val orizado nem reco-
nhecido, se as condi¢bes humanas (relacéo
estudantes/curso, contribuicdo de professores
em exercicio) e materiais (espagos restritos e
insalubres, auséncia de laboratorios e de espa-
¢os de trabalho para os estudantes) sdo inade-
guadas, se a pesquisa enraizada na redidade
profissional e centrada naformacao pedagdgi-
cando é incentivada, etc. A atualizagdo dessa
tendénciando é automética, pois é evidente que
a identidade dos setores de educagéo nas uni-
versidades € hibrida e que a escolha de uma
orientac&o profissional ainda ndo foi resoluta-
mente tomada?®.

Natureza da formag&o. Principalmente in-
fluenciada, desde as duas ou trés ultimas déca-
das, pela via econdmica e tecno-cientifica, a
orientagdo do movimento de profissionalizacéo
do ensino tem largamente assumido a marca
do empirismo, notadamente nos Estados Uni-
dos. A emergéncia, durante osanos 70, daabor-
dagem de uma formac&o centrada nas compe-
téncias, as definicbes governamentais de
normas de certificagdo e de padrbes de forma-
¢ao e 0 movimento em favor da avaliagdo dos
desempenhos, constituem igualmente sinaisda
presenca dessa influéncia.

Todavia, o caréter mitigado dos resultados
obtidos através desses esforcos de dissecacao
e de sistematizacdo do ato de ensinar, apreva
|éncia das novas exigéncias dirigidas a escola
pelas recentes transformagdes sociais e a per-
dadefoélego daideologia materialista, deu no-
vamentevoz, numalinguagem adaptadaanova
realidade, asleiturase andliseshumanistas. Dois

2 Diversos projetos de bacharelado integrado sdo colocados
presentemente abrindo caminho no Quebec (Université Laval,
Université du Québec a Trois Riviéres, Université du Quebec
a Hull). O controle desses programas, estando nas maos das
faculdades e departamentos de educacdo, com o objetivo de
opor a fragmentac@o de uma formac&o onde as aprendiza-
gens sdo realizadas em sequiéncias lineares por uma preocupa-
¢ao compartilhada mais profunda de profissionalizacéo da
formagéo.

% As andlises de Judge (1982, 1987), do Holmes Group
(1986) e de Clifford e Gutherie (1988) sdo particularmente
eloglientes sobre este propdsito. Ver também J.I. Goodlad
(1990).
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indicios sinalizam apresencadatendénciapara
abuscade um melhor equilibrio de complemen-
taridade entre o cuidado “ empirico” de eficacia
da escola e a preocupacéo “humanista’ com a
pessoa em desenvolvimento. Nessa tendéncia
encontram-se as intervencgdes e pesquisas ins-
piradas no conceito de ensino reflexivo (reflec-
tiveteaching) enanovaimportancia, que parece
tomar adimens&o moral do ensino.

O conceito de préticareflexiva, quetem suas
origens em Dewey (1904) e que foi retomado
por Argyris e Schon (1974), foi rapidamente
transposto para a prética do ensino para dar
lugar, particularmente cinco anos depois, auma
grande variedade de aplicacbes na Américado
Norte, que vao desde a orientacdo dos estagié-
rios até o desenvolvimento dos marcos refe-
renciais de pesquisa. Considerando sua
amplitude, esse fendmeno € interessante em si
mesmo. Contudo, €le torna-se tanto maisinte-
ressante na medida em que possui uma meta-
mensagem associada ao fato de que essa
corrente de pensamento tem o professor como
um ator convocado aanalisar e arefletir, e ndo
simplesmente a aplicar técnicas, sublinhando,
a0 mesmo tempo, a dimenséo humana-— e pro-
fissional- da relacdo de aprendizagem (Zeich-
ner e Liston, 1987; Grimmett e Erickson, 1988;
Cochran-Smith, 1991; Gore e Zeichner, 1991).

Além disso, no debate americano sobre a
profissionaliza¢&o do ensino, aperspectivamo-
ral tinha essencialmente sido reduzidaas con-
sideracOes éticas do exercicio profissional. A
revisdo de textos (Goodlad, 1990) sobre asdi-
mensdes morais do ensino, notadamente no
gue tange a profissionalizacdo, vem alargar a
base de discusséo e anunciar, segundo nNosso
ponto de vista, um segundo momento ao movi-
mento de profissionalizacdo, em que agora se-
réo abordados os aspectos da profissdo docente
ligados aos afetos, a transmissdo dos valores
humanistas e culturais e ainfluencia e respon-
sabilidade morais do professor, etc. O Cana-
da, como foi mencionado anteriormente, talvez
porque ali a reflex&o sobre a profissionaliza-
¢d0 ndo assume uma conotagdo politica tao
forte, 0 espago reservado a esta perspectiva
parece ser proporciona mente mais importan-

te (Conseil supérieur de |’ éducation, 1987;
Fullan e Connelly, 1987; Ministry of Educati-
on, 1990a, 1990b), permitindo certamente afir-
mar que, além dos objetivos de aprendizagem,
apreocupacdo em relacdo ao pleno desenvol -
vimento das pessoas é muito mais presente do
gue nos documentos americanos tomados aqui
como objetos de estudo.

Controle da profissdo. Apesar de néo es-
tar diretamente concernente aformagao, aten-
déncia manifesta em favor de um controle da
competéncia dos professores recentemente
formados em institui¢cbes publicas ou organis-
mos intermediarios, provavelmente influenci-
ara os programas de formagédo, como se
observa em outros setores profissionais como
Direito, Medicina, Medicina veterinaria, etc.
Nos Estados Unidos existem, jahaalgum tem-
po, os comités de autorizacdo/ reconhecimen-
to de programa (Wise, 1990) e 0s mecanismos
de certificaco dos professores dos diferen-
tes estados (Sykes, 1985). Mais recentemen-
te foi criada uma Comissao nacional dos
model os profissionais do ensino no espirito do
Carnegie Task Force (11986). Além disso, a
titulo de exemplo, considera-se que a imple-
mentacdo /organizacdo de exames do ensino
profissional (Holmes Group, 1986) apresenta
uma analogia com a férmula dos concursos
realizados naFrangaou naSuica. Ontario, ins-
pirado na proposi¢do do Teacher Education
Review Steering Committee (1988), criou um
Conselho Estadual misto sobre aformacéo de
professores, responsavel pela certificagao,
identificacdo de prioridades, desenvolvimento
erevisdo de programas, etc., enquanto que no
Quebec, onde existe ja um sistema de certifi-
cacdo e de brevés para os professores, ques-
tiona-se sobre a necessidade de criagdo de um
Comité provincia de aprovacéo dos progra-
mas (Comité de estudo setorial em educacéo,
1987). A generalizagdo de tais medidas suge-
re, em certamedida, aprofissionalizagdo como
proponente de novas normas de qualidade.

Insergéo profissional. A atengéo direcio-
nada a insercdo profissional dos novos pro-
fessores— assim como as medidas de controle
da profiss@o — s6 concerne aformag&o indire-
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tamente. Entretanto, a inser¢cdo € um prolon-
gamento daformacéo que, em diferentes con-
textos, dalugar auma participacéo prolongada
da universidade oferecendo suporte e acom-
panhamento.

Formacédo continuada. A idéia de conce-
ber aformacaoinicial dos professorescomo um
momento no desenvolvimento profissiona do pro-
fessor é agora valorizada. Nesse sentido, néo é
entdo apropriado falar ainda de uma tendéncia
No entanto, poucas iniciativas concretas foram
tomadas a esse respeito. E necessario prever as
repercussdes de médio e longo prazo: sobre 0s
programas de formagdo inicial, dos quais se es-
pera menos que eles cubram todos os aspectos
de uma competéncia profissional plena; sobrea
insercdo profissional, que podera comportar ou
ndo — o debate esta aberto — a manutengédo de
lagos com a Universidade; sobre a “formagdo
continuada’, eventual mente considerada como
abusca de um caminho profissional e ndo mais
como amaneirade preencher aslacunas de uma
formag&o inicia inadequada.

Destaca-se do exame das tendéncias que o
processo de profissionalizac&o daformagao dos
professores estd bem encaminhado no que diz
respeito ao seu objetivo. Todavia, aidentidade
profissiona desta formacéo so se tornara reali-
dade na medida em que sgja acentuado/ refor-
¢ado o movimentoiniciado paraumapreparacao
aumafuncdo enriquecida, centrada sobre apra
ticae seriamente assumidapelauniversidade. O
simples fato de se ter que falar de tendéncias
sublinhaque nada, entretanto, foi assegurado.

Segundo epilogo

O movimento americano em favor da pro-
fissionalizag&o se justificaria ndo somente no
fraco rendimento escolar e na reagdo politica
gue ele suscitou, mas igualmente nos progra-
mas de formac&o dos professores que ndo ofe-
reciam uma preparagao propriamente profissi-
onal. N&o existem razdes para se acreditar que
a situac8o canadense seja téo diferente, mas a
presséo sobre o sistema escolar sendo menor,
seus limites e fragilidades sdo, sem davidas,
sentidos menos fortemente.

Talvez se explique também, a0 menos em
parte, pela necessidade do mundo da educagéo
defazer contrapontos ao mundo politico eaide-
ologia dominante que ele representa, onde a
autonomia e a responsabilidade dos professo-
res deram lugar ao controle por parte dos dife-
rentes niveis da hierarquia do poder. Se esta
hip6tese tem fundamento, ela permitiria com-
preender acriticadirigidapor alguns (ver nota-
damente Fenstermacher, 1990) a respeito do
movimento de profissionalizacdo, que ele cons-
tituia uma busca de poder habilmente orques-
trada pelo mundo da educacédo, sem uma
contrapartida satisfatéria a respeito da analise
e da reflex@o sobre a funcéo da escola e o pa
pel do professor. Esta busca de poder ilustra,
alids, 0jogo deforgas presente em diregdes di-
ametralmente opostas, as primeiras forgas vi-
sando a emancipagdo do mundo do ensino e as
demais, visando a sua manutengdo sob um jugo
politico eventualmente duro.

Enfim, aintroduc&o da perspectivamoral no
debate recoloca o dilema jamais resolvido do
professor ou educador e destaca a questdo de
saber se a complexidade inserida na profissio-
nalizacdo é matéria de ensino ou de interven-
¢80 educativa. E preciso ndo duvidar que haja
lugar paraamelhoriado ensino; aciénciadida
tica tendo demonstrado bem que a mecénica
da construcéo do conhecimento é complexa e
ainda pouco conhecida. No entanto, o proble-
ma da escola ndo é principalmente aguele da
escolarizag&o no sentido datransmissio deuma
culturaescolar? mas principalmente aquele do
apego ao passado desta cultura sempre princi-
palmente definidapor suamissdo implicita, mais
ou menos|atente, de selecéo® daminoriaaqual

2 Fenstermacher e Richardson (1991), numa comunicagdo
sobre a fungdo do argumento pratico no ensino, tentam
reviver a dicotomia aristotélica, que distingue entre o raci-
ocinio pratico visando a agéo e o raciocinio tedrico orien-
tado para o conhecimento. Aplicada a cultura escolar, esta
grade de leitura permite constatar que o lugar estabelecido
para o raciocinio pratico é fortemente reduzido.

% O relatério do Carnegie Task Force (1986) — a expressdo
€ também utilizada por Sykes (1985) — fala da escola secun-
déria como “tunel” alimentando os estudos superiores, dai a
importancia de um curriculo preparando bem uma trajeto-
ria escolar prolongada. Comodai assegurar que a busca deste
objetivo ndo se faca em detrimento da formagdo da maioria
dos individuos que ndo seguem além do secundario?
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serareservado o privilégio do acesso aos estu-
dos superiores. Qualgquer que sgja o resultado
desse debate, impde-se a construcdo de uma
escola que se curva sob o fardo: taxa elevada
de fadiga profissional entre os professores; no
Quebec, aproximadamente 40% de alunos vi-
vem o fendmeno da evasdo escolar no secun-
dario; baixamédiade rendimento daescolanos
Estados Unidos, etc. Deve a escola continuar
nessa dire¢cd0? A escola norte americana “de-
mocratizada’, dado o seu contexto curricular
(relag@o aos conhecimentos e & multiplicidade
de seus veiculos) e socia (transformagéo do
tecido e da organizacdo sociais) estaforcadaa
ampliar seu mandato neleincluindo maisgene-
rosamente e mais explicitamente as interven-
¢Oes adaptadas, produto de uma competéncia
profissional.

Modelo para uma profissionalizacdo em
educacao

O mandato ampliado do professor supde a
organizacao de multiplos componentes que nao
€ Gbvia. Os numerosos exercicios de identifi-
cacdo e de classificagdo dos papéis e das com-
peténcias do ensino conduziram a composi ¢ao
deinventarios (Reynolds, 1989) de umaabun-
dancia que se aproxima, as vezes, do absurdo.
Como, apartir destamultiplicidade, operar um
ordenamento que, ao delimit&-la, funda a pro-
fissdo? A evolucdo datarefa, antecipada a luz
das praticas mais de vanguarda? ou a luz dos
cenérios da escola do futuro, nos conduziu a
identificar trésatos?, no sentido profissiona do
termo, espéciesde“ilhotasde significacdo” —e
de coeréncia—visando adefinir aespecificida-
deprofissional daintervencéo educativa, espe-
cificidade eventualmente prépria a orientar a
formag&o dos professores: a diregdo da apren-
dizagem, a organizacao e a animagao pedago-
gica do grupo da sala de aula e a mediacéo
pedagdgica e educativa.

A direcéo da aprendizagem deve ser enten-
dida no sentido amplo do termo, aquele que se
relacionando tanto anogao de autoridade quan-
to aguela de competéncia; aquele que dirige é
aquele que guia, que orienta porque sabe mais

em razdo da cultura, da formag&o e da experi-
éncia. Ela implica a identificagdo do “qué”
aprender (conhecimento didatico e curricular),
do*“quando” aprender (conhecimento do desen-
volvimento da crian¢a e do adolescente e co-
nhecimento dos programas de ensino), do
“como” aprender (aprendizagem da crianga e
do adolescente, comunicacdo, avaliagdo, estra-
tégias de ensino, estratégias educativas, parti-
cularismos étnicos) do “onde” aprender
(conhecimento dasestruturaserecursosdo sis-
tema escolar e conhecimento dos recursos ex-
ternos a esse sistema), do “por qué” aprender
(conhecimento dosfundamentosfilosdficos, his-
toricos e sociol 6gicos da educacdo) que escla-
recem também o “qué” aprender.

A organizacdo e a animagao pedagdgica
do grupo-salade aula se relacionam aumaca-
racteristica determinante da intervencédo edu-
cativa no meio escolar, a saber, que elas se
desenrolam o maisfreqlientemente no contex-
to de grupo. Esses atos supdem o conheci men-
to do funcionamento e da animagéo do grupo
(gesté@o disciplinar, integracdo da diferenca,
multietnicidade) o conhecimento daanimacéo
pedagdgica (projetos, ateliés, exerciciosdesi-
mulagdo, tecnologias), o saber em situagdo de
grupo (explicar, questionar, captar a atencao,
suscitar o interesse, verificar a compreensao)
e 0 conhecimento de seu proprio funcionamento
em grupo (assumir sua lideranga, identificar
seus model os de funcionamento).

A mediacdo pedagdgica e educativa remete
a0 fato que a direcdo da aprendizagem e a acdo
educativa ndo se exercem em vasos fechados,
queoslugaresde aprendizagem sdo mltiplos, que
as ocas 0es de desenvol vimento sd0 numerosas e
gue a escola esta cada vez mais chamada ajogar
um papel integrador frente a estareaidade. Este
ato supBe a capacidade de interagir com osinter-
locutores chaves (dlunos, pais, colegas, diregdo
daescola, consalheiros pedagdgicos, profissionais

% As experiéncias de escolas alternativas, paradoxalmente
a perda de velocidade, a0 menos no Quebec, terdo contribu-
ido para abrir a via da renovagéo da escola regular.

27O relatério do Comité sobre a formacéo e o aperfeicoa-

mento dos professores (no prelo) apresenta um esbogo des-
se modelo.
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de outras areas, animadores de lazer, agentes de
segurancano meio escolar, etc.), ahabilidade de
Se enggar nos processos de mediacdo, a atitude
detrabal har em equipe, 0 conhecimento dasfron-
teiras de seu campo de intervencéo e dos outros
parceiros, o conhecimento de suas forgas e fra-
guezas na dindmica de mediacdo e um sentido
agudo daéticaprofissional.

Mesmo que ndo sejam praticados por um
grande nimero de professores, esses atos pa-
recerdo pouco numerosos paraaguns. Defato,
eles correspondem, em diversos niveis, a agao
ja conduzida por préaticos em questionamento
profissional. O cenério parauma escolado sé-
culo X X1, imaginado pelo relatério do Carnegie
Task Force (1986), da mesma maneira que a
escola revolucionéria sem nivel e sem promo-
¢do anual, cuja implantagdo ja foi iniciada na
Col6mbia Britanica (Ministério da Educacéo,
1990, 1990b, 1990c, 1990d) chamaumafungdo
de ensino podendo muito bem corresponder a
essemodelo emtrésatos. Eles participam, igual-
mente, do espirito dos conceitos de ensino trei-
nador de Meirieu (1989), da engenharia do
ensino de De Peretti (1991) ou da pedagogia
pragmética de Reguzzoni (1988) no que con-
cerne asubstitui¢ao do ensino como meratrans-
missd0 de conhecimentos paraumaintervencéo
naqual se encontram o conselho pedagdgico e
a engenharia educativa.

Utopiaou realismo?Visdo do ano 2000 ou do
ano 20057 Umafungéo comtal envergadurando
€ acessivel atodos os professores em exercicio
por limite ou escolha profissional . Seu advento,
de certa maneirainelutavel, poderia provocar o
surgimento de uma diferenciacdo dos papéis na
escola, alids reclamada pelos relatérios do Hol-
mes Group (1986), do Carnegie Task Force
(1986) e de Fullan e Connely (1987). Sem duvi-
da, igua mente, pode-se considerar quetodo pro-
fessor exerce algum dos trés atos em graus
diversos, aorganizacdo e animagao pedagdgica
do grupo sendo geralmente o ato predominante.

Ultimo epilogo

A escola tem sabido atravessar os séculos e
se adaptar, bem ou mal, aosincontéveis espacos

culturais e as multiplas mutacbes da sociedade
sem que jamais sua existéncia parega ter sido
ameacada. Seu poder de assimilagdo, emana
¢a0o do poder assimilador daideol ogiadominante
gue minimiza aacomodagao as pressdes evolu-
tivas, Ihe assegurou seu lugar nasociedade mes-
mo nos momentos de transformagdes profundas,
gragas, precisamente, asua contribuicdo anteci-
pada aos estabel ecimentos e a manipulagdo da
nova ordem social. Desse fato, é pouco prova
vel, mesmo numaacepcdo multideterminadada
educacdo (Bertrand,1979), que ela desapareca
um dia substituida por novos espagos educati-
vos. Ao contrério, esta evolugao acentua a ne-
cessidade de um lugar de integragéo (Conselho
Superior de Educacéo, 1986, 1989) no qual se
exercam, além das préticas escolares, andlise e
pensamento criticos, discussdo deidéias, apreci-
acao dos valores, apropriacdo pessoal, desabro-
chamento dasidentidades.

Se a escola nédo parece verdadeiramente
ameacada na sua existéncia, ela estd, todavia,
submetida a fortes tensbes que provocam e
continuar&o aprovocar importantes adaptagoes.
Umametaleiturade seu futuro seimpde, aquela
gue situa sua fungdo linear de escolarizacéo,
mais ou menos tributaria da ordem social a
manter, no seio de uma defini¢do de mandatos
gjustada as novas condicdes sociais. A escola
de amanha devera rever os pesos relativos de
seus papéis de formaareduzir a parte referen-
te & manutencdo da ordem atual de privilégi-
0s® em prol de uma acentuacéo do suporte
multiforme a0 desenvolvimento e ao crescimen-
to dentro e forada escola, alias ainda e sempre
necessaria. Perrenoud (1981) fala de diversifi-
cacado do curricul o; étambém no prolongamen-
to destaidéia, que aescoladeve ser convocada
para uma diversificac8o de suas fungdes. Res-
tasaber em qual medida e em que ritmo a soci-
edade e os professores em exercicio estdo
prontos para operar a mudanca.

Do ponto de vista da formacdo dos profes-
sores, 0 movimento de profissionalizagdo con-

2 Perrenoud (1984), na andlise que faz sobre o sucesso
escolar, destaca claramente o papel do sistema na sua fabri-
cacdo, os privilégios desse sistema marcado pela tendéncia
a impor suas normas e critérios.
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tribuira positivamente suscitando o questiona-
mento e favorecendo aemergénciade um novo
realismo. Sem serem 0s Unicos e nem Mesmo
0s principais agentes de profissionalizacéo, as
universidades tém neste sentido um papel de-
terminante ajogar. A partir de um diagnéstico
consistente resta a universidade expressar uma
vontade concreta de mudanca por meio de um
plangjamento orcamentario, da valorizagéo do
ensino, da melhoria dos programas e de suas
condic¢oes de realizacdo e de umapesquisaori-
entada para a pratica educativa e para o de-
senvolvimento de seu corpus de conhecimen-
tos. Sem duvida ainda ndo esta na hora de

festgjar, porque a transformacdo em causa €
tdo importante quanto a da escola; ora, € ne-
Cessario se esperar que o primeiro reflexo ins-
titucional seja a salvaguarda do status quo...

A conclusdo desse balango norte-america-
no poderia ser que, do ponto de vista do pro-
cesso, a implementagdo da profissionalizagéo
do ensino, embora limitada, € bem real e bem
ativa, notadamente no que se refere a forma
caoinicial, masque, deum ponto devistamais
estatistico, sua conquista como uma profissao
“estabelecida’ e socialmente reconhecida, res-
ta problematicamesmo se, visivelmente, existe
a sua necessidade!
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RESUMO

O objetivo maior do estudo éidentificar apercepcdo de estudantes universitarios
pertencentes a Universidade do Estado da Bahia (UNEB), sendo eles de cinco
diferentescursos (Biologia, Direito, Histéria, Mateméticae Pedagogia), situados
em cidades do semi-arido baiano, quanto a violagdo dos Direitos Humanos.
Trata-se de resgatar as suas crencas, idéias e valores (Representaces Sociais)
no que respeita as Liberdades Individuais, A¢des governamentais, Acdes
Individuais, Obrigacdes e liberdades individuais, Fatalismo, e Exigéncias de
uma empresa para com seu novo contratado e do governo quanto ao cidad&o.
Fazendo uso de um instrumento ja aplicado em pesquisa anterior quanto a
extensdo e limites de universalidade dos Direitos Humanos, apos as devidas
adaptacdes a realidade do Nordeste brasileiro, foram definidas as
representagcdes sociais consensuais ao universo dos entrevistados e a cada
conjunto de estudantes, bem como a variagdo de representacOes decorrente
especiamente do cruzamento da variavel “pertencaauma praticareligiosa’.

Palavras-chave: RepresentacGes Sociais — Direitos Humanos — Estudantes

ABSTRACT

UNIVERSITARY STUDENTS IN THE SEMI-ARID REGIONS OF
BAHIA, BRAZIL: THEIR SOCIAL REPRESENTATIONS ABOUT
HUMAN RIGHTS VIOLATION

Themain objective of thestudy istoidentify social representations about human
rights violation of students of the University of the State of Bahia (UNEB)
who belong to five different courses (biology, law, history, mathematics and
pedagogy), located in townsin the semi arid regions of the state of Bahia. The
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As representagdes sociais de estudantes universitarios do semi-arido baiano quanto a violagao dos direitos humanos

objectiveisto help them recover their beliefs, ideas and human values (socia
representations) related to their individual freedoms, governmental actions as
well astheir own actions and obligations, fatalism and employer requirements
from new employees and from the government towards the common citizen.
We take in consideration studies already done in previous researches in
reference to extensions and limits about the universality of human rights, After
due adaptationsto thereality of the Brazilian northeastern, social and consensual
representations were defined in the majority of the studentsinterviewed andin
each group of students, as well asin representations as a result of the mix of

ideas*“ practicesareligion”.

Keywords: Social Representations — Human Rights — Students

INTRODUCAO

Realizado nos quadros do Programade I ni-
ciagdo Cientifica (PICIN) da Universidade do
Estado da Bahia (UNEB), o presente estudo
definiu a suaproblematicaa partir daconstata-
¢do de que a violagdo dos Direitos Humanos é
algo recorrente no mundo contemporaneo. Re-
latérios sucessivos de instituicdes voltadas ao
bem-estar e aos direitos da pessoa humanatém
revelado o crescimento de préticaseidéias que
violentam as conquistas mais fundamentais da
sociedade organizada do ocidente (Human Ri-
ghts Watch (HRW), relatorio 2002; Anistialn-
ternacional, Relatorios 2000 a2003; Rede Socid
de Justicae Direitos Humanos, Relatério 2004).
Os relatérios que vimos de citar revelam que
cresce no mundo e no Brasil a preocupagdo
com os direitos fundamentais do homem, sendo
motivo de reflexdes, criticas e enfrentamentos
as crescentes violacfes que tém sofrido os re-
feridosdireitos: tortura, prisdesarbitrarias, mor-
tes, atentados, negacdo de direitosfundamentais
como a escraviddo por dividas, o trabalho in-
fantil, a péssima distribuicdo de rendas, a con-
centracdo fundiaria, a sub-moradia, a falta de
acesso a agua, avioléncia.

Se aos estados, aos governos e as entidades
voltadas ao bem-estar humano cabem iniciati-
vas no sentido de coibir ou desestimular taisvi-
olacBes, de todos os cidadéos, especiamente
dos que constréem o conhecimento e militam
no dominio educativo espera-se uma atitude
criticaem relacdo aos processos queinfringem

osdireitos do homem. Entre esses construtores
do conhecimento e militantes da educagéo des-
tacam-se, sem davida, os universitarios que
cursam a formagao bésica voltada a formagao
dos professores. Resta, contudo, verificar até
gue ponto os profissionais ou quase-profissio-
nais da educacao percebem esses direitoseem
gue direcdo os representam, e se o fazem, em
gue profundidade o fazem. Aqui se configurao
Nnosso objeto de estudo.

Nossa proposta de pesquisa nasce, pois,
nesta confluéncia e tem como desdobramento
aidentificagdo, a andlise e a definicdo das re-
presentacOes sociais que estudantes universi-
tarios, proximos a diplomacdo, possuem em
rel ac&o aos direitos humanos, especificamente,
emrelacdo aviolagcdo dosdireitoscivise politi-
cos, bem como em relagdo aviolagdo dosdirei-
tos econdmicos, sociais e culturais. Como
Clemence, Doise, Rosae Gonzalez (1995) con-
sideramos que grupos sociais especificos em
contextos culturais especificos constroem e
socializam Representactes Sociais (idéias, cren-
¢as, valores e atitudes) que podem ser consen-
suaisou ndo. Representactes Sociai s que podem
se aproximar ou se distanciar de concepgdes
ou definicBesinstitucionais.

Escolhemos como espaco de pesquisa 0
semi-&rido baiano, regido em que atuamos e
onde ha campus da Universidade do Estado da
Bahia, com a oferta de cursos em diversos do-
minios do saber. Entre esses campus selecio-
namos os campus de Juazeiro (Campus I11),
Senhor do Bonfim (Campus VII) e Jacobina
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(Campus V), tomando como sujeitos da pes-
guisaalunos que estivessem preferencial mente
em fase de conclusdo dos seus cursos, e que
estejam afazer os cursos de Direito (Juazeiro),
Biologia, Matemética e Pedagogia (Senhor do
Bonfim) e Histdria (Jacobina), que foram con-
vidados a responder a uma Escala de Likert.
Importa & pesquisa esta diversificagdo quanto
a variacdo de espagos de ensino e aprendiza
gem e quanto aos dominios de conhecimento e
formaca&o, por possibilitar analogias e inferén-
Cias especiais.

Julgamos que este estudo possui uma justi-
ficada pertinéncia social, pois podera of erecer,
de um lado, resultados em vista a uma inter-
vengdo mais efetiva nas diversas formagoes
sociais do semi-arido baiano e do Nordeste, no
sentido de consolidar aslutassociaisali desen-
volvidas em favor de umasociedade maisjusta
e solidaria; de outro lado, o estudo pretendido
possui uma pertinéncia cientifica, pois podera
contribuir para uma maior clareza conceitual
guanto ao que se considera como direitos hu-
manos.

Em termos de objetivos, pretendeu esta pes-
quisa identificar e analisar as Representactes
Sociais dos formandos em Biologia, Direito,
Historia, Mateméticae PedagogiadaUniversi-
dade do Estado da Bahia, mais especia mente
do Semi-&rido, quanto a violagdo dos Direitos
Humanos.

1. QUADRO CONCEITUAL

Do nosso problema de estudo emergiram
dois conceitos-chave que tanto fundamentaram
0 problema, acompanhando-o ao longo da pes-
quisa, como ofereceram elementos paraa an&
lise de dados e interpretacdo de resultados.
Estes conceitos séo explicitados a seguir.

1.1. O conceito de Direitos Hu-
manos

O Conceito de Direitos Humanos, central a
nossa pesquisa, foi aprofundado em trés dimen-

sdes: dimensdo histérico-evolutiva, dimensdo
especificamente conceitual e, por fim, mostra-
mos el ementos basi cos presentes nos principais
documentos nacionais e/ou internacionais. Es-
tas dimensdes serdo apresentadas a seguir:

1.1.1. Os Direitos Humanos ao longo da
Histéria

Naabordagem do tema*“ direitos humanos’
convem, antes de tudo, buscar na histéria dos
povos, comportamentos que pouco apouco fo-
ram delineando os contornos de direitos e de-
veres que, embora inerentes a pessoa, ndo
encontravam qualquer respaldo nas regras de
convivéncia social. S6 muito mais tarde é que
comegaram aaparecer em normas codificadas.

Nasociedadeantiga, por exemplo, osdireitos
aparecem como privilégios de poucos. Bicudo
(1998) noslevaarefletir que naguela sociedade
aliberdadeindividual ndo contava, 0 escravo eo
estrangeiro eram submetidos em todos os aspec-
tos, havia apenas duas classes, uma superior
(muito pequena) e outrainferior (muito grande).
Era uma sociedade baseada no apadrinhamento
e ndo na estratificagdo de classes.

Nadahaviano homem, no caso o cidad&o, que
fosse independente — 0 seu corpo e 0s seus have-
res estavam sempre a disposi¢éo do Estado. Em
Roma, o servigo militar eraobrigatdrio até os 46
anos e em Atenas e Esparta, por toda avida

NaGrécia, como também naltélia, aunida-
de davida politicadurante toda a épocacléssi-
ca foi dada pela cidade. O homem era um
animal politico na medida em que participava
de umapolis, e ainda que a cidade pudesse es-
tar contida em uma unidade mais ampla, como
aconteceu no Império Maceddnio e depois no
Império Romano, ela ndo era absorvida, per-
manecendo como nucleo de lealdade e centro
de um sistema de governo.

Fustel de Coulanges (1999), estudando a
Cidade Antiga, salientaque seacidade carecia
de dinheiro podia ordenar & mulheres que en-
tregassem suas joias, aos credores que aban-
donassem seus créditos, aos possuidores de
olivas que |he cedessem gratuitamente o azeite
gue haviam fabricado.
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Acrescente-se que a vida privada néo es-
capavaaonipoténciado Estado, até mesmo nas
Ccoisas pequenas, a lel em determinadas cida-
des como L ocris, proibiaaos homens beber vi-
nho, eem Roma, Mileto e Marselhatambém se
proibiaas mulheres de beber o tal vinho. Jaem
Esparta, alei regulava o penteado feminino e
em Antenas proibia-lheslevar em viagem mais
que trés vestidos.

N&o havia o direito a escolha de crencas.
Devia-se acreditar e submeter-se areligido da
cidade. Se em alguma familia nascesse uma
crianca deficiente, a lel ordenava que o pai a
matasse.

Como se V&, os antigos ndo conheciam a
liberdade da vida privada, nem a da educagéo,
nem aliberdadereligiosa. A pessoahumanati-
nhamuito pouco valor perante essa autoridade
santa e quase divina que se chamava péatria ou
Estado.

Osdireitos foram surgindo através dos mo-
vimentos que protestavam contra 0 abuso de
poder, reivindicando liberdade eumavidamais
digna. “A ascensdo dos direitos é fruto de lu-
tas, eles sdo conquistados, as vezes, com barri-
cadas, em um processo histérico cheio de
vicissitudes, por meio do qual as necessidades
e as aspiragdes se articulam em reivindicagdes
e em estandartes de luta antes de serem reco-
nhecidos como direitos’. (SACHS, 2004)

A luta pelos direitos humanos esta associa-
daadesenvolvimentos historicosregistrados na
Europae nos Estados Unidos, tendo como mar-
cos fundamentais a Revolucdo Parlamentar
Inglesa, aindependénciados Estados Unidos e
aRevolucgéo Francesa, com asrespectivas con-
quistas juridicas e declaracdes. (GENEV OIS,
2004)

Herkenhoff (1994) ensinaque, utilizando-se
a expressdo “Direitos Humanos’ como qual-
quer direito atribuido ao homem, pode-se en-
contrar o reconhecimento de tais direitos até
mesmo na Antiguidade. E citacomo exempl os,
0 Codigo de Hamurdbi, no século XVI11 antes
de Cristo, naBabil6nia; os pensamentosdo im-
perador do Egito, Amendfis |V, no século X1V
A.C, asidéias de Platdo, na Grécia, no seculo
IV A.C e vérias outras civilizagdes e culturas

ancestrais. Genevois (2004) também acrescenta
outros acontecimentos como:

» A civilizag&o egipcia, naerados farads (di-
nastia XVI1I1), j& concebia o poder como
SErvico.

* O Cristianismo, considerando o homem a
imagem e semelhanca de Deus, prega a
igual dade entre todos oshomens. Estaigual -
dade ndo selimitaao usufruto individua dos
direitos, mas supde o dever do amor ao proé-
ximo. O cristianismo passa ater umainflu-
énciadecisiva, orabenéfica, oramaléfica, e
a lgreja passa a associar-se ao poder tem-
poral.

» O ldanavida politica tem uma concepgao
similar darelago entre os homens: e de sua
igualdade primordial “ baseadaem suaiden-
tidade essencial, em sua origem Unicae em
seu destino comum”.

» Osprojetosjudeus vinculam o exercicio do
poder adeveres fundados em principios re-
ligiosos que inspiram uma ética baseada na
responsabilidade de todos os homens pelos
Seus atos.

» A Criagdo daCruz Vermelha—inclusdo dos
direitos humanos napoliticainternacional.

* O Tratado de Versalhes — direito comum
referente asliberdadesindividuais

e A Carta do Atléantico, subscrita pelos che-
fes de governo dos EUA e do Reino Unido
sobre asquatro liberdades fundamentais: de
expresséo, dereligido, deestar livredo medo
e livre das necessidades materiais.

1.1.2. Os Direitos Humanos nos documen-
tos oficiais

No entanto, Herkenhoff (1994) salientaque,
ndo obstante haver no Ocidente uma preocu-
pag&o com os direitos humanos, estes n&o pos-
suiam uma garantia legal, de forma que eram
bastante precérios em sua estrutura politica, ja
gue o respeito aeles dependiada sabedoriados
governantes. Apesar de tais fatos, tal contri-
buicdo n&o deixou de ser relevante na criagéo
daidéiados Direitos Humanos.

De fato, a preocupagdo com a protecéo a
integridade da pessoa humanaremontaamuitos
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e muitos séculos e faz parte da propria natureza
humana, que busca o reconhecimento de suas
necessidades em prol de uma sociedade que ga-
rantaumadistribuicdo igualitéariaejusta. N&o se
pode vincular algo quefaz parte danatureza hu-
mana com as determinacdes da lel, que muitas
vezes nadatém aver com justicae muito menos
com aslimitagBes do poder estatal por esta, uma
vez gue a preocupacdo humana com relacdo a
protecdo de suas necessi dades bésicas existe até
mesmo antes de tais limitagdes legais.

No entanto, vale ressaltar que os primeiros
marcos da “internacionalizacdo dos Direitos
Humanos’ foram constituidos pelos Direitos
Humanitérios que sdo os aplicados nas hipéte-
sesde guerra, tendo como escopo impor limites
a atuacdo do Estado e assegurar, dessa forma,
a observancia dos direitos fundamentais, de
modo a proteger, nesses casos, os militares pos-
tos fora de combate e as populacdes civis, re-
gulando juridicamente o emprego davioléncia
no ambito internacional elimitando, comisso, a
liberdade e a autonomia dos Estados.

Além do Direito Humanitério, outro impor-
tante marco foi a Liga das NagOes, criada apos
aprimeiraguerramundia com o intuito de pro-
mover a cooperacdo, a paz e a seguranca inter-
nacional, de forma a condenar as agressoes
externas contraaintegridadeterritorial eainde-
pendénciapoliticade seusmembros. Atravésde
uma convencao da Liga das Nagdes, os Estados
tinham o compromisso de assegurar condicoes
justas e dignas de trabal ho parahomens, mulhe-
res e criancas, sendo estabel ecidas sangdes eco-
ndémicas e militares contra Estados que,
porventura, viessem aviolar seus preceitos. Seu
principal objetivo era promover a cooperacéo
internacional e acancar a paz e a segurancain-
ternacionais (HERKENHOFF, 1994).

Junto com tais organizagdes estavatambém
aOIT (Organizagéo Internacional do Trabalho),
gue deixou importantes contribuicfes para o
chamado processo de internacionalizagdo dos
Direitos Humanos. A OIT foi criada apés a
PrimeiraGuerraMundial, parapromover paré-
metros basicos de trabalho e bem-estar social.
Um de seus objetivos foi o de regular a condi-
¢ao dostrabalhadores no @mbito mundial.

Entretanto, foi em meados do século XX,
em decorréncia da Segunda Guerra Mundial
e com o intuito de proteger os seres humanos
das atrocidades do Holocausto e das barba-
ridades cometidas pel os nazistas contra osju-
deus, na Alemanha, que surgiram as mais
profundas preocupacdes relacionadas a pro-
tecdo internacional dos Direitos Humanos.
Preocupagdes que consistiam em afirmar que
asoberania estatal encontra-se limitada pelo
respeito aos Direitos Humanos, ndo sendo,
portanto, totalmente absol uta. E foi justamen-
te essa preocupacao que acabou por impulsi-
onar o processo de internacionalizagéo dos
Direitos Humanos, culminando com a cria-
¢do de normas de protecao internacional que
possibilitaram aresponsabilizacdo do Estado
no dominio internacional, quando asinstitui-
¢Oes nacionais se mostrarem falhas ou omis-
sas na tarefa de protecédo dos Direitos
Humanos.

O mundo inteiro, chocado com genocidiose
barbéries cometidas durante a segunda guerra
mundial, sentiu necessidade de algo que impe-
disse a repeticéo desses fatos. Organizados e
incentivados pelo ONU, 148 nagdes se reuni-
ram e redigiram a Declarac@o dos Direitos
Humanos, que representou um enorme progres-
so nadefesadosdireitos humanos, Direitos dos
povos e das Nagoes.

A declaracéo foi subscrita por todos os pa-
ises membros da ONU, com absten¢ao dos pa-
ises aliados a Uni&o Soviética (oito abstencdes
dentre os cinglienta e oito paises membros).

A Declaragdo Universa dos Direitos Hu-
manos, aprovada em 10 de dezembro de 1948
pela Assembléia Geral das Nagdes Unidas, foi
0 maisimportante e completo documento con-
cebido, até esta data, em favor da humanidade.
Através dos tempos, por ocasido de conclaves
internacionais, continuaram sendo elaborados
documentos objetivando melhoria na relagéo
entre 0os homens e 0s povos.

Dentre as varias convencdes que surgiram,
destacam-se: Convencdo internacional sobre
todas asformas de Discriminacdo Racial, Con-
vencao sobre aDiscriminagdo daMulher, Con-
vencdo contra Tortura entre outros Tratamen-
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tosou Penas Cruéis, Desumanos ou Degradan-
tes e Convencéo sobre os Direitos da Crianga.

As convencdes definem o contetido de al-
gunsdireitosou grupos de direitos estabel ecen-
do sistemas para protegé-los e controle para
assegurar-lhes o cumprimento entre elas, con-
vencgdo para protecéo e sancOes de delito, de
genocidio tortura e outros tratos cruéis.

Estes pactos, tratados e convengdes nem
sempre foram aprovados facilmente, mas fo-
ram resultados de arduos, longos e profundos
debates. Com aaceitacéo dauniversalidade dos
direitos humanos, reconhece-se que o0 ser hu-
mano sempre possuira direitos fundamentais,
independentemente de suanacionalidade, raca,
situacdo de refugiado ou de apétrida.

Os Principios da Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos estdo inseridos em todas as
constitui¢cdes do mundo moderno e constituem
pardmetro para a democracia.

Em seus 30 artigos, essa declaracdo de ca-
rater internacional, contém umasimulados di-

reitos e deveres fundamentais do homem, sob
aspectos individual, social, cultural e politico.
Mas de 1948 até hoje, diversos outros docu-
mentos tém sido formulados no sentido de am-
pliar anogéo e avigénciadosdireitos humanos.
(GENEVOIS, 2004).

Cite-se aqui a Constituicdo Brasileira, a
constituicéo cidadd, que em diversos momen-
tosdalLel seatém aquestdes relativas aos Di-
reitos Humanos, confirmando os principios
consagrados internacional mente bem como os
nascidos da culturabrasileira.

Enfim, apresentamos um quadro sintético
no qual seidentificam os principios que emba
sam a L egislac&o Internacional e a Constitui-
Gao Brasileira, no que se refere aos Direitos
Humanos, quanto aos Direitos Fundamentais,
Estatuto Juridico da Pessoa, Relagéo entre
Pessoas e Pessoas de Grupos, Liberdade pu-
blicaedireitos politicos, Direitos Econdmicos
Sociais e Culturais, Lacos entre individuos e
sociedade (Quadro 01).

Quadro 01 - Os Direitos Humanos nas Declaragbes e Documentos Oficiais Fundamentais

ONU - Declaracio Universal dos Direitos Humanos
DADDH - Declaracdo Americana dos Direitos e Deveres do Homem
Constituicao Federal do Brasil
DIREITOS ARTIGOS DOCUMENTO (S)
Principios fundamentais
Art. 1 ONU
01. Todos iguais em dignidade. Preambulo DADDH
Titulol, Art.1, III Constitui¢ao Federal
N . Art.2,Tell ONU
OésNoznhuma discriminagao aos direitos da Art. 2 DADDH
p Cap.1, Art.5, 1 Constitui¢do Federal
Art. 3 ONU
03. Direito a vida Art. 1 DADDH
Cap.1, Art.5 Constitui¢do Federal
04. Proibi¢ao de escravidao Art. 4 ONU
S Art. 5 ONU
05. Proibigdo da tortura Cap.1, Art. 5, 111, XLIII Constitui¢ao Federal
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Estatuto juridico da pessoa

Cap.1, Art. 5, XXXV

Art. 6 ONU
. S Art. 17 DADDH
06. Reconhecimento juridico Cap.1, Art.5, XXXIV Constitui¢ao Federal
Cap.8, Art.231
Art. 7 ONU
07. Igualdade diante da Lei Art. 2 DADDH

Constitui¢ao Federal

08. Direito a assisténcia juridica

Art. 8
Art. 18
Art. 5, b, XXXIII

ONU
DADDH
Constitui¢ao Federal

Cap.1, Art.5, XXXV

Art. 9 ONU
09. Proibigao a prisao arbitraria Art. 25 DADDH
Cap.1,Art.5, LIV
Art.10 ONU
10. Direito a igualdade juridica Art.26 DADDH

Constitui¢ao Federal

11. Direito ao livre julgamento

Art. 11
Art. 26
Art. 5, LXVIII

ONU
DADDH
Constitui¢ao Federal

Relagdes entre pessoas, entre pessoas de grupos

Art. 12 ONU

12. Direito a privacidade Art. 08,09 ¢ 10 DADDH
Cap. 1, incisos X e XII Constitui¢do Federal
Art. 13 ONU

13. Direito de circular livremente Art. 17 DADDH
Art. 5, XV Constitui¢do Federal
Art. 27 ONU

14. Direito ao asilo Art. 14 DAD].)H.
Titulo. 1, Art.1, X Constitui¢do Federal
Cap.1, XI
Art. 15 ONU

15. Direito a nacionalidade Art. 19 DADDH
Cap.3 Constitui¢ao Federal
Art. 16, incisos I, IT e 11T ONU

16. Direito ao casamento Art. 6 DAD].)H.
Art. 16, I, [T e III Constituicao
Cap.7, Art.226,227
Art. 17 ONU

NP . Art. 23 DADDH

17. Direito  propriedade Cap.1, Art.5, XI e XII; Constituicio Federal
XXII - XXVI

Liberdade piblica e direitos politicos
Art. 17 ONU

18. Liberdade de pensamento de religido Art. 3 DADDH
Cap.1Art. 5, IV Constitui¢do Federal

. o Art. 4 ONU

19. Liberdade de opinido Art. 19 DADDH
Art. 20 ONU

20. Direito de livre associa¢ao Art. 21 e 22 DADDH
Cap.1, Art.5; XVI-XVIII Constitui¢ao Federal
Art. 21 ONU

21. Direito & democracia Art. 20 DADDH
Cap.5, Art. 220 Constitui¢ao Federal
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Direitos econdomicos sociais e culturais:

22. Seguranga social

Art. 22

Art. 26

Titulo 2, Art. 4, VIII
Cap.3, Art. 144

ONU
DADDH
Constituigao Federal

Art. 23 ONU

23. Direito ao trabalho Art. 14 DADDH
Cap. 2, Art. 60 Constituicdo Federal
Art. 24 ONU

24. Direito ao repouso Art. 15,1 DADDH
Cap. 2, Art. 60 Constituicdo Federal
Art. 25 ONU

25. Direito a um nivel satisfatorio de vida Art. 15,11 DADDH
Cap. 11, 60, IV Constituigdo Federal
Art. 26 ONU

26. Direito a educagio Art. 12 DADDH

Cap. 3, Segao I, Art. 205 - 214
Cap. 6, Art. 225, VI

Constituigao Federal

. . Art. 27 ONU
27. Direitos aos bens culturais Art 13 DADDH
Secdo II, Art. 215 - 219 Constituigdo Federal
Lacos entre individuos e sociedade
Art. 28 ONU
Art. 36 ¢ 34, 35 DADDH
. Cap. 1, Art.5, XIX, XXIV Constituigdo Federal
28. Ordem publica Cap. 4, Art. 129;
Cap. 5, Art. 220
Cap. 6, Art. 225
Art. 29 ONU
Art. 37 DADDH

29. Direitos relativos a comunidade

Cap. 1, Art. 5, XXXIII, XXXIV, a
eb,
Cap. 4, Art.204,1

Constituicdo Federal

30. Ordem internacional

Cap. 6, Art.225
Art. 30 ONU
Art. 38 DADDH

Titulo I, Art. 4, inciso de I a X;
Cap.3, inciso II; a; b.

Constituigdo Federal

1.1.3. Direitos Humanos: aproximacoes
conceituais

O Dicionério de Ciéncias Sociais daFunda-
¢do Getulio Vargas (FGV, 1986) abstém-se de
usar o termo “Direitos Humanos’, abordando-
0s através, sobretudo, de dois conceitos: o de
DireitosIndividuais(Civil Rights) eodeDirei-
tos Naturais (Natural Rights). Para o referido
Dicionério, o conceito de Direitos Individuais
(Civil Rights) “traduz as reivindicagdes a cer-
tasliberdades sociais basicas cujo gozo o cida-
déo tem o “direito” de ver assegurado por
tribunais ou 6rgaos administrativos. A garantia
dessas liberdades é o contetdo basico do
“status’de cidadao” (p. 359); ja o conceito de
Direitos Naturais (Natural Rights) é apresen-

144

tado como “uma liberdade ou imunidade que
deve ser assegurada, ou como um Sservico ou
capacitacdo que deve ser garantido a todos os
homens em todos 0s tempos e em quaisquer
condicdes’ (p. 360).

Consideraaindao mesmo Dicionario quea
palavra direitos € genérica e diz respeito a
“quaisquer poderes e privilégios atribuidos a
uma pessoa pel o direito positivo ou pelo cos-
tume, e legalmente reivindicados por ela’ (p.
359). Para a Declaragdo Universal dos Direi-
tos Humanos (1948), paraa Declaracdo Ame-
ricana dos Direitos e Deveres do Homem
(1948) e paraa Constituicdo Federal de 1988,
hadireitosindividuais basi cos, que sdo citados
pelos referidos documentos e que ndo podem
ser desconhecidos.
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Com apoio em Bobhio (1992) podem-seclas-
sificar os Direitos Humanos como Direitos In-
dividuais (asseguram aintegridadefiscaemoral
das pessoas: liberdade, igualdade, privacidade,
protecéo, propriedade, nacionalidade); Direitos
Sociais (asseguram aos cidaddos asuaintegra-
¢80 na Sociedade e Ihes garantem os bens ne-
cess&riosaumavidadigna: participagao politica,
seguranca social, familia, trabalho); e Direitos
Coletivos (garantem os direitos dos individuos
em um determinado grupo: nacionalidade, for-
magdo de sindicato, associacdo).

Diversas séo as tentativas de conceituar
Direitos Humanos. Para Sorondo (2004), os
Direitos Humanos constituem sistemade val o-
res, e s8o um produto de acéo da coletividade
humana que acompanha sua constante evolu-
¢do e acolhe o clamor de justica dos povos,
possuindo desta forma uma dimensao histori-
ca; para Samaniego (2000) sdo direitosineren-
tes a pessoa humana, que visam aresguardar a
suaintegridade fisicae psicol 6gicaperante seus
semel hantes e perante o Estado, o que implica
em limitar os poderes das autoridades, garan-
tindo, assim, o bem-estar social atravésdaigual-
dade, fraternidade e da proibicdo de qualquer
espécie de discriminacdo; para Cunha (2004),
osDireitosHumanos sdo umaidéapoliticacom
base moral e estdo intimamente relacionados
com os conceitos de justica, igual dade e demo-
cracia, sendo expressdes do rel acionamento que
deveria prevalecer entre os membros de uma
sociedade e entre individuos e Estados.

Os Direitos Humanos devem ser reconhe-
cidos em qualquer Estado, grande ou pequeno,
pobre ou rico, independentemente do sistema
social e econdbmico que essa hacdo adota;
Herkenhoff (1994) afirma que direitos do ho-
mem sd0, modernamente, entendidos agueles
direitosfundamentai s que 0 homem possui pelo
fato de ser homem, por sua prépria natureza
humana, pela dignidade que a ela é inerente.
S3o direitos que ndo resultam de uma conces-
sdo da sociedade politica. Pelo contrario, so
direitos que asociedade politicatem o dever de
consagrar e garantir; Dallari (1996) afirmaque
A expressdo “direitos humanos’ é uma forma
abreviada de mencionar os direitos fundamen-

tais por que sem eles a pessoa humana ndo
consegue existir ou ndo é capaz de desenvol-
ver e de participar plenamente da vida; enfim,
para Aras (2005), os direitos humanos s&o li-
berdades e garantias asseguradas pela Consti-
tuicdo para convivéncia harmdnica em socie-
dade. Protegem a pessoa humana do abuso de
outros homens e do arbitrio e da omissdo dos
governos.

A discussé@o do conceito de Direitos Hu-
manos colocaem evidénciaArendt (1997), que
abriu caminhos adiscussao de algo fundamen-
tal & condi¢éo humana: A dignidade humana
passa necessariamente por um pluralismo de
um mundo marcado pela diversidade e pela
liberdade. Urge entdo a critica permanente da
condicdo humana, frente a situagdes sociais,
politicas e econdbmicas totalizadoras. Para
Arendt (2002), ainda, os direitos humanos com-
pdem umaunidadeindivisivel, interdependen-
teeinter-relacionada, capaz de unir o catédlogo
de direitos civis e politicos ao catédl ogo de di-
reitossociais, econdmicoseculturais: aviola-
¢ao deum dessesdireitosimplicarianaviolagéo
dos outros.

2. O CONCEITO DE REPRESENTA-
COES SOCIAIS

Quanto ao nosso segundo conceito-chave, em
face da construgdo do quadro conceitual deste
estudo, abordamos as Representaces Sociais a
partir da 6tica de Moscovici (1961) e Jodelet
(1984). So autores que produziram sistemasde
andlise darealidade socia apartir do postulado
comum de que “as producdes intelectuais dos
individuos ou dos grupos sdo condi cionadas pe-
losquadrossociais’ (MOSCOVICI, 1961, p. 5).
Os grupos sociais constroem RepresentacOes
Sociais a partir de suas normas e de seus valo-
res, representagdes que setornam um centro em
torno do qual se estruturam as informacoes, 0s
afetos e as atividades susceptiveis de modificar
a face do real. Neste sentido, apoiando-se em
Jodelet (1984), pode-se ver as Representacdes
Sociais como modalidades de pensamentos pr&
ticos ligados a comunicagdo, a compreensdo e
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ao dominio do ambiente social, sejado ponto de
vistaconcreto e material, sejado ponto de vista
smbdlicoeided.

Na prética, as Representacfes Sociais tra-
zem em seus contetdos e em Seus processos
uma carga social especifica que depende das
condic¢oes e dos contextos dos quais essas Re-
presentagdes emergem. S0 fendmenos com-
plexos que implicam em muitos elementos de
natureza informativa, cognitiva, ideoldgica e
normativa como as crencas, os valores, as ati-
tudes e as imagens. Entretanto, esta diversida-
de se apresenta organizada em sistema que
permite construir um saber sobre um objeto, um
fenbmeno ou uma situagéo.

3. TRILHA METODOLOGICA

As incursdes tedricas, sobretudo nos docu-
mentos Declaragdo Universal dos Direitos Hu-
manos (1948), Declaragdo Americana dos
Direitose Deveresdo Homem (1948) enaCons-
tituicdo Federal de 1988 permitiram-nosidentifi-
car tanto direitos humanos como viol agBes desse
direitos, o que nos gjudariaadefinir as proposi-
¢Oes basi cas que seriam privilegiadas no instru-
mento de pesquisa. Especificamente quanto a
relacéo entre Representaces Sociais e Direitos
Humanos tomamos como referencial maior os
trabahos de Doise e Herrera (1994), “Déclara-
tion universelle et représentations sociaes des
droits de I’homme: une étude a Genéve'! e de
Clemence e Doise, De Rosa e Gonzé ez (1995)
“Lareprésentation sociale desdroitsdel’ homme:
unerechercheinternationale sur I’ étendue et les
limitesdel ‘universalité’2.

Adaptamos um question&rio em forma de
escala que foi utilizado por Clemence e Doise,
De Rosa e Gonzdlez (1995) na pesquisa supra
citada. Foram aplicados 500 question&rios, de
forma equiitativa, a estudantes universitarios de
cinco cursos (Biologia, Direito, Historia, Mate-
mética e Pedagogia), em trés campi diferentes
da Universidade do Estado da Bahia (UNEB),
todos no semi-arido baiano. Na primeira parte
do questionario procuramos tracar o perfil dos
entrevistados (domicilio, idade, género, estado
civil, préaticareligiosa) e na segunda parte apre-

sentamos escal as, em 6 (seis) blocos: liberdades
individuais, agbesgovernamentais, agoesindivi-
duais, obrigacfes e liberdadesindividuais, fata-
lismo, exigéncias de umaempresaedo governo.
O entrevistado era convidado a se posicionar,
marcando as proposi ¢des que consideravaou ndo
como atentado aos Direitos Humanos. Pudemos,
assim, identificar as RepresentagGes Sociaisdos
estudantes de dominios de saber diferentes, con-
templando trés espagos regionais e geogréaficos
diferenciados.

A andlise dos dados se deu em trés
momentos :no primeiro, apartir de dados quanti-
tativos, foi tragado o perfil dosentrevistados; no
segundo, uma ampla andlise de cada bloco de
proposigdes, com base em médias auferidas a
partir das respostas dadas a escala proposta; no
terceiro, foram identificadas as proposicbes em
gue os entrevistados revelam maior consenso
(convergéncia) ou dissonancia (divergéncia), o
que éfeito com o célculo de desvio padrdo atra-
vés dautilizagdo do programa microsoft excel®.

4. PRINCIPAIS RESULTADOS

Os resultados apresentados dizem respeito
ao perfil dos entrevistados e ao posicionamento
dos estudantes quanto a violagdo dos direitos
individuais; quanto as agdes do governo eali-
berdade dosindividuos,

4.1. O perfil dos entrevistados*

Quanto ao perfil dos entrevistados, apos
andlise das respostas oferecidas pelos 500°

! “Declaragdo Universal e Representagdes Sociais dos Direi-
tos Humanos: um estudo em Genebra’ (Tradugdo do autor)

2 “A Representagdo social dos direitos do homem: uma
pesquisa internacional sobre a extensdo e os limites da uni-
versalidade” (Tradugdo do autor)

3 Agradecemos o apoio que nos foi dado pelo Prof. Evaldo
Simdes (Uneb, Campus VII) e Waldisio Araujo no que res-
peita & formulag@o dos célculos estatisticos.

4 Usamos 0 masculino para tornar o texto mais leve, embo-
ra defendamos que mulheres e homens devem ser tratados
de forma igualitéria

5 Na verdade, a andlise de dados se deu sobre o total de 499
estudantes entrevistados, visto que houve uma perda, por
morte, entre os entrevistados do curso de Biologia.
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estudantes escolhidos aleatoriamente, consta-
tamos que, em relacdo a variavel género, pre-
domina o género feminino (66%) no total dos
estudantes, sendo 34% do género masculino.
No curso de Direito haum equilibrio entre ho-
mens e mulheres (50% cada), no curso de His-
toriaapresencamasculina (52%) éligeiramente
superior a feminina (48%). Ja nos cursos de
Biologia (76%), Matematica (73%) e Pedago-
gia(83%) predominaamplamente o género fe-
minino, enquanto o percentual de homens por
curso é de 23%, 27% e 17% ,respectivamente.

Segundo a varidvel domicilio, 97% moram
nazona urbana, com apenas 3% na zonarural.
Desses total de 3%, o curso de Biologia apre-
senta 1% e Pedagogia 0,80, enquanto que 0s
alunosdo curso de Direito habitam todos nazona
urbana.

Em termos da varidvel idade, a maior con-
centracdo de alunos se da na faixade 22 a 30
anos (46%); seguem-se a faixa até 21 anos
(24%) e de 31 a 40 anos (19%). A menor con-
centracdo de estudantes ocorre nafaixade mais
de 40 anos (11%). O curso de Mateméticatraz
0 menor percentual de estudantes com menos
de 30 anos (8,6%) e 0 maior percentual com
mais de 30 anos (11,7%).

Em referénciaao estado civil, maior é o ni-
mero de solteiros (64%) que de casados
(30,8%), enquanto que os divorciados atingem
3% e outros perfazem 2%. Os cursos de Direi-
to e Historiatém o maior nimeo de estudantes
solteiros (15,2% cada); Matemética (11%) e
Pedagogia (8%) detém o mais alto percentual
de estudantes casados.

Enfim, quanto a variavel préticareligiosa,
56% se declararam praticantes, 34% se dis-
seram ndo praticantes e 10% se confessaram
sem religido. Considerando-se por curso, per-
cebe-se um equilibrio quer quanto aos que sao
praticantes, quer quanto aos que ndo sdo pra-
ticantes. Diferencia-se um pouco o percentu-
a dos que declaram néo acreditar em Deus —
4% dos estudantes de Histéria e 3% dos estu-
dantes de Direito, enquanto que somente 1%
dos estudantes de Biologia, Matematica e Pe-
dagogia dizem ndo acreditar em Deus.

4.2. As RepresentagOes Sociais
quanto a violacdo dos direitos
humanos no que respeita as liber-
dades individuais

De 17 proposic¢des apresentadas aos en-
trevistados, como possivel violagdo dos Di-
reitos Humanos quanto as liberdades indivi-
duais, proposic¢des as quais se poderia
responder “sim, com certeza; sim, talvez; néo,
talvez; ndo, com certeza’ a grande maioria
dos entrevistados (16 sobre 17) respondeu
gue as proposi¢des continham a representa-
¢ao de violagéo aos Direitos Humanos, assi-
nalando as opcdes “sim, com certeza; sim,
talvez”. As respostas as proposicoes nas
quais ndo estdmuito evidente que ali hajauma
n&o violagdo dos Direitos Humanosforam as
gue propunham ‘em uma reunido todos séo
proibidos defumar” (24%) e“aguém quetem
umadoenca contagiosa € levado aforcapara
0 hospital” (41%). As proposicdes que fo-
ram consideradas com maior énfase um aten-
tado aos Direitos Humanos dizem respeito a
“homens e mulheres morrem defome” (95%),
“brancos impedem negros de alugar um apar-
tamento em seu edificio” (94%), “levar ascri-
ancas a trabalhar em uma fébrica’, “mora-
dores de um bairro impedem a construcéo de
um centro para doentes de Aids’, e “aguém
€ declarado louco e internado. Ele protesta
mas ninguém o escuta’ (cada um com 91%).

Embora em percentual menor, os estu-
dantes entrevistados consideram umaviola-
¢80 aos Direitos Humanos proposic¢des que
n&o aparecem diretamente nos documentos
oficiais (ONU, Declaragdo Americana,
Constituicdo Federal), aexemplo de*ospais
sedivorciam e o juiz, sem conversar com as
criancas, decide com quem as criancas de
10 a 14 anos devem viver” (87%), “um ma-
rido impede a sua mulher de sair sem ele”
(90%), “umamulher impede o marido de sair
sem ela’ (88%), “os pais obrigam os seus
filhosair amissaou ao culto” (75%). “uma
crianca apanha dos pais’ (71%), “héa pesso-
as que tém salarios bem mais elevados que
as outras’ (66%).
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4.3. As Representacdes Sociais quan-
to a violacdo dos direitos humanos
no que se refere as acdes do gover-
no e as liberdades dos individuos

Para os entrevistados s0 consideradosina-
ceitavels, em qualquer caso, agdes governamen-
taisque signifiguem umaviolacdo adireitosde
manifestacdo (87%) e de critica ao governo
através da midia, incluindo-se a proibicdo de
difusio de programas oposicionistas (82%), tra-
balho infantil (80%), desrespeito juridico atra-
vés datortura (78%), imposi¢ao por governos
a mulheres de cobrirem o rosto para ir a rua
(77%), impedimento de as pessoas morarem
onde queiram (73%), prisdo de pessoas sem
julgamento (71%). Fazer a guerra a um outro
pais também € inaceitavel amplamente (72%),
bem como condenar alguém a morte (69%).

Osuniversitériosentrevistados, contudo, ndo
sdo abertos a presenca estrangeira: 38% assi-
nalam que alguém que cometa crime e serefu-
gie no estrangeiro deva ser devolvido ao seu
pais sem que se oucam as suas explicacdes e
somente 24% consideram inaceitavel que se
devolva um estrangeiro ao seu pais contra a
sua vontade. Apenas 49% julgam inaceitavel
gue haja escuta telefénica, enquanto que 20%
apenas se opdem a que as ruas da cidade se-
jam vigiadas por cameras.

4.4. As RepresentagOes Sociais
quanto a violagdo dos direitos
humanos por parte dos individuos

Foi considerado totalmente inaceitavel que
se ceda a chantagem em quaisquer situacdes
(83%). Em grau menor se encontram dar gor-
geta para se obter um documento do qual se
tenha necessidade urgente (69%), a ndo acei-
tacdo de que se omitaa propriareligido (67%)
e de que se esconda um fugitivo da priséo
(67%). O menor escore de inaceitabilidade se
daquanto aroubar paraaimentar alguém (37%),
mentir para proteger alguém (34%) e denunci-
ar uma pessoa culpada (9%).

4.5. As Representacbes Sociais

guanto a violacdo das liberdades
individuais devido a obrigacdes

Trés tipos de obrigaces sdo consideradas,
emmaior grau, como umaviolagdo dasliberda-
desindividuais. “obrigacdo de fazer o servico
militar” (65%), “obrigacéo de votar” (63%) e
“obrigacdo de declarar osrendimentos ou sal&
rios’ (56%). O escore menor é atribuido, em
ordem, a “obrigacdo de mostrar os documen-
tos, narua, aum agentede policia’ (39%), “néo
fumar em um lugar publico” (36%), “vacinar
contra as doencas’ (33%), “colocar o capace-
te a0 andar em moto” (31%) e “obrigar a cri-
ancaair aescola até os 14 anos’ (31%).

4.6. As Representacbes Sociais
quanto a violagdo dos direitos
humanos em referentes a posicoes
fatalistas

O grau de fatalismo é significativo entre os
estudantes entrevistados: 89% dizem que sem-
pre havera bons e maus, 82% marcaram que
sempre haveraricos e pobres, 78% julgam que
sempre havera paises que ndo respeitardo os
Direitos Humanos e 74% acham que sempre
havera paises superiores aoutros. Os mais bai-
X0s escores fatalistas se referem a que “sem-
pre havera pessoas mais dotadas para ser chefes
gue outras’ (61%) e “haja o que houver, sem-
pre havera guerras’ (60%).

4.7. As RepresentagOes Sociais
quanto a violacdo dos direitos
humanos em relacdo ao controle
que empresa e governo possam ter
sobre o cidadéao

Os entrevistados consideram geralmente
normal que umaempresa procure informagdes
do seu novo empregado quanto a se ele jafoi
preso (74%) e também se 0 seu novo empre-
gado possui boasalde (70%). Dividem-se quan-
to asinformagdes daformacomo o empregado
vive, ja que 54% defendem esta possibilidade.
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Enquanto que apenas 33% acham que a em-
presa pode procurar informagdes sobre a mili-
tanciado empregado no sindicato, somente 21%
admitem que a empresa procure informacgoes
no que tange areligido do empregado.

Se, por um lado, os estudantes julgam nor-
mal o governo obter informagdes sobre se a
pessoa trabalha (71%), 67% defendem que o
governo procure saber se o cidaddo jafoi preso
e 64% afirmam que é normal o governo obter
informac6es sobre a salide da pessoa, por ou-
tro lado 31% acham normal que 0 governo pro-
cure obter informacfes do cidaddo quanto a
suas opinides paliticas e 22% julgam normal que
0 governo procure obter informacdes do cida
déo quanto asuareligido.

5. AS ANCORAGENS DAS REPRE-
SENTACOES SOCIAIS QUANTO A
VIOLACAO DOS DIREITOS HUMA-
NOS CONSIDERANDO-SE OS CIN-
CO DOMINIOS DE ESTUDO

Considerando-se cada grupo de proposi¢coes
a serem julgadas como uma violéncia aos Di-
reitos Humanos, a luz do posicionamento dos
estudantes por curso ou dominio de saber, ob-
serva-se que, no geral, ndo hadiferencasignifi-
cativa nos escores relativos as situacfes de
violéncia aos Direitos Humanos, as acfes go-
vernamentais frente as liberdades individuais,
asacOesindividuais consideradasinaceitavels,
as obrigac6es impostas aos cidadaos, as diver-
sas proposi¢coes fatalistas, e ao acesso asinfor-
magdes por uma empresa e pelo governo. Os
estudantes de M ateméti ca apresentam um per-
centual de 63%, osde Biologiachegam a61%,
0s de Pedagogia atingem 60%, seguindo-se 0s
estudantes de Direito com 58%, e os de Histo-
ria apresentam o percentual de 56%.

6. AS ANCORAGENS DAS REPRE-
SENTACOES SOCIAIS QUANTO A
VIOLACAO DOS DIREITOS HUMA-
NOS CONSIDERANDO-SE A VARI-
AVEL PRATICA RELIGIOSA

Considerando que, teoricamente, avariavel
préticareligiosapoderiainterferir significativa
mente nos resultados apresentados, fizemos o
cruzamento destavariavel com os cinco blocos
de proposicoes.

I nicialmente é bom termos em vistaque dos
499 universitarios entrevistados, 278 deles ou
55,7% responderam que possuem umareligido
e dela sdo praticantes. Quanto ao primeiro blo-
co de proposic¢des, voltado a violéncia aos di-
reitos individuais, os que possuem prética
religiosa consideram como um atentado a es-
sesdireitos, em primeiro plano, o fato de pesso-
as morrerem de fome (97%), o racismo ou
proibicéo de negros morarem ao lado de bran-
cos em um edificio (97%), o trabalho infantil
nas fébricas (95%), a prisdo arbitréria, sem a
defesa de advogado (94%) e, namesma inten-
sidade, ointernamento como louco de uma pes-
soasem que estasgjaescutada (94%) eaatitude
machista do marido que impede a sua mulher
de sair sem ele (94%). Duas proposi¢des ndo
sdo consideradas de forma evidente uma vio-
|énciaaos Direitos Humanos: todos serem proi-
bidos defumar em umareunido (24%) e alguém
ser levado a forga ao hospital por ter uma do-
enca contagiosa (35%). Quanto ao dominio do
saber, os estudantes de Historia trazem os es-
coresmais baixos das proposi ¢des respondidas
(14% sobre o total geral de 80%).

Em referéncia ao segundo bloco de propo-
si¢oes, voltado as agbes governamentaisjulga
das uma violéncia aos Direitos Humanos, no
geral, sdo rejeitadas fortemente pelos que se
dizem praticantes de umareligido a proibicéo
dodireito de manifestacéo (85%), suprimir pro-
gramas televisivos que criticam o governo
(81%), obrigar as mulheres a cobrirem o rosto
para sair a rua (80%) e colocar criangas para
trabal har (80%). Seguem-setambém, com gran-
de adesdo, condenar alguém a morte (78%) e
torturar ou usar da forca para obter depoimen-
to ou confissdo de alguém (77%). Os escores
mais baixos dizem respeito aagéo de vigiar as
ruas da cidade com cémeras (17%), devolver
um estrangeiro ao seu pais contra a sua vonta
de (20%), devolucdo ao seu pais de um refugi-
ado suspeito de ter cometido crime e suspender
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as elei¢bes, ambos com 38%. Os estudantes
de Histéria contribuem com o menor escore:
10% em um total de 60% de adesBes, enquanto
gue os estudantes de Pedagogia aderem com
13%, 0 maior escore.

Perguntados sobre as a¢des que violentam
os Direitos Humanos, sdo julgadas como ina-
ceitéveispel os praticantesde umareligido prin-
cipalmente as acdes de ceder a chantagem
(82%), dar gorgeta para se obter um documen-
to do qual se tenha necessidade (73%) e enga-
nar para ndo fazer o servico militar (71%). Ja
asagOes de ndo cumprir umapromesssa (41%),
de mentir para proteger alguém (40%) e de-
nunciar uma pessoa culpada (10%) sfo vistas
como pouco violentadoras dos Direitos Huma-
nos. Quanto ao dominio de estudo os estudan-
tes de Histoéria apresentam o escore de 9%,
sendo o maior, de 12%, dos estudantes de Bio-
logia e Matematica.

Instados a responder se consideravam uma
violénciaasliberdadesindividuais as obrigato-
riedadesimpostas, geralmente, aos cidadéos, ha
uma forte tendéncia por parte dos religiosos
praticantes a aceitacdo dessas obrigatorieda
des (42% no geral). Considerando-se cadatipo
de obrigacédo, as de ir a escola até os 14 anos
(29%), vacinar-se contra as doengas (32%),
colocar o capacete ao dirgir umamoto (32%) e
mostrar os documentos na rua a um agente de
policia(33%) sdo vistas como asmenos violen-
tadoras dos Direitos Humanos. S&o tomadas
Ccomo as mais agressivas as obrigacdes de fa-
zer o servico militar (59%) evotar (60%). Quem
menos contribui para estas representagdes sao
0s estudantes de Historia (6%) e os de Direito
(7%); os estudantes de Pedagogia (10%) e de
Matemética (11%) sdo os que oferecem os es-
cores mais altos.

Os estudantes praticantes de uma religido
revelam um alto grau de fatalismo (76%), jul-
gando sobretudo que hgja o que houver sempre
haverabons e maus (90%), sempre havera pes-
soas nobres e pessoas que Ndo 0 sdo (84%) e
havera sempre ricos e pobres (83%). A menor
adesdo ao fatalismo ocorre nas proposi¢des de
gue haja 0 que houver sempre havera guerras

(61%) e que haverd sempre pessoas mais do-
tadas para ser chefes que outras (65%). Os
estudantes de Histdria oferecem o menor per-
centual de adesdo, e os estudantes de Biologia
oferecem o maior escore (17%), seguidos pe-
los estudantes de Pedagogia (16%) e Matem&
tica (16%).

Por fim, os estudantes que revelam ter pr&
ticareligiosa, convidadosase pronunciar quan-
to a normalidade das exigéncias de uma
empresa em relagdo a seu novo empregado,
admite-se amplamente que ela procure obter
informac6es se 0 novo empregado jafoi preso
(77%) e se ele tem boa salde (73%). Asinfor-
magoes mais rejeitadas sdo as de saber qual a
religido do novo empregado (24%) e se ele mi-
lita em sindicato (35%). No que se refere a
obtenc&o de informagdes, julga-se normal, em
alto escore, que 0 governo se informe se o Ci-
daddo possui um trabalho (76%), se ele jafoi
preso (70%) e se ele tem boa saude (69%). As
proposicBes menos aceitas sdo quanto ao go-
verno obter informagdes sobre areligi&o do ci-
daddo (27%) e quanto as suas idéias politicas.
Quanto ao tipo de curso, todos se assemelham
em relacdo ao nivel de adesdo, com umavaria-
¢do0 de 10 a 12% em um total geral de 54%,
meédia de todos 0s cursos.

7. CONSENSO OU CONVERGENCI-
AS ENTRE OS CINCO GRUPOS
ENTREVISTADOS

Uma de nossas preocupacdes de estudo foi
adeidentificar as proposicles (variaveis) que
podem ser chamadas de consensuais, se com-
paradas as opgoes feitas por grupo de entrevis-
tado. Trata-se, em verdade, de resgatar as
proposicBes em gue, considerando as diferen-
gasinter-grupais, pode-se afirmar que revelam
um maior consenso dos estudantes de Biologia,
Direito, Historia, Matematicae Pedagogia. Para
tanto, utilizando o Excel, calculou-se o desvio
padréo de cada variavel ou proposicao, o que
favoreceu 0 nosso propdsito de estudo, apre-
sentado a seguir.
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7.1. Consenso ou convergéncia quanto as
representacdes sociais relativas a violagéo
dos direitos humanos referentes as liber-
dades individuais

Calculado o desvio padréo, pode-se afir-
mar que as situagdes ou proposi¢des de maior
CONSeNso, OU convergéncia entre 0s cinco gru-
pos de estudantes s&o, em ordem decrescente,
« homensemulheresmorrem defome » (2,77),
« alguém é levado a prisdo sem que um advo-
gado possadefendé-lo » (2,91), « moradores de
um bairro impedem a construgéo de um centro
para aidéticos » (3,34); ja quanto as situagdes
gue revelam maior desvio ou dispersdo podem-
seidentificar « alguém mataum ladrdo que en-
trou em suacasa » (9,39), « hapessoas quetém
sal&rios bem mais el evados que outras » (8,13)
€ « em uma reunido todos séo proibidos de fu-
mar » (7,85).

7.2. Consenso ou convergéncia quanto as
representacdes sociais relativas a violagéo
dos direitos humanos no que respeita as
acOes de um governo

Percebe-se aqui um consenso maior nas pro-
posicdes « Um governo obriga as mulheres a
cobrir o rosto parasair arua» (3,11), « servir-
se daforca para que as pessoas falem » (3,93)
e « impedir pessoas de viverem onde desgjam »
(4,44). Haum distanciamento de consenso dos
grupos de estudantes entrevistados nas propo-
sicOes « escutar conversastelefbnicas » (13,71),
« suspender eleicbes » (11,33) e « entrar em
guerra contraum outro pais » (9,67).

7.3. Consenso ou convergéncia quanto as
representacfes sociais relativas a violagdo
dos direitos humanos no que respeita a
inaceitabilidade em qualquer caso das
diversas agdes de um individuo

Neste bloco, composto de onze situagdes ou
proposi¢des, evidencia-se 0 consenso quanto a
inaceitabilidade de atitudes nas variaveis «aju-
dar um doenteterminal que pede paramorrer »

(2,30), « denunciar uma pessoa cul pada » (2,60)
e « ceder achantagem » (3,04); jaasvariaveis
« esconder suareligido » (14,34), « enganar para
nao fazer o servigo militar » (8,75) e « roubar
paraaimentar alguém » (8,44) apresentam uma
forte dispersdo ou desvio dos grupos.

7.4. Consenso ou convergéncia quanto as
representacdes sociais relativas a violagéo
dos direitos humanos no que respeita as
obrigac6es impostas as liberdades indivi-
duais

O maior consenso neste bloco de proposi-
¢des, tomando-se o cdlculo do desvio padréo,
sedaquanto asvariaveis «obrigacdo defazer o
servico militar » (4,82), « obrigacéo de mostrar
seus documentos na rua a um agente de poli-
cia» (4,92) e « obrigacéo de ir a escola até os
14 anos » (5,91); faltamaior consenso sobretu-
do nas situacbes «obrigacéo de declarar seus
rendimentos, seu saldrio » (10,71), «obrigado a
nao fumar em um lugar publico” (7,50) e« obri-
gacdo de colocar o capacete ao andar em
moto » (7,24).

7.5. Consenso ou convergéncia quanto as
representacdes sociais relativas ao grau de
fatalismo

Os entrevistados mostram consenso, no to-
cante a atitudes fatalistas, quanto as proposi-
¢des «haja 0 que houver, algum pais deixara
sempre de respeitar os direitos humanos »
(3,27), « hgjao que houver, havera sempre pes-
soas mais dotadas para ser chefe que outras »
(3,67) e ««hgja 0 que houver, havera sempre
paises que ndo respeitardo os direitos huma
nos » (4,32). Percebe-se, contudo, uma maior
auséncia de consenso nas proposi¢oes «haja o
que houver, haverasempre bonsemaus » (8,59),
« haja 0 que houver, certos paises seréo sem-
pre superiores a outros » (6,57) e «haja o que
houver, sempre havera guerras » (5,44).

7.6. Consenso ou convergéncia quanto as
representacdes sociais relativas a violagéo
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dos direitos humanos no que respeita ao
nivel de conhecimento e informacédo que
tanto uma empresa quanto o governo
devam ter de um empregado ou de um
cidadao

A0 se posicionarem quanto aos direitos e li-
mites de uma empresa em obter informacdes
sobre as pessoas ha mais consenso nas proposi-
¢Oes «énormal que umaempresaprocureinfor-
magOes do seu novo empregado quanto ase ele
tem boa salde » (4,32) e « € norma que uma
empresa procure informagdes do seu novo em-
pregado quanto asuareligido » (4,66); afatade
COoNsenso entre 0S grupos se da nas proposi coes
«& norma gque uma empresa procure informa
¢0es do seu novo empregado quanto acomo ele
vive » (8,59) e «€normal que umaempresapro-
cureinformagdes do seu novo empregado quan-
to aseelemilitano sindicato » (6,57).

No que tange as informacdes que o gover-
no possa ter sobre o cidadd@o, convergem mais
0s grupos de entrevistados para as proposi ¢oes
«& normal que o governo procure obter infor-
magoes do cidaddo quanto a se ele possui um
trabaho » (2,23), « €normal que o governo pro-
cure obter informacfes do cidaddo quanto a
suas opinides politicas » (3,27) e «¢normal que
0 governo procure obter informacdes do cida-
déo quanto aseelejafoi preso » (3,34); distan-
ciam-se, contudo, uns dos outros, 0S grupos,
guando sdo respondi das as proposi ¢des « € nor-
mal que o governo procure obter informacdes
do cidad&o quanto a se ele se droga » (11,05),
«& normal que o governo procure obter infor-
macOes do cidaddo quanto aseelefalaalingua
do pais » (5,44) e «¢ normal que 0 governo pro-
cure obter informac8es do cidaddo quanto ase
ele tem boa saide » (5,02).

CONSIDERACOES FINAIS

Mesmo sem apelo para estratégias estatis-
ticas refinadas, podemos mostrar no presente
relatério ndo s os elementos consensuais em
relacdo as RepresentacBes Sociais quanto a
Violag&o dos Direitos Humanos, mas elemen-

tos que mostram que um estudo dessa natureza
implicaem identificar as variagdes ou diferen-
¢as ali presentes.

Observamos que no bloco um, no tocante
as situacgOes vistas como uma violagéo dos Di-
reitos Humanos, de 17 situagdes, apenas duas
se colocam abaixo de 50%, estando a maioria
com escores acima de 80%, revelando-se uma
forte percepcdo quanto ao desrespeito aos Di-
reitos Humanos. Questdes sociais como o fato
de se morrer de fome, de se manter o trabalho
infantil e daexclusdo social pelo racismo ou por
guestdes de salde (aids) sdo claramente vistas
como umavioléncia. Damesmaformaanega
¢do de direitosjuridicos, como o de defesa. Si-
tuacOes que ndo sdo registradas nas declara-
¢oes e documentos oficiais, como matar um
ladrdo que invade a casa, levar alguém porta-
dor de uma doenca contagiosa a for¢a a um
hospital eaproibic¢éo defumar em umareunido
aparecem como ambiguas, conflitantes ou pou-
co visiveis enquanto violadoras dos Direitos
Humanos.

No segundo bloco, que apresenta ages do
governo em direcdo aos cidaddos, ha umain-
definicdo ou conflito quanto a proibicéo de ci-
ganos acamparem no municipio, a suspensao
de elei¢cdes e quanto a vigilancia das ruas da
cidade através de cameras de video.

Oterceiro bloco, dedicado as diversas agdes
deum individuo, rejeitacom um alto percentual
como inaceitaveis as agdes de ceder a chanta-
gem, esconder a sua religido, dar gorjeta para
ter um documento mais rapidamente, e escon-
der umfugitivo daprisdo; sdo conflitantes agbes
como ter uma doenga contagiosa e esconder,
favorecer a eutanésia e ndo cumprir uma pro-
messa.

No quarto bloco, que trata das obrigacbes
impostas aos cidadéos, apenas trés sdo clara-
mente vistas como atentados as liberdades in-
dividuais: ser obrigado afazer o servico militar,
ser obrigado a votar e ser obrigado a declarar
os rendimentos ou salérios. Cinco outras obri-
gaches ndo sdo vistas como violentadoras dos
direitos dos cidadéos.

Enquanto no bloco cinco é muito forte o qua-
dro representacional quanto ao fatalismo, o que
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revela pouca predisposi¢do para ateracOes do
mapa atual de violéncias aos Direitos Huma-
nos, no bloco seis predominam as opgdes em
gue se achanormal que uma empresaou 0 go-
verno se assenhorem de informagfes perten-
centes aos empregados e cidaddos, havendo um
confronto de opinides entre os que julgam nor-
mal e os que ndo julgam normal que o governo
obtenhainformacfes se o cidaddo falaalingua
do pais e se ele se droga.

Quanto ao grau de consenso ou convergén-
cia entre os grupos estudados conclui-se que
hamaior definicéo quanto aos direitos elemen-
tares da pessoa humana, consagrados em lei
(alimentagdo, defesajuridica, direito deir evir
e de morar onde Ihe aprouver); vé-se que a
convergéncia de representacdes se da também
em fatos bastante estranhos a nossa cultura
(normaislamica de cobrir o rosto da mulher),
em atos de tortura e de cerceamento da liber-
dade pessoal.

Aparecem como portadoras de consenso
as respostas referentes a obrigacdes de natu-
rezarepressiva, militar ou educacional (servi-
¢o militar, revista policial e obrigatoriedade
escolar). Vé-se que é acentuado, de maneira
fatalista, 0 consenso em questdes relativas a
possivel inexisténcia de respeito aos direitos
humanos em algum lugar ou pais do mundo e
gue ha pessoas dotadas da capacidade de ser
chefes mais que outras.

A convergéncia dos grupos ocorre, quanto
ao direito de informagbes de uma empresa,
guanto as condicdes de trabalho do empregado
equanto asuareligido; considerando-se 0 posi-
cionamento dos entrevistados rel ativamente ao
direito deinformactes do governo, sdo consen-
suais proposi ¢des quanto a sobrevivéncia pelo
emprego, quanto ao posicionamento politico e
guanto ao fato de ter um passado sem proble-
mas com alei.

Nota-se, contudo, que haum distanciamento
de opini&o dos grupos, ou consenso, chegando-
se as vezes a contradi¢des quando esta em jogo
seposicionar quanto aliberdadesindividuaisem
gue a subjetividade esteja altamente empenha
da, e diante de convencdes sociais e morais.

Enfim, tentamos em nossa pesquisaevitar a
reducdo do estudo das Representacfes Sociais
ameraidentificacdo do consenso, visto quetal
reducdo tem sido criticada por varios tedricos.
Neste sentido tentamos resgatar a base comum
das Representacdes dos entrevistados e as to-
madas de posicdo ndo consensuais dos cinco
grupos de estudantes universitarios, emboraisto
pudesse ser feito com mais propriedade se fos-
sem utilizadas técnicas mais refinadas de esta-
tistica. Recusamo-nos, no entanto, aencaminhar
tal procedimento com o fito de preservar afor-
¢a qualitativa do estudo, por mais que esta te-
nha utilizado como recurso metodol 6gico uma
escala de Likert.
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METODO ETNOGRAFICO:
A HISTORIA E UMA HISTORIA

registro de uma experiéncia no universo escolar

Cleide Magali dos Santos”

RESUMO

Este artigo apresenta, em um primeiro momento, umabreveintroducdo sobrea
histériadautilizagdo do método etnogréfico, umavez que nas Ultimas décadas,
a etnografia tem se tornado um approach para a pesquisa social, envolvendo
um niimero cadavez maior dejovens pesquisadores que manifestam preferéncia
por essa forma prazerosa de conhecer a realidade. No segundo momento, o
artigo abordaa gumas visdestedricas sobre as contribui¢des do ol har etnografico
para os estudos no campo da Educacdo. O artigo apresenta, ainda, um caso
exemplar dasreferidas contribui ¢des para compreensio do cotidiano do universo
escolar.

Palavras-chave: Etnografia — Educagdo e memoria

ABSTRACT

ETHNOGRAPHY: THE HISTORY AND AN HISTORY - An
experience in the scholar universe

First, thisarticle presents one quick introduction of the history of ethnographic
method becausein recent decades ethnography has become apopul ar approach
in socia research , involving an ever growing number of young researchers
that show a preference for a pleasurable way of to know reality. We also look
upon some theoretical lenses which contribute to the education ethnography.
Finally, we present an exemplary case of ethnographical understanding of the
daily scholar universe

Keywor ds: Ethnography — Education and memory

* Mestraem Ciéncias Sociais. Profa. Assistente daUniversidade do Estado daBahia (UNEB). Coordenadorado Grupo
de Pesquisa Teoria Social e Projeto Politico-Pedagdgico junto ao CNPg. Coordenadora da Area de Conhecimento
Sociologia/Antropologia do Depto. de Educacdo Campus |. Coordenadora do Curso de Especializagdo em Educagéo
Bésicade Jovense Adultosdo Depto. de Educagéo Campus|. Enderego para correspondéncia: Universidade do Estado
da Bahia. Departamento de Educagéo — Campus |. Rua Silveira Martins, 2555, Cabula, 41150-000. Salvador/BA. E-
mail: cmsantos@uneb.br / cleima@bol .com.br

Revista da FAEEBA — Educagédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 15, n. 26, p. 155-163, jul./dez., 2006 155



Método etnogréfico: a histéria e uma histéria. Registro de uma experiéncia no universo escolar

1 - A ETNOGRAFIA ONTEM - En-
fim, de viajantes a antropdélogos
ou... do tempo dos pioneiros aos
antropd6logos

Dosviagjantesdos séculos XV1 aXVIl, que
observavam de formaassisteméti ca aquel e ho-
mem classificado como “selvagem” — reali-
zando a descricédo fisica de seus costumes e
de suas curiosidades bem menos do que se
observava o céu, aterra, afaunae aflorados
novos lugares — chegamos aos viagjantes e in-
telectuais do século X V111, que comegavam a
perguntar como coletar e dominar o quejafoi
coletado. Nesse momento, ndo mais falavam
do selvagem, e sim do “primitivo”. Desse
modo, no século XV 11, o discurso antropol 6-
gico ainda se apresentavainseparavel da“his-
téria natural”, dando origem a uma Antropo-
logia mais tarde classificada de Antropologia
Fisica.

Nesse processo, “as noticias eram de se-
gunda mao”, por vezes com matizes carrega-
das de nuancgas fantasiosas de espiritos
aventureiros. As informagdes eram enviadas
paraos eruditos em seus gabinetes e el es trata-
vam de analisar, tecendo suas teorias sobre os
“novos’ sem nuncater contato com eles.

Foi assim que, na passagem do século
XVIII para o século XIX, uma nova pers-
pectiva surgiu: para se apreender correta-
mente o objeto, o observador deveria possuir
certo numero de qualidades que certamente
a maioria dos vigjantes ndo possuia e néo
conseguiriadesenvolver com facilidade. Sur-
gia, assim, a necessidade de uma coletasis-
tematizada, levando o analista ao trabalho
de campo. Aqui, estamos falando, de forma
breve e menos comprometida, do nascimen-
to de uma atividade de organizacéo, elabo-
racdo e aprofundamento do observado in
loco: aEtnografia.

Segundo Laplantine, “... a etnografia pro-
priamente dita sd nasce a partir do momento
em gue se percebe que o0 pesquisador deve ele
mesmo efetuar no campo sua propria pesquisa,
e gue esse trabal ho de observagdo direta é par-
te integrante da pesquisa.” (1988, p.75).

Estamos falando de um relativo abandono
de umadescri¢ao meramentefisica, paraacon-
solidagéo deumaAntropol ogia Socia efutura-
mente também denominada Cultural.

O mesmo Laplantine (1988) afirma, assim
com outros autores, que, sem divida, os pais
fundadores da ethografiaforam Boas, Malino-
wski e River.

Aqui, ndo é possivel retomar uma geneal o-
gia Assm, melimitarei aresgatar umadasmais
antigas classifi cagdes dos estudos etnogréficos
realizada por Jacobson (1940) em Reading Eth-
nography, sobreaqual questiono apossibilida-
de hermética da classificagdo, mas que ainda é
um ponto de partidainteressante.

Jacobson classificou os estudos etnogréfi-
cos segundo suas abordagens e opgoes tedri-
cas, como estudos etnogréficos (i) funcionais,
(ii) estruturais, (iii) processuaise (iv) culturais.

As etnografias de carater Funcional teri-
am como principal representante Malinowski,
com seus estudos a partir da década de 1920
até meados dos anos 1930. Malinowski, com
Os Argonautas do Pacifico Ocidental (1922),
buscou os “tipos institucionais universais’ e
considerou que uma sociedade deve ser estu-
dadaenquanto umatotalidade, tal como funcio-
na no momento em que a observamos.

Desse modo, o0 autor foi o primeiro napréti-
ca da observagado participante. Além desse pi-
oneirismo, pode |he ser creditado outro: aobra
em questdo trouxe fotografias, tiradaspor elea
partir de 1914, o que abriu caminho paraaquilo
gue se constituiu adiante como Antropologia
Audiovisud.

As etnografias de carédter Estrutural apare-
ceram entre osanos 1930 a 1950, tendo o cléssi-
co Os Nuers de Evans-Prichard’s como melhor
exemplo, bem como os trabalhos de Radcliffe-
Brown com seu método comparativo.

Ambas as etnografias (funciona e estrutu-
ral) enfatizaram a questdo dos papéis sociais e
normas e o conceito de funcéo desempenhou
um papel crucial.

Ja as etnografias de caréter Processual
surgiram como uma reacao a énfase na nor-
matizacdo dos papéis nos estudos estruturalis-
tas. Abordaram a realidade social como um
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processo, que como tal, apresentava em sua
constitui¢do o conflito, ausente nasandlises que
privilegiavam os gj ustamentos as adaptactes de
papeis e condutas.

Os estudos etnogréficos, dos anos 1950 aos
anos 1960, que adotaram a perspectivadarea
lidade social enquanto processo, enfocaram as
acOes e 0 curso das acles. Suas bases tedricas
assentaram-se, sobretudo, nafenomenologia, no
interacionismo e na etnometodol ogia, bastante
difundidos pela Escolade Chicago (EUA). Al-
guns dos maiores exemplos dessa abordagem
sdo Elementos da Organizac&o Social (1951),
a Organizacdo Social e Mudanga Social
(1954) de Firth, e Método do Estudo de Caso
Extenso a Analise Stuacional (1967) de Van
Velsen.

Finalmente, Jacobson chamade Cultural as
etnografias que incorporaram enfoques sobre
0 cognitivo e o simbdlico para a compreensao
do social. Nesta fase de estudos, Jacobson
aponta Geertz como melhor expresséo do que
influenciou os estudos a partir dos anos 1960 a
1970. Sua obra A Interpretacdo da Cultura
vem sendo consideravelmente retomada nas
Ultimas décadas. Para Geertz, a Antropologia
deu dois passosimportantes; acaga por univer-
sais na cultura e o esforgo em relacionar tais
universais e, apesar de suacritica aessaidéia
deum “homem coincidente”, admite quefoi no

processo desse esforco que teria nascido a
Etnografia.

2 - AETNOGRAFIA HOJE

Ao longo dos anos, os estudos etnogréficos
vém sendo realizados ndo s por antropdlogos,
mas também por diversos investigadores de
outros campos de conhecimentos. Estudos na
area do urbano, do rural, de instituigdes como
prisdes ou escolas etc.

A0 mesmo tempo, autilizagdo cadavez mais
variada de recursos tem oferecido aos estudio-
sos darealidade social possibilidades cadavez
menos herméticas.

Umanovidade, por exemplo, éaconsolida
¢do dadenominadaAntropologiaVisual, jaque

aculturavisual foi setornando umadas carac-
teristicas da sociedade industrial — ou, paraal-
guns, sociedade pos-industrial.

Contemporaneamente, ha uma utilizagdo
mais intensa das fotografias aos filmes etno-
gréficos, por parte de vérios pesquisadores.

Sobre os chamados Filmes Etnograficos,
Pereira (1995) diz que o “termo cinema etno-
gréfico” foi usado, pelaprimeiravez, em 1926,
pel o socidlogo escocés John Grierson, parano-
mear toda a elaboracdo criativa da realidade,
distinguindo-a de algumas formul as cinemato-
gréficas de entdo, como as descricdes de via
gens, 0s noticiosos, e os filmes de atualidade.
Outros autores, entretanto, apontam como an-
tecedentes mais claramente definidos do cine-
ma etnogréfico, trés cineastas situados em trés
pontos distantes no mundo, assim como em re-
lacdo atréstradicdes culturaisdistintas: Flaher-
ty, Vertov e Vigo.

Interessante ressaltar que nenhum deles era
antropdlogo. Por outro lado, aliteraturaatribui
a condicdo de herdi-fundador do cinema etno-
gréfico aRobert Flaherty, que seaventurou pelo
gelo do Artico para filmar o que teria sido o
primeiro documentério passivel deser visto como
obra de arte e que efetivamente ganhou mais
fama: Nanouk, o esquimé (1920-21).

Flaherty, como ressaltado anteriormente,
nao eraantropdlogo nem estavaimbuido des-
se interesse etnogréafico, sequer do interesse
documental. No entanto, talvez amaior novi-
dade datendéncia contemporanea da etnogra-
fia seja mesmo a inscri¢do na corrente da
etnografia do pensamento de Clifford Ge-
ertz (pseudénimo deHarold F. Linder, profes-
sor de Ciéncias Sociais no Institute for
Advanced Study, Princeton, New Jersey),
umaantropol ogiainterpretativa, tendo umades-
cricdo densa (etnografia como modus faci-
endi) como o ponto de partida.

Segundo Geertz, “... aetnografia do pensa
mento, como qualquer outro tipo de etnografia
—dafé, do matriménio, do governo, do cambio
— € umatentativa ndo de exaltar adiversidade,
mas sim de trat&-lacom seriedade, consideran-
do-a um objeto de descricéo analiticae de re-
flexdo interpretativa.” (2000, p 231)
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2.1 - A Etnografia e os Estudos em
Educacdo: a teoria

Marli André (1995) nosmostracomo, apartir
dadécadade 1960, os pesquisadores do campo
da educacdo comecaram afazer uso das técni-
cas etnogréaficas, especialmente pela ocorrén-
cia de tantos movimentos que fizeram os anos
1960 especiais no plano de debate da cultura
contemporénea. De fato, o fim da década de
1960 ndo foi marcante apenas para a Franga
como também para toda a Europa, os Estados
UnidoseaAmérical atina, inclusive para“no-
sotros’ brasileiros. Do movimento dos estudan-
tes aos movimentos de operéarios, dos
movimentos questionadores da ordem acadé-
mica a estrutura econdmica, 0 mundo parecia
“enlouquecer” em todos os bons e maus senti-
dos da palavra.

Segundo Gohn (1997), os movimentos soci-
ais, a partir de década de 1960, colocaram em
xegue paradigmas cléssi cos, tais como o positi-
vismo, bem como o proprio paradigmamarxis-
ta que parecia mesmo ortodoxo diante dos
referidos movimentos. Assim, autores como
Alan Touraine, Claus Offe, Melucci, Laclau e
Mouffe, dentre outros, partiram para a criagao
de esquemas interpretativos que enfatizavam a
cultura, aideologia, aslutas sociais cotidianas,
a solidariedade entre as pessoas de um grupo
ou movimento social e o processo deidentida-
de criado.

Os questionamentos levantados por esses
movimentos colocaram em evidéncia a ques-
t&o do poder nasrelacbes cotidianas. Assim, as
investigagdes no campo da educagdo, que até
entdo foram marcadas por uma psicologia de
inspiragdo positivista, foram se modificando e
trazendo um interesse crescente pel o cotidiano
daescolaedassalasdeaula, ou sgja, pelo dia
a-dia escolar.

L Udke e André (1986), citando autorescomo
Wol cott (1975), Spradley (1979), Wilson (1977)
e especialmente Firestone e Dawson (1981),
apontam algumas caracteristicas dos estudos
etnograficos em educacdo, a partir da década
de 1960, tais como: a redescoberta do proble-
mano campo; arealizaco pel o pesquisador da

maior parte do traba ho de campo pessoa men-
te; a duragcdo de, pelo menos, um ano escolar
parao trabal ho de campo; aexigénciade que o
pesquisador tenhatido experiéncia com outros
povos de outras culturas, a combinagdo de v&
rios métodos de coleta na abordagem etnogr&
fica; aapresentacdo no relatério etnogréfico de
umagrande quantidade de dados primérios (ma-
terial produzido pelos informantes, historias,
cancdes, frases tiradas de entrevistas ou docu-
mentos, desenhos etc).

Alain Coulon (1995), na perspectiva da Et-
nometodologia que influencia os estudos em
educagdo, apresenta algumas contribuic¢des
paraadiscusso sobre etnografia. O autor clas-
sifica, assim, tais contribuigdes: a Etnografia
Constitutivade Hugh Mehan, aEtnografia Re-
flexiva de Steve Woolgar e Bruno Latour e o
Tracking (ou Espreita) de Don Zimmerman.

Os estudos de Etnografia Constitutiva, se-
gundo Mehan (1978, apud COULON, 1995)
funcionam em cimadas hip6tesesinteracionis-
tas segundo a qual as estruturas sociais sdo
construgdes sociais. Assim no que diz respeito
a educacdo:

A conviccdo central dos estudos constitutivos

sobre aescola é que os “fatos sociais objetivos’,

assim como ainteligénciados estudantes, as suas
performances escolares ou seus planos de carrei -
ra, bem como aorganizacdo daclasse, seredizam
nasinteragOes entre professores e alunos, aplica
dores de testes e estudantes, diretores e profes-
sores... A etnografia constitutiva é o estudo das

atividades estruturantes que constréem os fatos
sociaisdaeducacdo (MEHAN, 1978, p.36)

Além dessaopgdo tedrica, aetnografiacons-
titutivaaindaapresentaquatro principios carac-
teristicosimportantes:

- adisponibilidade dos dados através de, por
exempl o, de documentos em audio ou video;

- apossibilidade da exaustividade no trata-
mento dos dados;

- a convergéncia entre 0s pesqguisadores e
0s participantes sobre avisdo dos acontecimen-
tos (oferecendo a certeza de que as estruturas
das agdes descobertas e analisadas sdo de fato
as mesmas que orientam os participantes das

acoes);
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- aanaliseinteracional, que evitaao mesmo
tempo areducédo psicolégica e areificagdo so-
ciologica

A etnografiaconstitutivacontaandacom a
possibilidade de utilizagdo de vériasformas de
coleta de dados: observacdo diretanas salasde
aula, observacédo participante, did ogos, estudo
dos dossiés administrativos e escolares, dosre-
sultados aos testes, gravacGes em video dos
cursos ou das conversagoes de orientagdo, pro-
jecdo do material gravado para os préprios ato-
res, gravacdes dos comentérios feitos no
decorrer dessas projegoes.

A Etnografia Reflexivatem como propdésito
explicar simultaneamente o objeto dapesguisa
e ademarche empregada durante a pesquisa, a
partir dessa hip6tese: ambos ndo sdo apenas
ligados, mas o conhecimento de um permite
igualmente apreender melhor o outro, confor-
me podemos comprovar naobrade Castafieda
como A Erva do Diabo (1968).

O Tracking, segundo abordagem de Zimmer-
man, assume o sentido corrente de seguir apis-
ta de alguém, caminhar seguindo os vestigios
de alguém, por-se a espreita.

“Por-se aespreita’ (tracking) € um dostra-
¢os da observacdo participacdo. Isto consiste
em observar 0 maior nimero de situacfes pos-
siveis no decorrer da pesquisa de campo. Pela
“espreita’, o pesquisador tentaver aquilo que o
sujeito vé... A pesqguisa assume aformade re-
portagem... A “espreita’ etnogréficaéumaso-
lucdo para o problema da posi¢do do observa-
dor em face dadiversidade dos comportamentos
sociais... Permite ndo apenas observa-los, mas
também descobrir o que os participantes dizem
a esse respeito... Naturalmente, supfe-se aqui
gue o pesquisador possa deslocar-se livremen-
tenointerior do seu quadro de pesquisa (1984,
p.13).

2.2 - A Etnografia e os Estudos em
Educacao: um caso exemplar

No primeiro semestre de 2003, tive 0 prazer
de lecionar Introducdo a Antropologia num
Programa de Graduac&o Intensiva promovido

pela Universidade do Estado da Bahia, deno-
minado REDE UNEB 2000.

O objetivo do Programa, como sugere o pré-
prio nome, é a capacitacdo de docentes, cum-
prindo a demanda criada pela LDB de 1996;
sua estrutura assenta-se na administragéo cen-
tral (sediada no Campus de Salvador), nos co-
ordenadores para cada regi&o e nas prefeituras
parceiras.

Segundo Trigo:

E notavel ainfluénciaquea UNEB tem nos mu-
nicipiosondeaREDE 2000 foi implantada. Seum
Departamento universitério ja é em si influente
em localidades do interior (namaioriadasvezes
sendo o Unico estabel ecimento universitario no
local) imagine-se quando esta esfera se amplia
para capacitar professores com segundo grau,
em parceriacom suas prefeituras... Muitasvezes
o professor que vive em Salvador ndo temidéia
do quanto é capaz de mobilizar, numacidade de
menores dimensdes, um projeto que envolve um
bom contingente dos seus professores(...), clas-
se naturalmente influente (...) nas suas comuni-
dades... (2002, p. 98).

No nosso caso, estdvamos na 42 etapa da
REDE-UNEB 2000 e eram professoras* da
RedeMunicipa de Ensino de Salvador-Ba, que
estavam comegando o curso de graduagdo em
Pedagogia, ou sgja, eu estava diante de uma
categoriade estudantes muito diferentes dague-
las corriqueiras no curso regular.

Geramente, leciono paraestudantesdo curso
de Pedagogia que ,na maioria, nunca tiveram
experiéncia de ensino e que se ressentem du-
rante o curso dadenominada“ distanciadarea-
lidade escolar”. Por outro lado, asreferidasa u-
nas do Programa de Graduacgdo Intensiva
certamente apresentavam lacunas em sua for-
mag&o. Assim, no intuito de lhes mostrar o va-
lor e, a0 mesmo tempo, 0s riscos do conheci-
mento que elas ja traziam de suas préticas
pedagdgicas, apresentei 0 ensaio etnogréfico
como possibilidade. Afinal:

...quanto faria bem anossa escola descontextu-
alizada a reserva de saber das professoras ndo

! Pretendo aqui manter “as professoras” contrariando a
regra gramatical em virtude de serem de fato em sua grande
maioria mulheres.
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diplomadas: “ A reservade saber do mundo vivi-
do esta intimamente relacionada a situagéo do
sujeito quefaz aexperiéncia. Elasecondtitui atra-
vés da sedimentacao de experiéncias atuaisliga-
das a outras situacdes. Inversamente, toda
experiéncia atual se integra no curso dos acon-
tecimentos vividos e na biografia segundo seus
tracos tipicos e sua pertinéncia dados na reser-
vade saber. E finalmente toda situacdo € defini-
daecontroladacom aajudadareservade saber.”
(HABERMAS?, apud MACHADO, 2002, p. 77).

Mesmo néo sendo o caso dessa turma — se
tratavade umaturmadiplomadano nivel médio
para 0 magistério — podemos afirmar que as
reflexdes sobre o valor e o peso de suas expe-
riéncias e seu didlogo com as teorias, para o
gue Machado (2002) chama atencdo, pode ser
aplicado aconstrucdo do conhecimento no caso
das graduandas da REDE UNEB 2000.

A intengdo era estimular a clarificagdo en-
tre descricdo e interpretagao/andlise. Assim,
escolhi aqui trechos exemplares do explicito
esforgo dereleturade seu mundo vivido ecomo
essa produgéo contribui para o conhecimento
do universo escolar.

O recorte aqui sera de um dos temas mais
recorrentes nos ensaios etnograficos analisa
dos: avisdo sobre a violénciano cotidiano es-
colar.

Em verdade, valeressaltar que varias vezes
a referida tematica apareceu como pano de
fundo de outras teméti cas, tais como: Compor-
tamento e Sucesso Escolar, Indisciplina etc.

Eis agui alguns trechos dos ensaios et-
nograficos® em questdo e algumas brevissimas
palavras sobre eles:

Ensaio Etnogréfico 1

“Euleciono numasalacom 28 alunos... Um
dia, durante o recreio, ele [Marcus Vinicius| e
Jéssica ‘tramaram’ uma vingancga contra Taina
por elater xingado amée deles. A primeiraparte
do plano era colocar pimenta no prato dela. A
segunda parte, ninguém sabe até hoje, porque
eles ndo executaram. Desde o inicio das aulas,
os dois vém demonstrando aspereza com Tai-
na. Na saida da escolafalavam mal e provoca
vam brigas. Conversamos astrés: eu, Jéssicae
Taina e elas chegaram a um consenso de que

ndo brigariam, mas também néo se falariam.
Jéssica é bastante reticente. Nao quis dar um
abraco se contentando com um aperto de méo
apenas. Outro dia, porquetirei umafoto de Tai-
na, Jéssica provocou um escandalo, ndo quis
mais fazer uma atividade, mesmo estando em
todasas outrasfotos, caiu no chéo do pétio quan-
dooutraprofessoraveiofaar comela emfrente
a0 pessoal do Juizado de Menores que veio a
escola para fazer uma averiguacdo. Ao perce-
ber quem eram, mudou de comportamento e
voltou para a sala rapidamente. Eles temem o
Juizado de M enores que ameaca constantemen-
televé-los para que os pais respondam em jui-
zo, aém da surra que levariam em casa pelo
constrangimento.”

Podemos observar nesse trecho do primei-
ro ensaio etnogréfico que amera descri¢do das
cenas é umatendéncia. No entanto, seu mérito
ésignificativo quando expde de formaclaraas
relagOes de conflitos e os dilemas que essas
relagbes impdem; como a professora se coloca
como mediadora, junto com uma certa ponta
de frustracdo sobre esse seu papel.

Outro dado significativo é a exposi¢cdo da
diferenca entre os sujeitos, além da observa-
¢ao de como o institucional influenciaas atitu-
des, e acrescenta elementos de negociactes
nas relacbes dentro do cotidiano escolar.

Ensaio Etnogréafico 2

“... observo os recreios todos os dias, sd0
praticamenteiguais. A filaparao lanche é enor-
me e parece que ndo chega nunca a hora da-
gueleque afome é grande eapaciénciaécurta.
Hoje é sopa, ele ja com a cara enfezada diz: —
Tia, bota mais, t6 de rango! . ..Depais, se so-
brar — diz a merendeira... — Se sobrar uma
desgraca, eu t6 com fome e vou ficar espe-
rando se sobrar? Também n&do quero mais

2 HABERMAS, J. Théorie de I'agir communicationnel. Pa-
ris: Fayard, 1987. 2 v. p. 141.

3 Autoras por ordem alfabética e ndo por seqiiéncia de tre-
chos nesse artigo: Angélica Jorge Machado, Gildenira Ferreira
Santos, N&dia Batista, Joseane Alves dos Santos, por pedi-
dos para ndo identificar a autoria por completo, por receio
do tipo de influéncia que suas visdes poderiam ter na rela-
¢ao com colegas, alunos e gestores na época da descricéo.
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desgraca nenhuma, ndo!... e empurra o pra-
to e sa também empurrando quem esta na
frente dele. Chegaaprofessora paraargumen-
tar algo com ele que parece ndo ouvir e ainda
diz... — E por isso que eu bagunco nessa
porra e quebro essa desgraca.... Parece ser
0 palavrdo que mais gosta e, enquanto fala,
pega uma cadeira, arremessa contra o vidro
da porta de entrada da escola que até hoje,
nao entendo por qué, é de vidro, principa men-
te porque ja foi quebrada mais de dez vezes.
De repente, aparece diretora, coordenadora,
educador do Axé, surpreendidas pela ‘ zoada
dos estilhagos de vidro quebrado e ficam ali,
parados, olhando e pensando no que dizer, se
équeaindasetém algo diferente paradizer, ja
gue ndo é a primeira vez que isso acontece e
todo o repertério jafoi usado, inclusive que o
vidro ser& descontado no valor que recebem?,
iSS0 nuncaacontece e eles sabem disso. Presto
mais atencdo ainda no aluno, a sensacdo de
alivio no rosto dele é visivel. Pronto, ja mos-
trou que € mais. N&o fizeram o que ele queria,
agora arquem com 0 prejuizo. Saiu do local
como se ndo fosse ele o causador daquela
cena. Ouco, por vezes, dizerem — Ele s6 quer
chamar atencéo, deve estar passando por algo
que o esta deixando assim agressivo, indisci-
plinado, ndo sei definir essa atitude.”

No nosso segundo ensaio etnogréfico, japo-
demos perceber que a autora esforga-se para
além de uma descricdo, redlizar uma certa ana
lise dainterface entre os diferentes sujeitos den-
tro do cotidiano escolar (educando, funcionério,
diretora, coordenadora, professora, o represen-
tante da ONG). A autora também nos convoca
areflexdo quando admite ser complexaadefini-
¢do da atitude, das relacbes. Ao mesmo tempo
sugere uma predisposi c&o a pensar problemasa
serem examinados daqui por diante.

Ensaio Etnogréfico 3

“Ja faz trés anos que trabalho na Escola...
durante esse periodo, os alunos ndo tiveram
recreio (...) Parece que estou enrolando, pois
aindando mencionei 0 motivo dessa proibicdo
(...) apesar do grande espaco, chegaram a con-
clusdo que a &rea é inadequada por apresentar

0 seu chéo coberto de pequenas pedrinhas (bri-
tas). Estelocal jafoi cenério de muitos aconte-
cimentos desagradaveis, entre eles 0 mais
comum era a ‘guerra de britas' onde sempre
sai alguém ferido. Por isso, a direcéo decidiu
por um fim arecreagdo. Logo no inicio as pro-
fessoras tentaram reivindicar, mas ndo encon-
tram outrasolucdo maisviavel ... Com achegada
de novos docentes na escola abrimos uma dis-
cussdo com a direcdo, a sugestdo foi reservar
um dia na semana para cada turma no horério
ap6s a merenda. Nesse momento o professor
ficariaresponsavel por seus aunostendo o di-
reito de fazer ‘qualquer’ tipo de recreacéo.
Comecei arealizar asrecreagoes... 0 resultado
foi muito agradéavel e percebi que havia uma
transformac&o disciplinar, aunos que ficavam
inquietos, sempre procurando brincadeirinhasna
sala, comecaram a entender que agora havia
um momento para ‘liberar geral’ e outro para
dedicarmos aos estudos...”

No ensaio etnogréafico 3 podemos perceber
a exposi¢do das negociagdes sobre o modo de
organizac&o das atividades escol ares, bem como
percebemos a professora se colocando, enfati-
camente, como agente de mudanga dentro do
universo escolar.

Ensaio Etnogréfico 4

“Caminhando pela espacosa entrada da es-
cola, acostumei-me a contemplar aarquitetura
de todo o ambiente escolar, diga-se de passa-
gem, nadamoderna. Agora, tomo-acomo cam-
po para as minhas observacoes diretas, cujo
aspecto a ser enfocado é o patio na hora do
recreio (...). Um garoto, em especial, me cha-
mou a atencdo. Observei em alguns momen-
tos, como ele brincava totalmente convencido
de estar num campo de batalha. Ele utilizava
um capuz, feito engenhosamente com um ca-
pote de mangas compridas; pareciaum guerri-
Iheiro, eudiriaaté umterrorista. Abriaefechava
0 polegar como se tivesse uma armana mao e
encenavaestar atento aos ataquesinimigos, vi-
vendo toda essa ‘emocao’ (...) a grama que

4 Nao fica claro no texto, mas parece que cada aluno recebe
um valor em dinheiro, como uma bolsa.
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recobre a primeira parte da antiga casa com ca-
racteristicas de uma construgdo portuguesa, com
varandas largas, parece ser avitima preferencia
para 0s pontgpés, mas me pergunto se isso ndo
passa de um momento de criatividade. Os alunos
utilizam-na para‘deitar erolar’. Esse comporta-
mento classificado como agressivo, parece-me
umaingénua atitude de querer brincar e se exta-
siarem com o que lhesfazem felizes. O impressi-
onante évé-los correndo insaciavel mente quando
aaulajarecomegou, como sendo houvesse mais
nada para fazer. Parece ndo importar uma supos-
ta punicao, parece um parque, parece um outro
mundo. Vejo o recreio como algo especid, dife-
rente de uma visdo estereotipada pelo corpo do-
cente e pela comunidade escolar, de que é
violénciaeindisciplinaou mesmo puroreflexo da
violénciaurbana. Acho queisso também pode ser
vida, lazer, criatividade.”

Nesse trecho do ensaio 4 percebemos, para
além da descricdo, uma andlise. Também se
ressalta certa estética incomum ao campo ci-
entifico — permitida no texto etnogréfico — e
gueeuiriamaislonge, dizendo que percebo tra-
¢os de uma certa reflexd@o poética. A autora
expbe aquestdo do sistemaclassificatério exis-
tente no sistema escolar e nos convida a uma
ruptura. Visivel é a percepcdo da contextuali-
zaga0 socio-histéricae comunicacional.

3 - PONDERACOES FINAIS

Pelo seu cardter breve, ndo cabe neste arti-
go umaandlise profunda das tendéncias verifi-

cadas nos trechos dos ensaios etnogréaficos
apresentados, mas apenas ressaltar a utilizagdo
desse método como um aliado napossibilidade
derevelacdo do tecido do qual éfeito o cotidia
no do universo escolar.

Enfim, a proposta junto a turma da Rede
UNEB 2000 rendeu frutos através da situagéo
de estranhamento col ocada as professoras-pes-
quisadoras no ato de pensar ao escrever e des-
crever aredidade. Mesmo quando, nasituagéo
de contato, apareceram frustracOes, pareciam
satisfeitas e surpresas. Algumas delas disse-
ram parecer ser aprimeiravez que aquelarea-
lidade se apresentava haquele contexto — pelo
menos daguela forma.

Assim, ressaltamos nessa experiéncia parte
do processo de construcdo do conhecimento,

O problema que se coloca ao professor é
pensar o aluno dotado de umaidentidade cons-
truida historica e socialmente. Dai a impor-
ténciando so de trazer o seu cotidiano parao
interior daescola, mastambém aHistériaeo
desafio de conhecer e respeitar a diferenca
cultural e a heterogeneidade de experiéncias
sociais. “A escolaéumainstituicao privilegi-
ada, na medida em que possibilita o contato
entre atores com diferentes visbes de mun-
do, podendo promover o seu encontro e atro-
cadesignificados e vivéncias” (DAUSTER,
1999, p. 70)

O que esperamos de fato é aquilo que Tyler
(1986, p 136) persegue: um texto etnogréfico
paraser lido “... ndo apenas com o0s olhos, mas
com os ouvidos prontos para escutar as vozes
das péginas.”
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POS-MODERNIDADE E MATERIALISMO HISTORICO
NO SECULO XXI:
elementos para uma analise do papel do
cientista politico na sociedade académica

Maria de Lourdes Pinto de Almeida”

RESUMO

O debate académico atual marca-se por uma querela semelhante aquela dos
antigos e modernos, travada nos séculos XV1I e XVI1I. Mas agora a contenda
se da em torno da morte do marxismo e da “eminéncia/ iminéncia’ dos seus
supostos sucessores. Na verdade, o debate esta apenas comegando. Procuro
neste trabalho estabelecer algumas consideractes a respeito de semelhante
guerela. Por um lado, viso caracterizar os aspectos das posi¢des marxistas e
dea gumas caracteristicas dos pds-modernos, que se apresentam como o “novo”
frenteao “velho” ou, como admitem muitosentreeles, ao “falecido”, referindo-
se a0 marxismo. Baseio-me em duas obras que acredito sejam fundamentais
para se compreender o debate atual numa perspectiva marxista. A discussdo
gue apresento aborda principalmente as obras de Lombardi e de Harvey. N&o
pretendo correlacionar os dois pensadores, abordando as perspectivas e 0s
supostos inerentes as suas obras, mas apenas alguns pontos que se mostraram
no sentido de restabel ecer a importéncia do marxismo para a compreenséo e
transformac&o do mundo atual.

Palavras-chave: Materialismo Histérico — Pés-modernidade — Histéria da
Educacdo Contemporénea

ABSTRACT

POST-MODERNITY AND HISTORICAL MATERIALISM IN THE
XXIST CENTURY: Elements for an Analysis of the Political Scientist’s
Paper in the Academic Society

The current academic debate is framed by a dispute similar to that of the Old
and Modern that emerged in the XVI1 and XV1I1 century, but now the quarrel
turned around the death of Marxism and of the “eminence /imminence” of its
supposed successors. Actually, the debateisjust beginning. | seek inthiswork
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to establish some considerations regarding this heated discussion. On one side,
| seek to characterize the aspects of the Marxist positions and of some
characteristics of the post-modern ones, presented as “new” against the “old”
or, as many admit against the defunct, referring to Marxism. | base myself
upon works | believe basic to understand the current debate in a Marxist
perspective. Thediscussion | present bend upon mainly theworks of Lombardi
and Harvey. | do not intend to correlate both thinkers, approaching the
perspectives and the inherent assumptions of their works, but just some points
that emerged in the sense of reestablishing the importance of Marxism for the
understanding and transformation of the modern world.

Keywords: Historical Materialism — Post-Modernity — Contemporaneous

History of Education

As idéias da classe dominante sdo, em cada
época, asidéias dominantes; isto &, aclasse que
é aforcamaterial dominante da sociedade €, ao
mesmo tempo, sua forga espiritual dominante.
A classe que tem a sua disposicéo os meios de
produgdo material dispbe, ao mesmo tempo, dos
meios de producéo espiritual, o quefaz com que
a ela sejam submetidas ab mesmo tempo e em
média, as idéias daqueles aos quais faltam os
meiosde producdo. (MARX, 1989, p. 72)

O debate académico atual marca-se por uma
guerela semelhante aguela dos antigos e mo-
dernos fil6sofos, travada nos séculos XVII e
XVIIl, mas agora a contenda se d4 em torno
da morte do marxismo e da “eminéncia/ imi-
néncia’ dos seus supostos sucessores. Na ver-
dade, o debate esta apenas comegando.

Harvey (1996) mostra a proposta marxista
de radicalizar o principio da desmistificacéo,
levando-o para além ,ndo sb da supressdo da
idolatria da natureza, efetuada pela ciéncia e
a técnica burguesa, mas, sobretudo, do feti-
chismo da mercadoria. Trata-se de desvelar
osVvinculos que ligam os membros da socieda-
de, cujo objetivo seria o de tornarmos criado-
res col etivos de nossa propriahistoria, segundo
um plano consciente. Nesse sentido o marxis-
mo apresentar-se-ia atual. Harvey parte do
principio de que Marx, ao analisar o capitalis-
mo, estabel eceu “ elementos invariantes’ des-
se modo de producdo que sdo aplicaveis para
se compreender o capitalismo atual, tal como
o teriam feito em relagdo ao capitalismo do
século X1X.

Marx descreve, pois, processos sociaisqueagem
no capitalismo caracterizados por promover oin-
dividualismo, adienacdo, afragmentacéo, aefe-
meridade, a inovagdo, a destruicdo criativa, 0
desenvolvimento especul ativo, mudangasimpre-
visiveis nos métodos de producéo e de consumo
(desegjos e necessidades), mudanca da social im-
pelidapelacrise. Se essas condic¢des de moderni-
zac8o capitaistaformam o contexto materid apartir
do qual pensadores e produtores culturais mo-
dernos e pés-modernos forjam suas sensibilida-
des, principiose préticas estéticos, parecerazoavel
concluir queaviradaparao pds-modernismo ndo
reflete nenhumamudancafundamental dacondi-
cdosocid. (HARVEY, 1996, p.107).

Se a Uni ca coisa certa sobre a pés-moderni-
dade é aincerteza, diz Harvey, devemos des-
cobrir as forcas sociais que produziram tal
condicdo. Nesse sentido, a passagem do mo-
dernismo/fordista(fixista) parao pés-modernis-
mo flexivel ndo constituiriaem umaruptura, mas
sim, numa continuidade do movimento de acu-
mulac&o de capital, que apenas descobririano-
vas formas de trabalhar suas crises de
superproducdo. Portanto, deve se compreen-
der 0“... capital como um processo, e ndo uma
coisa. E um processo de reproducéo da vida
socia por meio daproducéo de mercadoriasem
guetodas as pessoas do mundo capitalistaavan-
¢ado estéo profundamenteimplicadas’. (HAR-
VEY, 1996, p. 311)

O capitalismo seriauma:

... forcarevolucionariadahistériamundial, uma

forgaquereformulade maneira perpétuao mun-
do, criando configuracBes novas, e com frequién-
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cig, sobretudo inesperadas. A acumulagdo flexi-
vel se mostra, no minimo como umanovaconfi-
guracdo, requerendo, nessa qualidade, que
submetamos a escrutinio as suas manifestacoes
com cuidados e seriedade exigidos, empregan-
do, ndo obstante, os instrumentos tedricos con-
cebidospor Marx. (HARVEY, 1996, p. 176)*

H& um principio do materialismo histérico
gue, a0 mesmo tempo, o localizaeo generaliza,
isto & otornavdlido dentro de determinado con-
texto eotorna“ absoluto”, quer dizer valido para
todos os contextos. Trata-se daidéia de que a
verdade é filha de seu tempo, encontra-se situ-
ada, determinada por forgas materiais - econd-
micas. 1sso quer dizer que a “metafisica’, a
ciéncia, o direito, aideologiaetc., enquanto as-
pectos superestruturais, dizem respeito aordem
da producéo, em que se configuram os fatores
materiais. Nesse sentido, 0 marxismo so pode-
ria ser superado quando as condicdes histori-
cas que o originaram fossem suprimidas. O
marxismo seria uma ciéncia voltada para a
emancipacdo da classe trabalhadora, assim
como a economia politica classicateriasido a
ciéncia da ascensdo da burguesia. No entanto,
na medida em que a classe trabalhadora repre-
senta o universal humano, no campo de lutano
interior do capitalismo, numanovaetapade or-
ganizagdo social, eladeveria desaparecer e dar
lugar a uma nova base social de hegemonia, a
uma especie de “homem universal” que, de
certo modo, subsumiria a classe trabalhadora
uma vez que as condicdes historicas que a ge-
raram foram suprimidas. Esse principio seins-
creveria na prépria dindmica da historia ou no
movimento da superagdo das contradicoes.
Longe de ser uma visdo escatol 6gica da histé-
ria ou de meramente um programa utépico de
uma engenharia “global”, totalitaria e violenta
(como quer Popper), trata-se de determinactes
|6gicas das quais a realidade social, a historia
ndo poderiam se desvencilhar (LOMBARDI,
1993, p. 422). Na medida em que os homens
tomam consciéncia dessas determinagoes eles
podem atuar — praxis — no sentido de transfor-
mar as relagdes de dominagdo suprimindo ati-
vamente as bases nas quais elas se inserem,
isto &, as relagbes de propriedade e de traba

[ho. Isso estaria em conformidade com a pré-
pria l6gicainscrita nas relagbes materiais - no
sentido de que as categorias sdo expressdes das
relagbesreais, sociais, que correspondem aum
determinado modo de producéo, sendo, portan-
to, t&o pouco “eternas quanto as relagdes que
servem de expressdo” (LOMBARDI, 1993, p.
416). Entende-se, entdo, que:

... s categorias, mesmo as mais abstratas e ge-
rais, so produtos de condigdes historicas de-
terminadas, as relacfes existentes na sociedade
mais desenvolvidapermitem perceber asrelagdes

e apropriaestrutura de todas as formas de soci-

edade passadas. Fica, portanto, patente que 16-

gico e histérico sdo aspectos distintos e ao

mesmo tempo inseparaveis, posto que a com-
preensdo légica é necessariamente histérica.

(LOMBARDI, 1993, p. 430).

Condtituiria, desse modo, numaanomaliaum
pensamento que surgisse desenraizado, sem a
referéncia das condicBes sociais na qual esta-
riainserido seu produtor. Naverdade, o produ-
tor é produto. E nesse sentido que o sujeito éa
classe, é o social, ndo enquanto um agregado
gue pensa, mas como conjunto de forgas-inte-
resses, formagdo da idiossincrasia. Essas for-
cas moldam a consciéncia. E nesse sentido que
as palavras de Marx, de que n&o é a conscién-
ciague moldao mundo nas o mundo que molda
a consciéncia, fazem-se presente. E em fun-
¢do desse suposto também que se deve enten-
der aidéia de que a Filosofia se restringiu a
interpretar o mundo, sendo que o0 queimportaé
transforma-lo. Por outro lado, a consciéncia
apresenta-se também como capacidade de an-
tecipar mentalmente o que se pretenderealizar,
0u sgja, como projeto, o que segundo Marx, tor-
naria o pior artesdo melhor do que um animal,
por mais habilidoso que este fosse. Esses pon-
tos de vista aparentemente contrastantes reve-
lam a prépria condicdo do “homem” enquanto
produto e produtor.

1 Por acumulagéo flexivel o autor entende as novas formas
de o capitalismo lidar com suas crises constantes. Destacam-
se a desvalorizacd@o, o controle macroecondmico, absorcdo
da acumulacdo (através de deslocamento temporal e
espacial). Ver parte |1, cap. 10.
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O homem é sujeito, no sentido de que sua
liberdade é determinada por uma situagdo que
ele ndo escolheu, pelo contrério, uma situagao
que o condicionou. Sualiberdade nasce dacons-
ciéncia de semel hante necessidade. Nesse sen-
tido, apréxisdiz respeito ao individuo, masnéo
serestringe ao seu ambito, poiselaé coletivae
somente enquanto tal é eficaz. A dimensdo co-
letivadaatividade humanarevelaum individuo
gue, enquanto tal, seria mera abstracdo, uma
vez que suas determinacdes sO se revelariam
naconcretude, no movimento do real, natotali-
dade. A esterespeito ésignificativo o quedisse
Lombardi (1993, p. 383):

... N0 Terceiro dos Manuscritos Econémicos e
Filosoficos a ciéncia e a atividade cientificas
foram entendidas como produtos sociais da ati-
vidade do homem (como ato social), mesmo
guando este trabalho realizava-se individual-
mente. A decorréncia de tal entendimento foi
de considerar Marx a consciéncia (ou pensa-
mento) como abstracdo davidarea e ndo como
algo separado ou superior as condigcdes mate-
riais, ou, dito de outra maneira, a consciéncia
enguanto apenas e tdo somente aformatedrica
do mundo real. Juntamente com essas conclu-
sBes, chegou Marx a um terceiro ponto: que a
solucgao das contradi¢des tedricas ndo era uma
guestdo puramente do conhecimento, mas que
pode ser a contradicdo um problema da vida
real, suaresol ugéo tedrica somente seria possi-
vel através da prética. A partir destas conside-
ragBes Marx concluiu que, como néo haviauma
fundamentacdo paraavidae outraparaa cién-
cia, a unidade entre a vida e a ciéncia, assim
como a do homem e a natureza e vice-versa,
constituia uma base Uinica para toda a ciéncia,
Ou paraumaunicaciéncia.

Os que dizem que 0 marxismo morreu de-
vem ser compreendidos no contexto em que
falam. N&o se poderia deslocar uma concep-
¢a0 sem considerar o contexto e as condic¢des
em que foi produzida. O marxismo deve mor-
rer guando as condi¢Bes de possibilidade que o
geraram desaparecerem. A proclamagéo de
sua morte revela apenas o caréter de classe
dos seus anunciadores. Aqui vale a pena re-
cordar Harvey (1996, p. 179), quando este re-
tomaaidéade que:

... @s préticas temporais e espaciais nunca sio
neutras Nos assuntos sociai s, elas sempre expri-
mem algum tipo de contelido de classe ou outro
contetido social, sendo muitas vezes o foco de
umaintensalutasocial. 1sso se tornaduplamen-
te 6bvio quando consideramos os modos pelos
guais 0 espago e 0 tempo se vinculam com o
dinheiro eamaneiracomo esse vinculo seorga-
niza de modo ainda mais estreito com o desen-
volvimento do capitalismo. Tanto o tempo como
0 espaco sdo definidos por intermédio da orga-
nizagdo de préticas sociais fundamentais paraa
producdo de mercadorias. Masaforgadinémica
daacumulagdo (e superacumul acéo) do capital,
aliada as condigdes dalutasocial, tornaasrela-
¢oes instaveis.

A prética cientifica insere-se em tal “con-
texto” de luta de classes. Considero, a partir
dessas posicdes tedricas do marxismo e das
fragmentérias correntes acomodadas no termo
p6s-moderno, duas perspectivas contrastantes
gue buscam umahegemoniano sentido defun-
damentar um consenso em torno da atividade
cientifica. Num primeiro prismaestariam asvi-
sbes “fragmentaristas’, no outro asvisdes“in-
tegradoras’. Onde uma veé rupturas e “esgar-
¢camentos” continuos e irremediaveis da
realidade, a outra vé continuidades e totaliza-
¢Oes se congtituindo. Do ponto devistapolitico,
prético, aprimeirando acredita na possibilida-
de deumaacdo centralizada, tal como propdem
os defensores do plangjamento estatal. A ou-
tra, pelo contrario, negaapossibilidade deuma
“autocoordenacdo” espontanea de uma multi-
déo de agentes atuando conforme seusfins par-
ticulares. E dentro desses dois quadros gerais
ou panos de fundo que se desenvolvem asres-
pectivas “cenas’.

Na perspectivafragmentériaprevalece uma
nocéo de regionalizacdo da pesquisa. O real
torna-se susceptivel aos mais diversos recortes
e perspectivas de andlise. Neste sentido, tudo é
susceptivel de*uma’ histériasingular, sendo que
haveria tantas histérias quantos recortes fos-
sem possiveis. As sériesindependentes poderi-
am cruzar e desviar-se mutuamente de rumo,
mas ndo poderiam jamais ser compreendidas
como varidveis de uma funcéo integradora.
Tudo é fragmentério e efémero. N&o ha pro-
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gresso, acumulaco de civilidade. E como sea
barbérie fosse sempre iminente. Na verdade,
no mundo atual oselementos“irracionais’, “tri-
bais’, “esotéricos’, “ misticos’, bem como air-
rupcdo da violéncia material e simbdlica sdo
integrados ao modo de ser no capitalismo. Para
0s pos-modernos esses contrastes que permi-
tem umaconvivéncia, num mesmo espaco?, da
civilizac8o e da barbérie seria 0 aspecto mais
magnifico do mundo atual. Asrupturas, napers-
pectiva p6s-moderna, ainda que expressassem
estragalhamentos mutuos, acabariam se aco-
modando, sendo integradas, portanto. Inerente
a esse quadro “tragico”, a postura do homem
deve ser a do “céptico”, no sentido daquele
gue se retira de cena e recusa a se engajar,
em que cadaum deve julgar o espetécul o ape-
nas em termos de quao espetacular ele é. Deve
“suspender a crenga, bem como a descren-
ca’. A descrenca na possibilidade de se definir
um “quadro epi stemol 4gi co permanente de pes-
quisa’ corresponde uma prética em que se pri-
vilegiam agdes apenas taticas, ou sgja, a nivel
local, pequenas — micro revolucdes — que seri-
am as Unicas possiveis. A este respeito aanali-
se de Harvey mostra o engodo de tais
empreendimentos revol uciondrios, que, de cer-
to modo, estariam sempre sendo diluidos no pro-
prio sistemacapitalista. Esses movimentos, por
mais eficazes que paregam ser, sempre iriam
se chocar com um paradoxo que se apresenta
comoirresollvel:

Porque ndo somente a comunidade do dinheiro,
aliado com um espaco e um tempo racionaliza-
dos, os define num sentido oposicional, como
também os movimentos tém de enfrentar aques-
t&o do valor e de sua expressdo, bem como da
organizacao necessaria do espago e do tempo
apropriada a sua propria reproducgéo. Ao fazé-
lo, eles se abrem necessariamente ao poder dis-
solutivo do dinheiro, assim como as cambiantes
defini¢bes de espaco e de tempo que surgem
por meio da dindmica da circulacéo do capital.
Em suma, o capital continuaadominar, e o faz,
em parte, gracas ao dominio superior do espago
e do tempo, mesmo quando os movimentos de
0posi¢do obtém por algum tempo o controle de
um lugar particular. As “ateridades’ e “resis-
téncias regionais’ que a politica pés-moderna

enfatiza podem florescer num lugar particular.
Mas, com muita freqiiéncia, estdo sujeitas ao
poder que o capital tem sobre a coordenacéo do
espaco fragmentado universal e da marcha do
tempo histérico global do capitalismo, que esta
além do alcance de qualquer delas. (HARVEY,
1996, p. 217-8).

Quando se fala em visdes fragmentarias e
descontinuas daciénciae dapraxis, deimedia
to ocorre areferénciaaos fil dsof os pds-moder-
nos. Aslinhagensvém de Nietzche e Heidegger
a Foucault, Derrida e Deleuze. Num debate
entre Foucault e Deleuze, apresentado no “ pa-
radigmético” livro Microfisicado poder, pode-
se identificar de modo lUcido os elementos
esséncias das “doutrinas’ pés-modernas.

G. Deleuze — ateoria néo totaliza; ateoria se
multiplicaemultiplica. E o poder que por nature-
zaoperatotalizagOes e vocé diz exatamente que
ateoriaécontrao poder (...) Entdo, frente aesta
politica global do poder se faz revides locais,
contra-ataques, defesas ativas e as vezes pre-
ventivas. Nés ndo temos quetotalizar o que ape-
nas se totaliza do lado do poder e que s6
poderiamos totalizar restaurando formas repre-
sentativas de centralismo e de hierarquia (parti-
do). Em contrapartida, o que temos que fazer &
instaurar ligagOes laterais, todo um sistema de
redes, de bases populares. (...)

M. Foucault —Cadalutadesenvolve emtorno de
um foco particular de poder. (...) Isso quer dizer
gue ageneralidade daluta certamente ndo sefaz
por meio da totalizagdo de que vocé falava ha
pouco, por meio datotalizagdo tedrica, da‘ ver-
dade’. O que da generalidade aluta é o proprio
sistema do poder, todas as suas formas de exer-
cicioeaplicagdo. (FOUCAULT, 1990, p. 122).

Destaca-se, sobretudo, a negagdo de qual-
quer possibilidade e eficacia de um saber glo-
balizante. Isso, de certo modo, nos recorda o
gue escreveu Harvey (1990, p. 112), de que a

2 “Por heterotropia Foucault (1990, p. 146) designa a
coexisténcia, num ‘espago impossivel’, de um ‘grande
numero de mundos possiveis fragmentérios’ ou, mais
simplesmente, espagos incomensuraveis que sao justapostos
ou superpostos uns aos outros’ (HARVEY, 1996, p. 52). Na
verdade, os pds-modernos admitem ao mesmo tempo a
afirmacdo e a negagdo dos espacos alternativos e marginais.
Esses espagos ora se apresentam como forma de afirmagdo
das minorias, ora como forma de negag@o das mesmas. Tudo
seria problema de enfoque.
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“retérica’ pés-moderna “evita o enfrentamen-
to dasrealidades daeconomiapoliticaedascir-
cunstancias do poder “global”” . Essa atitude é
“perigosa’ diz Harvey. Contudo, os pds-moder-
nos, aqui 0 que serve, respectivamente para
Lyotard e Derrida ,serve para enquadramentos
dos demais, devem, de algum modo, ou fazer
um gesto universalizante, como fez aquele pri-
meiro pensador ao propor ingenuamente um
acesso franqueado “a todos’ aos bancos de
dados, ou devem, como o outro, cairem num
silénciototal. (HARVEY, 1996, p. 112)

As micro revolucdes esvaeceriam se ndo
agregassem uma luta geral de emancipacédo da
humanidade, cujo eixo béasico seria a batalha
em torno da libertagcdo da classe trabalhadora.
A este respeito diz Lombardi, retomando os
Manuscritos..., que para Marx “a emancipa-
¢ao sO poderia assumir a forma politica de
emancipacao dos trabalhadores e, com ela, se
daria a emancipacéo de toda a sociedade”.
(LOMBARDI, 1993, p. 370).

Continua Lombardi dizendo que a histéria
do mundo real era chamada para embasar a
discussdo geral sobre a alienacéo e a emanci-
pacdo. O nucleo central do pensamento mar-
Xista seria essa unidade tanto no enfoque da
préxis, como no da ciéncia, setores eles mes-
mosimbricados. No primeiro caso, alutaésem-
prelutadeclasse, 0 sujeito € coletivo. |sso supde
que aalteridade ndo se € concebida, prioritaria-
mente, como determinadapelamultiplicidadedas
manifestagdes humanas (raga, sexualidade e as
diferencas enquanto expressdo de minorias),
mas, sobretudo, como problema vinculado ao
trabalho e a propriedade enquanto “ diferencia-
dores’, ou segja, produtores de senhores e es-
cravos, capitalistas e assalariados, portanto,
como o cerne de toda reducdo do homem ao
dominio de outrem —alienagéo.

A propostade uma*“ Unicaciéncid’ deve ser
pensada na perspectiva acima. Nesse sentido,
atese do Lombardi resgataum dos mais estra-
tégicos aspectos do materialismo dialético.
Como mostra esse autor, Marx rompe com as
concepcdes positivistas, em que se concebem
diferentes ‘ordens fenoménicas'. As bases re-
aisNao sao separavei s, mas condicionar-se-iam

reciprocamente. (LOMBARDI, 1993, p. 357).
Ainda que Marx concebesse a experiéncia dos
sentidos como base Unica de toda ciéncia, ele
admitiu uma correlacéo dial ética e ndo hierar-
quica entre as ciéncias naturais e as ciéncias
do homem: “aciénciadanaturezaincorporaria
aciéncia do homem e a ciéncia do homem in-
corporaria a ciéncia da natureza; dessa incor-
poragdo surgiria uma ciéncia Unica: a ciéncia
natural humana’ (LOMBARDI, 1993, p. 361)

A proposta da Histéria como “ciéncia da
totalidade concreta” refutariatambém quai squer
tentativas de ecletismo, que significavaconcili-
ar as diversas compartimentacOes apresenta-
das pelas diversas propostas ontolégicas e
epistemol 6gicas. Nada mais caricatural, nesta
perspectiva, do que uma propostade anarquis-
mo metodol 6gico, que se ndo procuraconciliar
e harmonizar diferentes tendéncias consentiria,
admite, contudo, uma possi bilidade de convivén-
cia entre tendéncias dispares, competindo en-
tre si, numaespécie de darwinismo epistémico.
A unidade do conhecimento vincular-se-ia a
unidade da praxis.

A propostada ‘ciénciaunica’ € umaforma
de compreensdo integrada do homem, da soci-
edade e da natureza. Lombardi mostra que se
trata de uma ‘unido efetiva do homem com a
natureza’, num movimento em que “ndo s 0
préprio homem e asociedade constituir-se-iam
em produtos humanos, [mas] também a natu-
reza, como base da experiéncia humana e ele-
mento de suarealidade, tornou-se humanizada
para o homem”. (LOMBARDI, 1993, p. 358)

Acrescenta-se a isso que se trata de pensar
arealidade de modo global e concreto. O pré-
prio método seriacompreendido como historico.
A isso se referem as criticas de Marx a Feuer-
bach e a Proudhon. Para Lombardi, a questéo
do método em Marx esteve sempre associada
“a0 proprio processo em que a proposta de uma
ciénciaunicafoi delineada’, fato querevelaain-
daum outro elemento primordial do materialis-
mo histérico que é o problema da verdade, ou
sgja, as questdes ‘ puramente de conhecimento’
receberiam suas solugdes frente aos problemas
da‘vida real, resolvendo-se através da prética.
(LOMBARDI, 1993, p. 383).
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Essa praxisindissociavel do carater politi-
co — das relagOes entre as classes — ndo se
reduziriaaum mero pragmatismo, que corres-
ponderiaauma préticaalienada, no sentido de
Ser estanque, ou Seja, circunscritaameros de-
tal hes técnicos e epistemol dgicos. A ‘ciéncia
Unica’ supbe sempre um “engajamento politi-
CO ativo”. A isso se soma sua polémica cons-
tante com a ciéncia de sua época. Dai as
criticas de Marx a “economia politica” e as
suas concepcdes a-historicas, imutéveis e eter-
nas, do mesmo modo o descontentamento com
Feuerbach devido ao carater também a - his-
térico, fragmentario, mecanicista, metafisico
e ndo universal de suas analises. As criticas
de Marx aos fundamentos ontol 6gicos e gno-
siol6gicos da ciéncia da época tiveram como
base, sobretudo, a teoria da “inversédo” de
Hegel, que pregavao principio daidéaenquan-
to determinante da matéria.

CONSIDERACOES FINAIS

A Histéria, enquanto ciéncia, € um produto
de seu tempo, das forgas sociais que disputam
a hegemonia. Basta ver como a concepcéo de
Histdriade Santo Agostinho éfilhade seu tem-
po. Ali tudo parece se coadunar com o dominio
catélico e com a manutencdo das novas rela
¢oes de producéo feudal. Os males da cidade
dos homens s6 seriam suprimidos frente o ad-
vento dacidade de Deus, daqual algrejaseria
aportavoz. Do mesmo modo, pode sefalar de
Voltaire. Esse“iluminista’ procura fundamen-
tar aHistériade modo afazer delaumaciéncia
€m consonancia com 0s NoVos tempos, ou seja,
com aemancipagdo daburguesia. Como vimos,
0 proprio materialismo histérico é um saber
ligado as condi ¢cdes materiai s de seu tempo, tan-
to no que concerne a metodologia quanto em
suas concepcdes gnosioldgicas e ontol égicas.
O mesmo juizo se aplicaaos historiadores pos-
modernos.

O que temos € que a ciéncia, enquanto ati-
vidade humana, ndo pode renegar seu caréater
histérico de praxis libertadora ou de alienagdo
utilitaria, em que estariaa servigo daacumula

¢do do capital. A idéia de “ciéncia una’ nos
possibilita pensar as atividades cientificas das
mais diversas ‘ especialidades como um fazer
integrado historicamente, quer paramaximizar
oslucrosdo capital, quer paracontribuir no sen-
tido deliberar 0 “género humano”, que nas con-
dicdes atuais do capitalismo significaria
contribuir no sentido daluta pela emancipagdo
da classe trabalhadora. Portanto, nenhum sa-
ber é neutro, mesmo quando sua aplicacdo se
restringe ao mais infimo dos aperfei coamentos
de umamaguina. Tanto o saber como a maqui-
na estdo inseridos num contexto cuja compre-
enséo nos revelaria as suas implicagdes
histéricas. Nesse sentido as informagoes pre-
cisase atualizadas sdo fundamentai s paraaacu-
mulacdo do capital. O saber € umamercadoria.
Como diz Harvey, “ 0 acesso ainformac&o” tor-
nou-se fundamental para garantir lucros:

O acesso ainformagdo, bem como o seu controle,
aliados aumaforte capacidade de andlise instan-
tnea de dados, tornaram-se essenciais a coorde-
nagdo centralizada de interesses corporativos
descentralizados. A capacidade de resposta ins-
tantanea a variacOes das taxas de cambio, mu-
dancas das modas e dos gostos e iniciativas dos
competidorestem hojeum carater maiscrucia para
a sobrevivéncia corporativa do que teve sobre o
fordismo. A énfase nainformagao também gerou
um amplo conjunto de consultorias e servicosal-
tamente especializados capazes de fornecer in-
formagBes quase minuto a minuto sobre tendén-
ciasde mercado e o tipo de andliseinstantaneade
dados Util para as decisdes corporativas. (...). O
acesso ao conheci mento cientifico e técnico sem-
pre teve importancia na luta competitiva, mas,
também aqui, podemos ver uma renovacao de
interesse e de énfase, ja que, num mundo de ra-
pidas mudangas de gostos e necessidades e de
sistemas de producéo flexiveis (em oposi¢ao ao
mundo de gostos e necessidades e de sistemas
de producéo flexiveis (em oposi¢do ao mundo
relativamente estével do fordismo padronizado),
o conhecimento da Ultimatécnica, do maisnovo
produto, da mais recente descoberta cientifica,
implicaa possibilidade de alcangar umaimpor-
tante vantagem competitiva. O proprio saber se
torna uma mercadoria-chave, a ser produzida e
vendida a quem pagar mais, sob condi¢des que
s80 elas mesmas cada vez mais organizadas em
bases competitivas. Universidade einstitutos de
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pesquisacompetem ferozmente por pessoal, bem
como pela honra de patentear primeiras novas
descobertas cientificas(...). A producéo organi-
zada do conhecimento passou por notavel ex-
pansdo nas Ultimas décadas, ab mesmo tempo
em gue assumiu cadavez maisum cunho comer-
cial (como o provam asincémodastransicdesde
muitos sistemas universitarios do mundo capi-
talista avangado de guardi&es do conhecimento
e da sabedoria para produtores subordinados
de conhecimento a soldo do capital corporati-
v0). (HARVEY, 1996, p. 151

O acesso ao conhecimento cientifico e téc-
nico é fundamental na luta competitiva entre
capitalistas, mas ele o é também no sentido da
luta de classes. Nesse sentido, a “ciéncia uni-
ca’ tornar-se-ia a forma basica para se com-
preender as vérias préticas locais — do saber e
do fazer —ndo como singul aridades imediatas,
mas, sobretudo, como integradas numaconcre-
tude histérica, cujavisdo de conjunto —“ meta-
narrativa’ —nos possibilitariacompreender, de
modo critico, aquem servem determinadas op-
¢Bes metodol 6gicas, principalmente no que se
refere a escolha dos objetivos — conforme a
finalidade de uma producdo de um saber local
—aplicavel, conversivel emtecnologia

Curiosamente, hoje em dia, ha certa moda
‘ideoldgica’ de que estariamos nos tempos dos
fins: ndo da histéria, daideologia, masdo “tra-
balho”, da*“ciéncia’, das*“guerras’. O “merca-
do” parece ter sido um dos Unicos conceitos
bem sucedidos, ou €ficientissimo, poisninguém
parece ter coragem de sepulté-lo ou mesmo de

antever a possibilidade de sua morte. Com o
acirramento da concentracdo de rendas e as
novas formas de exploracdo, que mais do que
nunca contam com a exclusdo social e todas
“novas’ formasde perversidades sociais—gue-
tos, violéncia entre gangues, méfias e todo o
circuito perverso da “economiainformal” etc.
— e, sobretudo, com 0s retrocessos em termos
dedireitostrabalhistas, dizer que 0 “ marxismo”
morreu, ndo SO como instrumento metodol 6gi-
co, mas ideolégico, no sentido de utopia-pro-
grama, soa como dizer que a Filosofia morreu
e, como teriadito Deleuze arespeito deste 6bi-
to, poderiamos dizer também que se 0 marxis-
mo “morreu”, ou esta“agonizando”, este deve
morrer, com certeza, de tanto rir. Até uns anos
atras tinhamos amorte do marxismo como tra-
gédia, agorasem duvida, devemosvivé-lacomo
farsa, ou melhor, comédia.

Digo isto para os engracadinhos que acu-
sam os recal citrantes do marxismo de lidarem
com fantasmas. Para falarmos com “rancor”,
o quesignificaideol ogicamente, masnéo “res-
sentidamente”, os piores mortos sado aqueles
vitimas dafarialocal e global do capital. En-
guanto o nimero deles estiver aumentando ou,
mesmo, existindo, acredito que a ciéncia ou
deveestar do lado dos*“vivos’ ou dosvitaliza-
dos pelo capital, ou deve estar dos lados dos
mortos, ou melhor, daqueles que estéo sendo
mortos ndo tanto pelas armasideol 6gicas, mas,
sobretudo, pelaperversidade inerente aexplo-
ragéo capitalista.
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ETICA E EDUCACAO
NOS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS:
ENTRE O COMUNITARISMO E O LIBERALISMO

Sidney Reinaldo da Silva ©

RESUMO

Neste texto, discuto a ética nos PCNs - Parémetros Curriculares Nacionais
(1998) - a partir de duas tendéncias contemporéneas da moralidade: o
liberalismo e o comunitarismo. Estas so duas concepgdes de pessoa, Estado
e formagdo moral que se apresentam como incompativeis. Contudo, essa
incompatibilidade ndo é levada em conta na discusséo da ética nos PCNs, o
gue acaba por gerar certa confusdo conceitual na forma como os argumentos
a favor dos temas transversais sdo apresentados. Assim, recomendacdes
ancoradas em concepcBes comunitari stas da cidadania sio propostasjuntamente
com concepgdes liberais de formagdo moral. Discuto essas concepgdes de
formag&o moral no sentido de mostrar que certaformade comunitarismo, ainda
gue se apresente como incompativel ao liberalismo, ndo chegaa ser antagbnica
aesse. |sso, de certo modo, explicapor que ambas as concepgdes de moralidade
estdo presentes nos PCNs.

Palavras-chave: Educac&o — Etica— Liberalismo — Comunitarismo

ABSTRACT

ETHIC AND EDUCATION IN THE NATIONAL CURRICULAR
PARAMETERS: BETWEEN COMUNITARISM AND LIBERALISM

In this paper, we discuss the ethic of the 1998 National Curricular Parameters
(NCP) from two contemporaneous tendencies of morality: liberalism and
comunitarism. They are apparently irreconcilable conceptions of the person,
state and moral formation. However thisirreconcilability isnot taken into account
within the NCP which achieves some conceptual confusion asin the arguments
in favor of the transversals themes. We see proposals based upon a
communitarian conception of citizenship aong proposal s based upon theliberal
conception of moral formation. We discuss these conceptions of moral formation
so as to show that a certain form of comunitarism, even if presented as
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irreconcilablewith liberalism does not get to be antagonist. Thismay explainin
a certain way why both conceptions of morality are present in the NCP

Keywords: Education — Ethic — Liberalism - Comunitarism

INTRODUCAO

O tipo de pessoa que somos e 0 que pensa
mos de n6s mesmos sdo definidos pela forma:
¢80 socioecondmica na qual estamos inseridos.
Mas é possivel também projetarmos o que que-
remos ser e construir programaticamente uma
identidade coletiva. Supondo isso, podemosin-
vestigar até que ponto um povo é afetado pela
concepgao de moral politica e publicamente es-
tabelecida em sua sociedade. A autonomia da
reflexdo moral érelativa, 0 que ndo impede, con-
tudo, o estabelecimento de critérios razodveis
para se pensar questfes morais, desde que estas
sgjam focalizadas de modo que se possa lidar
com arede deideol ogias e utopias que aperpas-
sa, sem comprometer aracionalidade do debate.

Neste texto, discuto a ética nos PCNs -Pa-
réametros Curriculares Nacionais (1998), apar-
tir de duas tendéncias contemporaneas da
moralidade: o liberalismo e o comunitarismo.
Estas s8o duas concepcdes de pessoa, Estado
e formac&o moral que se apresentam como in-
compativels. Contudo, essa incompatibilidade
ndo é levada em conta na discussdo da ética
nos PCNs, o que acaba por gerar certa confu-
s8o conceitual naformacomo osargumentosa
favor dos temas transversais sdo apresentados.
Assim, recomendacfes ancoradas em concep-
¢Oes comunitaristas da cidadania sdo propos-
tas juntamente com concepcdes liberais de
formag&o moral.

As perspectivas comunitarista e liberal, tal
como el as sdo discutidas neste texto, dizemres-
peito aautonomiadapessoae as possi bilidades
e limites daformag&o moral. Elas fazem parte
da reflexdo a respeito da relacdo entre identi-
dade pessoal, capacidades morais e decisdes
publicas voltadas para a educagdo. Enquanto
osliberaissupdeminicia menteoindividuo como
pessoa autdnoma, livre e racional pararegula-
mentar a sociedade e estabelecer as priorida-
des politicaseadministrativas, os comunitaristas

admitem a natureza sécio-cultural daidentida-
de pessoal e adimensao coletiva como eixo da
acao reguladora do poder publico. Essa dife-
renca produz concepcdes diversas de Consti-
tuicdo, cidadania e educagdo comum. Discuto
essa questdo no sentido de mostrar que certa
formade comunitarismo, aindaque se apresente
como incompativel ao liberalismo, ndo chegaa
ser antagbnica a esse. 1sso, de certa forma,
explica por que ambas as concepgdes de mo-
ralidade estéo presentes nos PCNSs.

O ENFOQUE ETICO DOS PCNs

Conforme indicado nos PCNs, a Etica, ao
ser dissolvidade seu caréter disciplinar, tornou-
se umaatividade pedagdgicadisseminada, per-
passando transversalmente os diversos dominios
daeducacdo formal. Como tematransversal, a
Etica ndo se constitui numa nova érea, mas
passa a ser tratada como integrada nas dife-
rentes disciplinas e éreas tradicionais, como
ocorre com a questdo ecoldgica, a pluralidade
cultural easalide. A Eticaé reconhecidacomo
fundamental dentro e fora da sala de aula, no
convivio em que estdo envolvidos todos os su-
jeitos dacomunidade.

N&o me deterei, neste texto, na descricéo e
apresentacao do teor pedagdgico, juridico efi-
losofico dos PCNS, nem na forma como eles
vém sendo trabalhados nas escolas, mas nas
concepcdes de pessoa e formagdo moral pre-
sentes no referido documento, que servem de
base paraajustificacdo do que éindicado para
o trabalho pedagdgico voltado para a Etica.

COMUNITARISMO E LIBERALISMO

O debate em torno da precedéncia do indi-
viduo ou da sociedade, do todo ou da parte, é
t&o antigo quanto o sdo afilosofiaeasciéncias
humanas. A tradi¢@o aristotélica acentuou a
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polis como dimensdo fundamental do ser hu-
mano. O zoon politikon realiza sua natureza
internano quadro social dado pelacoletividade
politica. Contudo, no projetoiluminista, o indivi-
duo torna-se a chave para se compreender e
ordenar a sociedade. A ética kantiana supbe a
autonomia da pessoa como eixo regulador das
relacles entre individuos concebidos formal-
mente como livres eiguais. A ordem social li-
beral iluminista funda-se na idéia de que os
individuos podem emancipar-se da contingén-
ciae da particularidade da tradicdo, através do
recurso a normas genuinamente universais.

A concepgao comunitaristamuito devetam-
bém a Vico e Herder, para os quais, escreve
Maclntyre, “a moralidade que ndo for morali-
dade de determinada sociedade ndo se encon-
tra em lugar nenhum” (2001, p. 446). Hegel
retoma a perspectiva social para determinar o
carater intersubjetivo da pessoa. Ele continua,
até certo ponto, com a idéia aristotélica “se-
gundo a qual na natureza do homem ja estao
inscritas como um substrato rel agbes de comu-
nidade que napolisa cancam um desdobramento
completo” (HONNETH, 2003, p. 43). Essas
concepcdes comunitaristas foram retomadas
recentemente nas décadas de 1980 e 1990,
guando novas bases para a ética publica passa
ram a ser discutidas.

No pensamento contemporaneo, o debate
entre liberais e comunitarios se deu a partir da
obra de Rawls, denominada Uma teoria da
Justica, que apareceu em 1971 (MULHALL;
SWIFT, 2000). Na referida obra, encontram-
se fundamentos da concepcédo liberal da pes-
soa e do Estado. E retomada, como ponto de
partida, a concepcéo kantiana de um reino dos
fins constituido por pessoas livres e iguais. A
sociedade democrética bem-ordenada propos-
ta por Rawls ndo é pensada, como ocorre entre
0s comunitaristas, como sendo “perfeccionis-
ta’: ndo se admite um Estado promovendo cer-
tos bens especificos de determinados grupos ou
de suas concepgoes “ abrangentes’. Rawls, no
texto O liberalismo politico (2000b), publica-
do em 1993, prop6s que ndo ha fins coletivos
filosoficos, religiosos, morais ou econdémicos
anteriormente concebidos que justifiquem ou

definam de antem&o hierarquias de privilégios
edireitos (2000b, p.85). Ao contrério dacomu-
nidade, a sociedade liberal bem-ordenada n&o
seriagovernada por umadoutrinamoral segun-
do aqual as pessoas seriam educadas e asins-
tituicOes, cargos e carreiras seriam regulamen-
tadas (p.86).

Entretanto, a sociedade n&o é concebida por
Rawls como umaassociacdo deindividuoscom
fins particulares que estabeleceriam um poder
publico para assegurar contratos, manter as
regras da economia de mercado e garantir a
seguranga, como supde o liberalismo dos pro-
prietérios defendido por Locke, no final do sé-
culo X VI, e, contemporaneamente, por Nozick.
A concepcdo de pessoa de Rawls ndo negli-
gencia o papel anterior fundamental das insti-
tui cOes sociai s basicas e do mundo préprio que
elas estabelecem. Essas instituigdes sd0 deci-
sivas naformag&o dosindividuos, poisénoin-
terior delas, “... e somente nele, que podemos
com todos os cuidados —alimentacdo, educa
¢a0 e certa dose de sorte — nos transformar em
cidaddoslivreseiguais’ (2000b, p. 87).

O liberalismo de Rawls € associado aum
“justo” e"“generoso” Estado redistributivista,
capaz de tomar decisdes que melhorem, de
fato, a situacdo dos “menos favorecidos’. A
sociedade bem-ordenada, na perspectivali-
beral de Rawls, regula-se conforme princi-
pios de justica publicamente reconhecidos,
ndo estando sujeita ao mero capricho do
mercado. Esses principios seriam autonoma-
menteinstituidos pelosindividuos que acom-
pdem, que os reconheceriam como expres-
sdes daracionalidade e daliberdade de cada
um considerado como pessoa moral. Em tal
sociedade, concebida como ideal regulador
das decisbes publicas, cadaindividuo tende
a atuar conforme os principios da justica e
sabe também que os demais fazem o mes-
mo. Supde-se que, ao se formar 0s novos
membros da coletividade com esse mesmo
espirito de confianca muatua, a estabilidade
da sociedade é assegurada, de modo que a
sua estrutura bésica, regulada por principios
equitativos dejustica, perdurariaao longo das
geracoes.
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O que garante a estabilidade n&o &, contu-
do, meramente a aprendizagem dos valores da
geracdo anterior ou aforca datradicéo, maso
reconhecimento matuo entre os membros das
diferentes geragdes dacongruénciaentre o justo
e 0 bem. O bem pode ser enfocado em trés
sentidos: como boas coisas; como boas ativida-
desecomo “ capacitadores’ parase adquirir 0s
outrosbens. O bem serefere, outrossim, ao pla-
no de vidade cadaindividuo. Osfins que cada
um se propde e a racionalidade instrumental
parapromové-los expressam o bem. Rawls pro-
pde que bens primarios deveriam garantir pu-
blicamenteo vaor daliberdadeigual paratodos.
Tais bens, como minimos sociais de riqueza e
renda, como direitos basicos, e mesmo certa
garantiade auto-estima, seriam definidosapartir
de uma concepcdo politica de pessoa tomada
comollivreeigual.

E a partir disso que Rawls fala de leis da
psicol ogiado desenvolvimento humano quere-
gulariam o aparecimento do senso moral indivi-
dual. A questdo da formacdo moral e das
politicas educacionaisrefere-se apossibilidade
de se produzir essa congruénciaentre o justo e
0 bem, sem a qual uma sociedade ndo setorna
riaestavel. A congruénciaé possivel devido ao
fato de as pessoas possuirem um senso moral
gue se revela em duas capacidades fundamen-
tais. Uma se refere a capacidade de conceber
um bem, de poder promové-lo ou mudéa-lo, se
for o caso. Trata-se da racionalidade ou capa-
cidade de conceber e implementar planos coe-
rentes de vida. A outra forma expressada pelo
senso moral refere-se a capacidade de propor
e aceitar acordos justos, decentes, e de agir
conforme o que foi consensual mente estabel e-
cido. Essa capacidade revela-se na razoabili-
dade que expressaria a reciprocidade com a
gual se poderiapromover um sistema coopera-
tivo em que os encargos e os beneficios seriam
equitativamente distribuidos entre membros
consorciados. A congruéncia se daria com a
compatibilidade entre o racional e o razoavel,
entre o0 bem e o justo, o que deveria ocorrer
guando os individuos crescessem em institui-
¢Oesreguladas por principios dejusticaeqita-
tivos, capazes de garantir o equilibrio entre a

liberdade, aigual dade de oportunidades e desi-
gualdades econdmicas aceitas desde de que
beneficiassem os menos favorecidos.

As pessoas sao tomadas no aspecto moral
justamente para serem enfocadas como iguais.
Isso ndo poderia ser garantido com base nos
interesses econdmicos especificos, na perten-
¢aaons grupos sociais, nem pel os dotes naturais
epelahistériadevida. Trata-se deimpedir que
aspectos arbitrérios ou contingentes do ponto
devistamoral, como os dotes naturaise ascir-
cunstancias sociais, fossem usados como trun-
fos na demanda de vantagens econémicas e
politicas.

A concepcao de pessoa é também indepen-
dente das concepcbes abrangentes presentes
na sociedade, em especial aquelas ligadas as
religides e aos idearios morais. A pessoa € to-
mada como sendo adequada para se pensar uma
concepcao de justica politicae social. Ela“ca
racterizaamaneirasegundo aqual os cidadados
devem pensar asi mesmos e uns aos outros em
suasrelagbespoliticasesociais’ (2000b, p. 428).
Trata-se do estatuto publico das pessoas, que
as define como sendo livres eiguais e capazes
de integrar-se em esquemas sociais cooperati-
vos ao longo davida.

Dessa concepcao de pessoadecorreaidéia
de liberdades fundamentais, que os termos
equitativos dacooperacdo socia deveriam pro-
teger. Ao supor gue as pessoas tém concep-
¢cOes de bens diferentes e incomensuraveis,
paraproteger o pluralismo razoavel como va-
lor bésico das sociedades com tradicdo deins-
tituicdes livres e democréticas é indispensavel
garantir as liberdades fundamentais (liberda-
des politicas iguais, liberdade de pensamento
e expressao, liberdade de movimento, associ-
acéo e livre escolha).

As pessoas sdo concebidas como auténo-
mas em dois momentos. Elas sdo restritamente
auténomas no sentido de que as obrigagdes que
reconhecem s8o auto-impostas segundo um
esquemaeqitativo de deliberacdo coletiva; mas
guando tais obrigacdes naformados principios
de justica s@o adotadas pelas partes, elas sGo
aceitas e aplicados na sociedade por cidadaos,
gue agem com plena autonomia.
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A autonomia refere-se também a idéia de
gue as pessoas hdo se concebem como indis-
soluvelmente vinculadas aqual quer fim dltimo
especifico. Elas sdo tomadas como sendo sem-
pre capazes de avaliar e revisar seus objetivos
aluz de consideracOesrazoave's. Supde-setam-
bém que as pessoas livres sdo responsavei s por
seus interesses e fins. Elas seriam capazes de
assumir aresponsabilidade de controlar erevi-
sar suas necessidades e desgjos. A autonomia
dapessoa é plenano sentido queinclui ndo ape-
nas a capacidade de ser racional, mas também
de promover sua concepgdo do bem de forma
compativel com os termos equiitativos de coo-
peracdo social. A plenitude daautonomiaseda
na vivéncia em uma sociedade bem-ordenada:
a autonomia dos vérios elementos da socieda-
de requer que, dentro de certa esfera, eles atu-
em a partir de seus proprios principios,
concebidos de maneira a se harmonizar com a
natureza particular de cadaum“(2000b, p. 314).
A concepgéo de pessoacomo livreeigua, como
auténomano sentido liberal, € estabelecidacom
propdsitos normativos, como desafios para se
bem ordenar uma sociedade frente ao multicul-
turalismo. Rawls propde umaconcepgdo politi-
caendo metafisicadapessoa, como umaforma
de lidar com as criticas a sua concepgao de
pessoa. Tratar-se-ia, segundo ele, de umacon-
cepcdo em conformidade com atradicdo cons-
titucionalistados povosliberais.

A filosofiae o movimento comunitaristasur-
gem como criticaao modelo liberal de socieda
de, que supbe aautonomiada pessoa concebida
abstratamente como livre eigual. O comunita:
rismo apresenta um eu antipoda ao eu liberal-
iluminista, que estaria ainda presente na
concepcdo de pessoa rawlseana. Ao eu agén-
cia ou faculdade de conhecer, deliberar e agir
“desengagée’, livre eracional, enfim, indepen-
dente de qualquer contexto, os comunitaristas
opdem um eu situado dentro de um contexto de
compreensdo, de umatradicdo. A filosofia co-
munitarista integra o eu empirico e o eu feno-
ménico kantiano, superando a dicotomia entre
o sensivel e o inteligivel, o que ndo teria sido
feito por Rawls, mesmo quando ele afirma o
carater politico e ndo metafisico de suateoria.

Os comunitaristas supdem que as socieda
des sdo comunidades constituidas em vista de
bens comuns. Para julgar se uma sociedade é
justa ndo se deve apelar para um modelo abs-
trato de direitos universais, mas paraasuacul-
tura, tradi¢des, enfim o “mundo davida’ dessa
sociedade. A concepgdo comunitarista é tam-
bém “historicista’ e refere-se sempre a um
contelido. A uma ética de principios e de re-
gras, elaopbe uma éticadas virtudes e seu con-
ceito fundamental éaidéiadebem. A justicaé
definida conforme o mérito, dado sempre den-
tro de um contexto social. A razéo prética é
contextualizada também no sentido de que ela
nado procura apenas construir formulas que de-
pendem do contexto, mas também a melhor
articular o que o estaimplicado no contexto.

Segundo Maclntyre, o eu é a unidade nar-
rativa de uma vida humana. O eu ndo € o su-
jeito transcendental do “iluminismo”, portador
de umarazé&o e de uma vontade que I he cons-
titui como auténomo, independente dahistoria
edacultura. Assim, o comunitarismo concebe
apessoa a partir datradicdo. O eu passa a ser
compreendido a partir da linguagem: “é erra-
do separar 0 eu e seus papéis da histéria da
linguagem que o eu especifica e por intermé-
dio daqual os seus papeis ganham expressao
(2001, p.” 72).

Taylor aponta que o “liberalismo ndo é um
terreno de possivel encontro paratodas as cul-
turas; ele é a expressdo politica de uma gama
de culturas, sendo, sobretudo, incompativel com
outras gamas’ (2000, p.266). Para ele, deve
haver algum meio-termo entre a exigéncianédo
auténtica e homogenei zante do reconhecimen-
to de igual valor, de um lado, e o autofecha-
mento em padrdes etnocéntricos de outro. O
fato de haver outras culturas torna necessario
o0 aprender aconviver, tanto em escalamundial
guanto no interior de cada sociedade.

Taylor prop&e a politicado reconhecimento
como forma de se assumir as diferengas ao in-
vés de neutralizé-las ou de jogé-las para o do-
minio do privado, como mera questdo de
preferéncia ou de bem que deve ser escolhido
e implementado em conformidade com amol-
dura do justo, do direito. Nesse caso, 0 autor
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pressupde um vinculo entre o reconhecimento
eaidentidade com as caracteristicas fundamen-
taisdefinidoras do que umapessoa é. Essaiden-
tidade é moldada, sobretudo, conforme
reconhecimentos ou ndo que um individuo re-
cebe dos outros. “ O ndo-reconhecimento ou 0
reconhecimento erréneo podem causar danos,
podem ser umaformade opressao, aprisionan-
do alguém numa modalidade de ser falsa, dis-
torcidaeredutora’ (2000, p. 241). Aqui ndo se
trata mais do reconhecimento da pessoa como
livre e igual perante as demais, conforme pro-
pde o liberalismo, mas do reconhecimento do
direito adiferenca, e dareivindicacéo politica
de bens em nome dessa diferenca. A identida-
de passa a ser definidaa partir dos outros “sig-
nificativos’. Taylor retomaos estudos de G H.
Mead e reafirma que a identidade de cada um
nao é monol égica, ndo € algo que cadaum rea-
lizapor s mesmo, masédia égica (2000, p. 246).
Tanto no plano intimo como no social, no cam-
podosdireitosiguals, 0 reconhecimento temuma
dimensdo comunitaria, cultural e historicamen-
te situada. Os comunitaristas invertem as prio-
ridades na concepcdo de pessoa frente a
politica. Napoliticadadignidadeigual proposta
pelosliberais, o que é estabel ecido pretende ser
universalmente o mesmo, “uma cesta idéntica
de direitos e imunidades’; na politica da dife-
renga, exige-se o reconhecimento daidentida-
de peculiar de determinado grupo ou individuo,
esta em questdo o que o distingue e ndo o que
iguala, 0 que se coaduna com aidentidade do-
minante ou mgjoritaria(TAY LOR, 2000, p. 250-
1). O comunitarismo, navisdo de Taylor, supde
apenas um potencial universal, “o de formar e
definir apropriaidentidade, tanto como indivi-
duo quanto como cultura’ (p. 253). A dignida-
de ndo estd na autonomia, na capacidade,
definidapor Kant, de o agenteracional dirigir a
prépriavidaatravésde principios. O Estado, na
acepcdo tayloriana, ndo se define meramente
pelaincumbénciade promover o direito, umsis-
tema que regule a convivéncia entre agentes
livres, racionaiseiguais naperspectivadajusti-
ca. Ele é, sobretudo, o palco em que alutapelo
reconhecimento se expressa, tal como ocorre
na prética das ag0es afirmativas. A diferenca

substantiva (particular e comunitaria) deveven-
cer aigualdade universal do liberalismo.

A FORMACAO MORAL LIBERAL E
COMUNITARIA

Para o liberalismo iluminista, a base dafor-
macado do cidaddo é aescolaobrigatériaem que
apenas oselementos universaisdeveriam ser tra-
balhados. Elan&o deveriater compromissoscom
tradigBes, com culturas particulares e valores
especificos. A escoladeveriaexpressar arazao,
averdade cientifica e os direitos humanos uni-
versais. Nela seria constituido um ambiente em
gue adimensdo epistémicado sujeito sobrepor-
se-iaas suastendénciaspsicol 6gicas e culturais,
de modo afavorecer o desenvolvimento de sua
identidade de pessoalivre eracional, isentados
preconceitos locais. Essaformagéo sedaria, so-
bretudo, com arupturacurricular frente a cultu-
raeo cotidiano dosaunos. A escolaseriatambém
o lugar em que as criangas aprenderiam a dife-
renciar a esfera publicado &mbito privado. Luc
Ferry expressabem o sentido desseidedrio libe-
ra universaista

“E o universalismo abstrato, no sentido etimol 6-
gico do termo. I ndependente do seu enraizamento
em tal ou tal comunidade, o ser humano tem di-
reitos e esses principios abstratos sdo precisa-
mente universais, subentendendo-se que na
esfera privada se podem encontrar pertencas
comunitérias diversas erespeité-las, masnéo ao
nivel publico” (1997, p. 190).

Ferry vai contra o sistema de agdes afirma-
tivas e de cotas, poisisso quebraria totalmente
0 espirito da ética iluminista que defende. Seu
temor € o de que do direito a diferenca a dife-
rencados direitos, vai apenas um passo (1997,
p. 194).

E a questdo da diferenca o cerne da concep-
¢ao de escola multi/intercultural e da critica ao
iluminismo. SolugBesliberaispluraistassdoins-
piradas também em Rawls. Esse autor propde
uma nova forma de fundamentar o liberalismo,
destituindo do caréater metafisico eepistémico da
concepgao libera iluminista, 0 queexigiranovos
principios paraaformagdo moral.
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A base da concepcdo de uma educacéo li-
beral democrética seria o desenvolvimento de
capacidades que permitissem ao individuo, como
membro auténomo de uma sociedade democr&
tica, conceber, implementar e revisar sua con-
cepcao de bem. Cabe aelatambém possibilitar
aformagdo de cidadaos razoaveis, capazes de
propor e aceitar acordos decentes e de concor-
darem com principios que delimitem um esque-
ma justo de convivéncia harménico e estavel.

Segundo Rawls, nenhuma concepgéo abran-
gente ou comunitéria, por mais que penetrasse
no interior da“culturapublica’, poderia consti-
tuir-se numa base comum para a construcéo de
uma democracia congtitucional e para conceber
principios dejustica para o ordenamento social .
Uma comunidade unida pela aceitagdo de uma
Unicadoutrinaabrangente, exigiriao uso do po-
der opressivo estatal para manter a comunhao
politica, ocorrendo, ent&o, o fato da opressdo.
Todaformadeintol erénciaseriaumapréaticando
razoavel. O pluralismo seriaumareaidade his-
torica que teriavindo paraficar. N&o se trataria
de um fendmeno passageiro que seria superado
no momento em que uma determinada concep-
G0 abrangente tomasse o poder.

A questdo é a de saber como os cidadaos,
gue continuassem profundamente divididosem
relacdo as doutrinas religiosas, filosoficas e
morais, poderiam manter, apesar disso, uma
sociedade democrética e estavel. Os cidaddos
s80 concebidos como livres eiguais numapers-
pectiva passivel de ser compartilhada por to-
dos. N&o se trata, portanto, de uma concepgao
religiosaou filosoficadapessoa, maspublicae
normativa. Assim, Rawls propde uma concep-
¢do da pessoa como “uma unidade basica de
pensamento, deliberacéo e responsabilidade”,
adaptada a uma concepcdo politicadejusticae
n&o a umadoutrina abrangente (2000b, pp. 60-
1). Umasociedade justadeveriaadmitir aexis-
ténciade vérias doutrinas abrangentesrazoaveis
e conflitantes, cadaqual com suas proprias con-
cepcdes de bem e cada qual coerente com a
concepcao politica de pessoa. Assim produzir-
se-iaum equilibrio entre val ores politicos e ndo
politicos, um consenso sobreposto (overlapping
consensus) entre eles.

Cabe a0 ensino desenvolver a capacidade
de participar do debate publico. Deve se apren-
der quando e como discordar publicamente, e
saber apresentar razOes apropriadas para ava
liar as institui¢bes. O cidaddo deve saber que
nem todo valor passara no teste discursivo ou
seraumvalor politico, e que nemtodo equilibrio
devalores é razoavel. Aprenderiatambém que
€inevitavel edesgavel que os cidaddostenham
visBes diferentes do que vem a ser uma con-
cepcao politicamais apropriada, poisacultura
politica publica esta fadada a conter diferentes
idéias fundamentais, que podem ser desenvol-
vidas de formas diferentes. E seria aprendido
também que o continuo debate ordenado entre
elaséaformamais confiavel de descobrir qual
éamaisrazoavel, sealgumao é (2000b, p. 277).

E necessario aprender na escola a conciliar
osdoistracosdaidentidade moral. Comisso, 0
ensino levaria a pessoa a entender-se critica
mente como pertencendo a uma associacéo
moldada por uma doutrina abrangente ou por
fins intrinsecos definidos pelos interesses de
associacoes as quais ela pertence. Por outro
lado, aprender-se-ia 0 significado do pertenci-
mento aumademocraciaque lhe exige expres-
sar-se a partir do ponto de vista politico,
compartilhado por todos, ainda que diferentes
doutrinas abrangentes razoaveisfossem profes-
sadas. A formacdo civica tornaria também o
cidadéo disposto a dar a sua contrapartida de
justica contribuindo para com o fundo publico
gue garantiriaum patamar de vidadecente para
todos os membros da sociedade de cujo esgque-
ma cooperativo se é beneficiado.

Um estudo mais especifico da escola, con-
forme o pensamento de Rawls, foi realizado por
Gutmann (1987). Elaindica as caracteristicas
especificas de umaescolamulticultural, propon-
do umaformagéo “civica’ de modo aconciliar
o multiculturalismo, democraciaeoliberalismo.
Escolas devem apresentar um propdsito civico
partilhdvel por todos os cidaddos. Trata-se de
buscar um equilibrio entre as exigéncias exa
geradas de uniformidade do “universalismo
transcendental” e as expectativas demasiado
restritas de uniformidade dos particul aristas que
propdem escolas separadas. Os valores da es-
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colaliberal multiculturalistaseriam: asliberda-
des bésicas, a iguadade de oportunidades e a
deliberacdo baseada em procedimentos justos.

Para os comunitaristas, essa proposta de
formagéo de uma pessoa com duas caracteris-
ticas, uma publica e uma privada, seriaimpos-
sivel, devido aimpossibilidade de se pensar um
individuo forado seu contexto comunitério. A
concepcdo comunitarista da educacéo pressu-
pde que deve haver um continuo entre a cultu-
ra local e o curriculo escolar. Os professores
nao poderiam ser agentes estranhos a comuni-
dade, ensinando saberes e val ores supostamente
universais, racionaisecientificos. A identidade
€ formada a partir da pertenca a uma comuni-
dade, sem a qual uma pessoa ndo poderia des-
crever asi mesma. Para seguirmos atipologia
de Bell (1995), que estabel ece trés tipos de co-
munidade, aescola deveriaser 0 espaco paraa
comunidade de place, sendo o lugar (“home”)
onde osvinculos originais sdo formados; deve-
ria ser comunidade de memdria, possibilitan-
do o compartilhamento de umamesmahistéria
coletiva; ela deveria possibilitar também a ex-
pressao da comunidade psicolégica, em que
a interac8o entre pessoas se daria a partir de
sentimento de pertenga ao grupo, de confianca
mUtua, de cooperagdo e altruismo. Paraisso, a
escola tem que ser uma entidade comunitéria,
umacriagdo da comunidade local pararespon-
der as necessidades educativas especificas.

A educagdo comunitariaformaapessoaem
sua totalidade como membro de uma comuni-
dade. A educac&o ndo se limita ao desenvolvi-
mento do raciocinio moral. O aprendizado éum
“comportamento cultural”. A moralidade ndo
resultade escolhasindividuais, mas é*“ essenci-
almente um produto coletivo”. Asescolhas apa-
rentemente individuais refletem o reconheci-
mento de deveres definidos coletivamente
através de exemplos e companheirismos. 1sso
gera responsabilidades que mantém a estabili-
dade social.

Para o comunitarismo fundamentalista, a
escola € instrumento de propagacéo de uma
Unica doutrina considerada verdadeira e abso-
luta. A escola seria o lugar da doutrinacéo, da
discriminagéo e opressdo de minorias. Nesse

sentido aescolapodetornar-se o centro de agéo
de cruzadas moralizadoras e retrégradas, que
em nome da tradic&o impd&e verdades, molda
condutas, ensinando diretamente valores. No
prismafundamentalista, aescolaperderiao seu
caréter multicultural.

O separatismo é a solugdo mais violenta e
excludente, poissebaseianaimpossibilidadede
um entendimento. A solugdo comunitaristacon-
traaescolamonocultural € o interculturalismo.
Supbe-se a possibilidade de preservacdo da
identidade comunitarialocal atravésdo didogo
e trocas com os outros. Essa atitude relativista
e pragmatica admite criar pontes e tornar as
fronteiras mais permeaveis, sem aintencéo de
buscar pontos de vista comuns ou de conver-
sdes mutuas.

Enquanto o comunitarismo apresenta-se
como uma forma de ensinar diretamente valo-
resmorais, fazendo apel os para os sentimentos
de pertenca ao grupo, numa atitude que des-
prezaointel ectualismo e o cognitivismo, supon-
do que as virtudes se desenvolvem a partir de
préticas que predispdem aos habitos conside-
rados tradicionalmente bons, o liberalismo ten-
de a supor o desenvolvimento natural de
capacidades morais vinculadas ao desenvolvi-
mento de raciocinios|égicos, que possibilitamo
colocar-se ho lugar do outro, atroca simulada
de papéis. Na perspectiva liberal, o ambiente
de formag&o moral deve ser livre de autorita-
rismo e de préticas doutrinadoras, de modo que
a experiéncia democrética favoreca o desen-
volvimento da capacidade de ser racional era-
zoavel, de cooperar e de respeitar regras
coletivamente estipuladas. Assim, osval oressdo
construidoslivre eracionamente, etodaforma
de ensin&-los diretamente (como mera trans-
missdo de umatradicao) seriaindevida.

O MULTICULTURALISMO E O LIBERA-
LISMO NOS PCNS

Os PCNs (1998) surgem num contexto em
gue no Brasil sdo reafirmados, oficialmente, os
direitos universais do ser humano eaigualdade
entre os individuos, assim como a diversidade
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cultural e étnica. A brasilidade, o carater pluri-
cultural brasileiro, torna-se um exemplo parao
mundo. O documento em questéo parte daidéia
dequeépossivel conciliar auniversalidade dos
direitos humanos com a diversidade cultural e
étnica. Propde também que a escola leve em
conta a possibilidade de se combater a desi-
gualdade de condic¢bes sociais, ainjustadivisio
darenda e de oportunidades. Esses pressupos-
tos delineiam o escopo dos PCNs, dando fun-
damento para se pensar uma educacdo
comprometidacom ajusticasocial, apluraida
de cultural eaidéade brasilidade, de uma co-
munidade fraterna se perpetuando e se
aperfeicoando num continuo processo de apren-
dizagem danecessidade de se tornar equiitativa
as condi¢Bes em que um reconhecimento mu-
tuo auténtico deveria se dar entre os cidad&os.
Paraisso, 0s movimentos sociais, as organiza-
¢Oes col etivas sdo concebidas como mediado-
ras da acéo do cidaddo na sociedade e na
constituicéo do Estado (p. 154). Privilegia-se o
ponto de vista dos grupos sociais para a com-
preensdo dos processos culturais envolvidos na
formac&o dapopulagéo brasileira. O ser huma-
no é concebido como agente social produtor de
cultura. Assim, valoriza-se a circulagéo de in-
formag&o para a organizagdo coletiva e como
fundamento da liberdade de expresséo e asso-
ciacdo. Nesse sentido € que se retoma o espiri-
to da Constituicdo de 1988 e aformacomo ela
correlacionaosdireitosindividuais e col etivos.

Os PCNs recomendam que o trabalho pe-
dagdgico deve partir do conhecimento das de-
mandas sociaisexistentesno Brasil. A proposta
€ ade tratar a cidadania a partir de atitude de
va orizagao dasolidariedade como principio ético
e como fonte de fortal ecimento reciproco. As-
sim como a Constitui¢do procurareconciliar os
direitos individuais e coletivos, os PCNs pro-
pdem uma éti caque reconhegaao mesmo tempo
adignidadeigual dos seres humanos e aneces-
sidade de afirmacdo da diferenca, através do
incentivo aumapoliticaque afirme o elemento
diferenciador negado no n&o reconhecimento
das caracteristicas proprias das minorias, que
s80 usadas apenas para discriminar e oprimir.
Trata-se de afirmar a diferenca, sem homoge-

neizé-la, para se usar uma expressdo comuni-
tarista de Taylor.

Os PCNs partem expressamente dos prin-
cipios da Constitui¢cdo da Republica Federativa
do Brasil, promulgadaem 1988. Em conformi-
dade com a Constituicdo Brasileira, os pard&
metros definem os principios para educagdo
escolar, dados pel o seguinte elenco: dignidade
dapessoahumana, igualdade de direitos, parti-
cipacdo e co-responsabilidade pelavidasocial.
S30 principios tomados como norteadores da
democracia e da formacéo para a cidadania.

Cabe lembrar que na elaboracéo da Consti-
tuicéo de 88 preval eceu 0 espirito comunitaris-
ta. O Estado € visto como agente que promove
0 bem da comunidade, que deve fazer com que
oideal dejusticasocial expresso pelosdireitos
coletivos seja implementado naciona mente.
N&o se supde a Constituicdo como mero es-
guema ou estrutura definidora de direitos, de-
veres e liberdades gerais de modo que seria
deixada ao cidadéo a liberdade para perseguir
seus fins e bens particulares, individualmente
ou em associacdo. O Estado brasileiro nédo é
concebido como neutro, que, conforme o ideal
dejusticapositivistae privativista, ndo assume
COMPromissos com principios éticos reconhe-
cidos pelacomunidade. Com isso, sedapriori-
dade ao dever de acdo e ndo de omissdo do
poder publico. Parte-se da concepgcao comuni-
tarista de que a dignidade humana ndo € um
valor abstrato, dogmatico dado pelo direito na-
tural ou por uma concepcao liberal de pessoa,
mas expressa a autonomia ética historica de
pessoas concretas vivendo numa comunidade
concreta (CITTADINO, 2000, p. 18-32).

O Estado deve agir para promover o bem
final dacomunidade. Segundo Cittadino (2000,
p. 21), para o constitucionalismo comunitério
brasileiro, “0 processo de concretizacéo da
Constitui¢éo, enquanto efetividade do seu sis-
temade direitos fundamentais, depende da ca-
pacidade de controle, por parte dacomunidade,
das omissdes do poder publico’. A Constitui-
¢do de 88 é concebida seguindo o modelo da
abertura e dainterpretacdo comunitaria. O cir-
culo deinterpretes de seus principios éticosdeve
ser ampliado para toda a comunidade em suas
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vériasformas de expressdo colegiada. A Cons-
tituicdo comunitaria ndo € meramente uma es-
trutura procedimental neutra e reduzida, mas
um “completo e exaustivo sistema de direitos,
prevendo também os instrumentos processuai s
elaborados para “garantir a sua efetividade’,
cujo sentido é aidéiade promover adignidade
humana e ndo apenas de garantir liberdade e
seguranca da pessoa e da propriedade.

A proposta de cidadania apresentada nos
PCNs, inspirando-se na Constituicdo de 88, é
comunitarista. Nessa concepcéo de cidadania,
o0 objetivo dademocraciaégarantir aparticipa
¢do da comunidade articulada em diversos ni-
veis de organizagdo na deliberacdo publica.
Pressupde-se que a liberdade politica é positi-
va. Numaoutraperspectiva, osliberaisinspira-
dosem Rawlstendem paraadefesadarestricdo
do &mbito das escolhas coletivas, para que es-
tas ndo possam restringir a liberdade pessoal.
Trata-se de um modelo deliberativo de demo-
cracia. Segundo Gutmann, aparticipacdo sb tem
razdo de ser na medida em que promove a au-
tonomiadapessoa. A participacao é vistacomo
meio para promover a autonomia. “O teste de
uma institui¢cdo democrética ndo é a participa
¢do direta de todos e sim a responsabilizacdo
efetiva de todos 0s que tomam deci sdes peran-
te todos os que ndo as tomam” GUTMANN,
1995, p. 24). Portanto, central paraademocra-
cia deliberativa é a exigéncia de prestagcdo de
contas e ndo aparticipacdo direta, tal como deve
admitir o comunitarismo.

Ao propor o reconhecimento e a valoriza-
¢do das formas de atuagdo solidéria no ambito
politico e comunitario, os PCNs (1998, p 105)
vao ao encontro do espirito da Constitui¢do de
88. Assim éque asolidariedade é definidacomo
algo que vai além do respeito e da tolerancia
entre individuos, e se expressa no partilhar de
interesses e afetos, em que se supde o “tomar
para si questdes comuns, responsabilizar-se
pessoal e coletivamente por elas’ (p. 104).

Mas ao falar em justica e supor a socieda-
de democrética baseada na igualdade e na
equidade, os PCNs retomam a perspectivali-
beral (p. 100). O discurso volta a valorizar o
direito, o justo sobre 0 bem e avirtude comu-

nitaria. Nesse prismaliberal, formagdo moral
passa a ser concebida de modo construtivista,
em que se nega o ensino direto de valorese a
familiarizag@o com as préticas solidériasindu-
Zidas, tal como supde 0 comunitarismo. O res-
peito mutuo passa a ser concebido como ex-
pressdo do “caréter universal da dignidade
humana e do ideal democrético de convivio
social” (p. 96). Nesse sentido, 0 ensino da Eti-
canos PCNsrefere-se a politica daigualdade
e ndo da diferenca, como pressupde a educa-
¢do comunitarista: “O principio de que todas
as pessoas merecem respeito, independente de
suaorigem social, etnia, religido, sexo, opini&o,
assim como as manifestacGes socioculturais
dos diferentes grupos sociais que constituem
a sociedade, fundamenta a afirmagéo do res-
peito mutuo.” (p. 97).

A singularidade eaindividualidade sdo ape-
nas o ponto de chegada do reconhecimento e
ndo o ponto de partida, como aparentemente
poderia ser suposto na abertura da recomenda-
¢do do respeito mutuo, quando se diz que “na
tomada de consciéncia que cada pessoafaz de
S propria revela-se a presenca do outro como
constituinte de sua existéncia social” (p. 96).
Essa perspectivacomunitériados PCNs ndo se
coaduna com a propostade ensinar a“ atuar de
forma autdnoma e criticamente numa socieda-
de democrética (p. 95) e muito menos com o
elogio a Kant por supor que uma das grandes
virtudes da escola é justamente ser um lugar
onde* ninguém tem privilégios, apenasdireitos’
(p. 81). Nadamais contrério as politicas dere-
conhecimento e agdo afirmativa defendidas por
comunitaristas como Taylor.

Os PCNSs sup8em que as regras e normas
de convivio democréticos necessitam ser esta-
belecidas na forma de contrato firmado pelas
partes envolvidas (p. 80). Paraos comunitaris-
tas, as regras de convivéncias sdo anteriores
asescolhase preferénciasindividuais, tendo sua
razéo de ser numa tradicdo, em hébitos coleti-
VOS, que podem ser apenas reafirmadas pelos
individuos. Nos PCNs, a moralidade refere-se
apsicologia do desenvolvimento, as etapas de
formag&o moral, que se afloram naturalmente
guando encontram um terreno social fértil, sem
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dogmatismo, imposi¢do de habitos e normas,
sem autoritarismo (p. 102). 1sso é contrério ao
gue admitem os comunitaristas, paraosquaisa
moralidade se forma nainser¢do do individuo
em uma comunidade através de narrativas e
outros processos de socializagéo.

Ao propor aidéade que naescola é neces-
sario construir contextos pedagogicos em que
experiéncias de respeitar e ser respeitado pos-
sam ser vivenciadas, a proposta dos PCNs es-
taria sendo compativel com o comunitarismo,
mas ela deixa de o fazer quando supfe que os
contetidos se expressam “nos contextos’ (p.
95), o0 que quer dizer umarecusado ensino di-
reto dos valores. Propbe-se que “em vez de
impor valores, trata-se de afirmé-| os, de torn&
losvisiveisedetornar compreensivel o seusig-
nificado” (p. 75). O que esta em questéo € a
“afirmacdo da autonomia’. Nesse processo
cabe ao professor, como mero coordenador,
orientar o didlogo argumentativo (p. 111). A di-
mensdo hermenéutica do dialogo ndo é reco-
nhecida. Embora destaque o didlogo como
importante para o desenvolvimento damorali-
dade, esta é suposta sobretudo em sua dimen-
sdo pessoal, tematica a que é dedicada uma
discussdo a parte para caracterizar a respon-
sabilidade e posicionamento individual frente ao
contexto socio-cultural (pp 51-2). Aoreferir-se
apossibilidade desse distanciamento, os PCNs
apontam para uma consciéncia autbnoma do
individuo frente a suatradicao.

CONSIDERACOES FINAIS

OsPCNs propdem possibilitar que osideais
da Constituicao de 88 se concretizem. Cabe a
educacdo legitimar taisideais, tornélos conhe-
cidos, aceitos, validos e necessérios. Seria ta-
refa de toda a sociedade fazer com que “tais
valores vivam e se desenvolvam” (p. 66). Ao
contrério do espirito comunitario que prevale-
ceu naConstituicao, tais val ores ndo sio vistos
como expressdo de umamoralidade histéricaa
ser garantida pelo Estado, mas devem ser ensi-
nados. Porém, ndo se trata de um ensino se-
gundo os parametros comunitérios, como uma

transmissdo de umatradic&o, mas como forma
de possibilitar aos individuos que aprendam,
construtivamente, sem imposi¢&o ou doutrina
¢do, avalidade dosfins constitucionais. Admi-
te-seque ademocracia, aliberdade e o respeito
entre as pessoas fazem parte da natureza hu-
mana, e devem apenas ter condicdes especiais
para florescerem. Eles sdo tomados como va-
lores universais que cruzam as culturas.

O “preconceito” em relagdo a concepcao
comunitéria no Brasil liga-se a experiénciada
“educacdo moral e civica’ promovida durante
0 Regime Militar, que, de certo modo, retomou
a concepcao pedagdgica comunitaria para en-
sinar o civismo, mas que, por outro lado, ndo se
legitimou, pois osvalores ensinados se distanci-
avam damoralidade efetivadosbrasileiros. Mas,
por suavez, aformacomo os PCNs propdem o
ensino da Etica, ainda que n&o destoe dos prin-
cipios constitucionais, nao esta harmonizada
com o espirito comunitarista que expressam.

O meu proposito aqui foi o de apontar essa
incoeréncia do discurso nos Parametros e mos-
trar o valor heuristico dos conceitosdeliberalis-
mo e comunitarismo para se investigar a
educacdo no Brasil, sobretudo a formagdo mo-
ral. Assim, ao mesmo tempo em que aeducacao
brasileira se descentraiza, e abre espaco para
as comunidades|ocaisimprimirem suas marcas
na formagao de seus novos membros, ela pro-
pde um trabal ho pedagdgi co contraditoriamente
centralizador e homogeneizador, na medidaem
gue parte de uma concepcao de pessoa e defor-
magcdo moral liberal e construtivistaque deveser
seguida como parédmetro nacional.

O desafio da educacéo continua sendo o de
criar e manter formas de resisténcia a partir da
nossa situacéo concreta de trabalho e de vida,
para romper e transpor as formas de despotis-
mo, produto das relagbes sociais presentes no
modelo econdémico hegemdnico e seus movi-
mentos de reproducdo. Mas é necessario pro-
jetar umaidentidade coletivafuturaeefetiva-la
através da préaxis politica e educacional. Estu-
dar as formas como as concepgoes liberais e
comunitarias interferem na formagdo moral
pode nos gjudar nesse desafio. Como afirmei
na introducao, o tipo de pessoa que somos e 0
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gue pensamos de nds mesmos sao definidospela
forma socioecondémica na qual estamos inseri-
dos. A reconstrucdo daidentidade coletivase da
sobretudo com a transformacgdo dessa forma
socioecondmica. Em relacdo aisso, tanto os li-
berais como os comunitaristas mencionados no
texto parecem estar em desacordo. As determi-
naces econdmicas e acentralidade do trabal ho,
da producdo coletiva da existéncia, para a for-
magdo moral das pessoas ndo sao aceitas como
eixo dainvestigago e dajustificacdo de orienta-
¢Oes préticas e decisdes publicas. Certos comu-
nitaristas apoderaram-se de parte das concep-
¢Oes de formacdo moral de pensadores ligados

a0 marxismo, taiscomo Vigotski e Gramsci, mas
as depuraram de seu carédter revolucionario e
socidista. Por outro lado, liberais, como Rawls,
partem da concepgdo iluministae construtivista
da formagdo da pessoa, mas tentam articula-la
com uma concepcdo igualitarista da sociedade,
num movimento nitido de distanciamento do li-
beralismo econémico a moda de Locke e Nozi-
ck. Contudo, ambos, liberais e comunitarios, se
identificam na defesa de valores ligados a sobe-
raniado mercado, oracomo esferadaliberdade
eautonomiado individuo e das comunidades, ora
como expressao de uma tradicdo capitalistain-
superavel.
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A LEITURA DE LITERATURA INFANTIL NA ALFABETIZACAO:
o que falam/fazem os professores sobre essa pratica?

Maria de Fatima Monteiro”

RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo investigar as préticas de leiturade livros de
literatura infantil, desenvolvidas na alfabetizacdo, nas escolas publicas de
Garanhuns-PE. No ambito desse trabalho, o professor estaria sujeito a um
conjunto de experiéncias de leitura que influenciariam as préticas de leitura
efetivadas por elejunto aseus alunos. Embora os professores tenham revelado
leituras com diferentestextos, entre eleso livro deliteraturainfantil, constatou-
sequeesseslivros eram lidos obj etivando trabal har algum contetido especifico
ou manter os alunos calmos e disciplinados. Nas observacfes, os textos de
livros didéticos eram freguientemente lidos na escolaMunicipal, enquanto que
naescola Estadual, por trabal harem apartir de projetos, realizaram leituras de
diferentes géneros. Observou-se, ainda, que as experiéncias de formacgdo das
professoras estavam influenciando no desenvolvimento de suas préticas de
ensino deleitura

Palavr as-chave: Leitura— literatura Infantil — Professor — Escola

ABSTRACT

THE READING OF CHILDREN LITERATURE INALPHABETIZATION:
what do teachers say and do about this practice?

Thisresearch had as objective to investigate the practices of reading children
literature, in groups of aphabetization in two public schools in Garanhuns
(Pernambuco, Brazil). In the scope of this study, theteacher might be submitted
to a set of reading experiences which “would influence” his/her teaching
practices. Although the teachers had revealed that read different texts among
them the one of children literature, the main objective was to work with some
specific content or maintain the students calm and disciplined. In these
observations, the texts from didactic bookswere usually read in the Municipal
school, while the different genres were read in the State school. We still notice
that the experiences of formation of their teaching practices of reading.

Keywords: Reading — Children literature — Teacher - School
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A leitura de literatura infantil na alfabetizag&o: o que falam/fazem os professores sobre essa pratica?

Nesses Ultimos anos, temos observado que
ostextosdeliteraturainfantil tém sido aprecia-
dos por muitos estudiosos, ha medida em que
eles se integram no ensino escolar, como ele-
mento imprescindivel para aformacdo do lei-
tor. No entanto, temos conhecimento que um
leitor s6 pode verdadeiramente se constituir com
tal, mediante uma prética constante de leitura
organizada em torno da diversidade de textos
gue circulem socialmente. Assim, torna-se in-
teressante refl etirmos sobre o modo como, atu-
amente, aescolavem difundindo asleiturasde
livrosdeliteraturainfantil no desenvolvimento
de um trabalho de alfabetizacdo.*

1. A escolarizacdo da literatura in-
fantil

Uma das consideragOes mais importantes
gue nos leva afalar daleitura de literaturain-
fantil esta no fato de ela guardar caracteristi-
cas proprias de sua fungdo, enquanto texto em
queo leitor conduz aleiturade maneiraprépria,
atualizando-a no tempo e no espaco. Néo se
trata simplesmente de extrair informagdes da
escrita, decodificando-aletrapor letra, palavra
por palavra. Além disso, temos conhecimento
gue aleiturarealizaum trabal ho ativo de cons-
trucdo do significado do texto, apartir dos seus
conhecimentos sobre 0 assunto, sobre o autor,
enfim, sobre tudo o que se sabe sobre alingua:
caracteristicas do género, do sistema de escri-
ta, se estdo sendo utilizados livros, revistas ou
jornais, etc.

No entanto, alguns estudiosos tém questio-
nado o fato de os textos infantis terem conse-
guido entrar no espaco escol g, alegando queisso
ndo significa, exatamente, que a escola saiba
guelugar elesdeveriam ocupar, pelo menos do
ponto de vista do conhecimento e do significa-
do daobraliteraria. Desse modo, Soares (1999),
ao falar sobre a escolarizacdo da literatura in-
fantil, destaca dois caminhos que podem ser
seguidos. O primeiro diz respeito a“interpreta-
¢ao das relagoes entre literatura infantil e es-
colarizacgo como sendo aproducdo deliteratura
para aescola, paraaclientela escolar, alitera-

tizagcdo do escolar” (p. 19-20). O outro caminho
a que se refere Soares relaciona-se a apropria-
¢ao, pelaescola, dostextosliterérios, destinados
ascriangas, ou de interesse delas, afim de aten-
der aos seus propositos. Nessa perspectiva, a
literaturainfantil, ao entrar na escola, passa por
um processo de escolarizagdo, como acontece
com os conhecimentos e préticas sociais nela
privilegiados. O problema maior, segundo essa
autora, ndo reside nesse processo em s, masem
como eletem sido realizado. Afirma

O que se pode édistinguir entre umaescolariza-
¢do adequada daliteratura—aquelaque conduza
mai s eficazmente as préti cas de leituraque ocor-
rem no contexto social e as atitudes e valores
gue correspondem ao ideal deleitor que se quer
formar —e umaescolarizagdo inadequada, erré-
nea, prejudicial daliteratura - aguela que antes
afasta que aproximade préticas sociais del eitu-
ra, aguela que desenvolve resisténcia ou aver-
sdo aleitura(SOARES, 1999, p. 25).

A inadequada escol arizacdo daliteraturain-
fantil, referida por Soares perpassa por agu-
mas insténcias que utilizam aliteratura escolar
como fins formadores e educativos. Dentro
dessa situagdo, a autora chamaa atencéo, prin-
cipalmente, paraapresencade textosliterarios
noslivrosdidéticos, fruto de umama pedagogi-
zacdo/didatizagéo relacionada a diferentes as-
pectos. énfase na apresentacdo de apenas dois
géneros — a historia e o poema —, limitando as
criangas de terem contato com outros textos
narrativos (biografia, diario, memarias, etc.); o
trabalho é sugerido apartir daleituradostextos
— exercicios de ortografia e gramética— o que
os transforma em “pretextos’ para 0 ensino
desses contetidos; apresentacado de textos frag-
mentados/mutilados e adaptados, sem possui-
rem uma unidade de sentido; priorizacdo de
autores e obras; e auséncia das referéncias bi-
bliogréficas dos textos, etc.

Assim, a escola, que € um ambiente que
deveriarealizar leituras nas situacdes de valo-

! Vide dissertagdo de mestrado — Programa de P6s-Gradua-
¢do em Educacéo. Universidade Federal de Pernambuco
(UFPE). Orientadora: Profé Dr2 Eliana Borges Correia de
Albuguerque (UFPE); data: 15 de abril de 2004; Banca: Prof@
Dra Ester Calland de Sousa Rosa, Prof2 Dr2 Telma Ferraz
Leal (UFPE).
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rizacdo do texto literario a partir do didogo,
despertando na crianga o prazer e as relactes
culturais, ou subjetivas, alinhadas ao texto es-
crito, ndo tem feito isso. Ao contrério, 0 que se
tem observado € arealizagdo de atividades or-
ganizadas com objetivos especificos de apren-
dizagem. Por outro lado, todos nds temos
conhecimento daimportanciadaleituradetex-
tos infantis enquanto prética social. N&o falta
guem a recomende, ndo ha professor que ndo
saliente a sua importancia e ndo ha programa,
atualmente, que ndo atorne prioritaria. Entéo,
gue motivos|evariam o professor (ou aescola)
aescolher umtipo deleituraquereflete, muitas
vezes, em umalleituraliterariainadequada?
Um dos motivos pode estar no que Cafiero
& Correia(2003) enfatizam sobre ostextos que
sdo chamados de literarios, mas, que, muitas
vezes, s0 produzidos somente com aintengéo
de ensinar determinado contetido, construindo
0 que se convencionou chamar de para-didéti-
co. Uma outra questdo € que, normalmente, o
livro literério ndo é procurado social mente pe-
las escol as, enquanto produto que élangado nas
livrarias, para serem avaliados quanto ao seu
valor literério; e sim, encomendados dentro dos
mol des que veiculam os interesses de algumas
escolas ou de certas editoras. Além disso, re-
conhecemos que aparelhar a escola é algo que
requer condicdes favoraveis, ndo so dos recur-
sos materiaisdisponiveis—biblioteca, livrosde
diversos géneros a disposi¢cdo dos alunos, in-
clusive paraempréstimo—mas, e principalmen-
te, em relacdo ao uso que deles se faz nas
préticas de leitura e no gostar da leitura.
Diante de tais desafios que se colocam para
aformacéo deleitoresliterarios, Soares (1999,
p. 42; 47) defende, também, a possibilidade da
descoberta de uma escolarizacdo adequada da
literatura, que obedecesse, no momento dalei-
tura, “acritériosque preservemolliterario”; que
propiciem ao leitor a “vivéncia do literério, e
n&o uma distor¢do ou uma caricatura dele”’. A
autora— considerando arelacéo daleituralite-
rariano interior de um projeto de formacéo de
leitores, a partir dos repertérios de leitura dos
mesmos em direcdo aum alargamento de hori-
zontes — defende a descoberta de uma esco-

larizagdo que “conduzisse eficazmente as préa-
ticasdeleituraliterériaque ocorrem no contex-
to social easatitudesevaloresprépriosdoideal
de leitor que se quer formar”.

Todas essas possibilidades de construir uma
escolarizagcdo adequada tém como objetivo le-
var aautonomiados | eitores, apartir do escla-
recimento participativo na leitura com os
professores, abrindo caminho paraavaloriza-
¢do dos textos literarios. Com isso, torna-se
necessario repensar a importancia da leitura
como sistema de ligac&o ao livro encontrado
na escola, na biblioteca, no acervo em salade
aula, nalivraria... E nesse momento, também,
gue se busca entender que possibilidades o
professor tem tido de |eitura na sua formagéo
deleitor, ou o que eletem oferecido como for-
mador de leitores no processo de interacéo
entre o texto infantil e a crianga, em especial,
na alfabetizagdo.

2. Alguns aspectos sobre a forma-
¢cdo do professor-leitor

Pensar na formagdo do professor de edu-
cacdo infantil, enquanto leitor, é pensar que, se
existem politicasdeleituranecessérias paratal
formagao, o que tem levado a criagéo de pro-
gramas especiais de formacéo docente, é por-
que o professor deve estar imbuido das
informagdes para trabal har aformagéo do alu-
no-leitor. Nesse sentido, Santos (2003) adverte
gue o processo de formacao de professores, no
Brasil, tem se agravado, acentuadamente, ten-
do em vista a permanéncia do modelo de for-
magao predominante, como as licenciaturas
curtas e plenas, estruturadas a partir da dicoto-
mia preparagdo pedagdgica/conhecimento es-
pecifico dadisciplina, preparacéo parao ensino/
preparacao para a pesquisa. Além disso, a au-
tora acrescenta que os cursos de formag&o de
Magistério, de Pedagogia, de L etras, por exem-
plo, em sua maioria, deixam a desejar, porque
discutem superficialmente aprobleméticarela
cionadaao desenvolvimento infantil bem como
0 processo de aquisicdo daleitura e da escrita,
gerando lacunas e despreparo naformag&o dos
alfabetizadores.
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Por outro lado, quando se considera afor-
macdo do docente, sob o aspecto de cursos
para atualizacdo na formag&o do professor,
Aguiar (1997) enfatizaque, quando eles parti-
cipam, alegam gue 0s cursos tém pouca dura-
¢ao e ndo oferecem uma gjuda concreta, sen-
do a contribuicdo minima diante de suas
atividades na escola. Esse sentimento aponta-
do pel os professores é identificado por Santos
(1999) como uma falta de articulagdo entre a
teoria e a prética, articulagdo indispensavel
para que ocorra uma reflexéo de suas préti-
cas em sala de aula. Nesse sentido, a autora
defende que o modelo de formag&o em servi-
¢0 ndo sejapor préticasideaizadas e, sim, por
uma via que mantenha uma postura critico-
reflexiva, de forma continua, tendo a pratica
como eixo. Dessamaneira, quetipo deleitor é
0 professor? Quais suas experiéncias de leitu-
ra? Como elas foram constituidas?

Os estudiosos Batista (1998) e Rosa (2003)
referem que os professores sdo, no geral, “lei-
tores escolares’. Ou sgja, sdo leitores que ti-
veram uma “ma escolarizagdo”; que vivenci-
aram praticas de leitura objetivando, apenas,
a compreensdo/resolucéo de “atividades es-
colares’. Desse modo, elestenderiam ainvestir
em suas leituras adquiridas escolarmente,
mesmo nas leituras ndo diretamente voltadas
para a escola ou para a prética docente. Al-
buquerque (2002), analisando as experiéncias
de leituras de um grupo de professoras, cons-
tatou que, durante ainfancia, elastinham lido
basicamente textos de livros didéticos. Ob-
servou também, com relagéo as suas leituras
no momento da pesquisa, que as professoras
liam, principal mente, o que estavarelaciona-
do as suas praticas de ensino, embora, inici-
almente, elas tenham reconhecido a impor-
tancia de estimular os alunos a leitura dos
textos de literaturainfantil, justificando, por
outro lado, que nem sempre isso era possi-
vel. Assim, por exemplo, oslivros desse tipo
de literatura eram lidos com o objetivo de se
ensinar algum contetdo especifico. Dessa
maneira, Albuquerque refere que elas pare-
cem incorporar o que esta sendo prescrito nos
discursos académicos e oficiais, sem se des-

vencilharem das prati cas que tém constituido
seus trabalhos de ensino nessa érea. Nesse
aspecto, Zappone (2001) destaca que 0 sa-
ber académico que o professor tem sobre a
leitura é de circulacdo restrita, uma vez que
este chega até o docente de modo fragmen-
tado, seja através de revistas educativas,
como a Nova Escola, seja através dos Para-
metros Curriculares Nacionais (PCNs, 1998),
gue adotam maneiras paradirecionar aprati-
ca do professor em sala de aula.

Diante disso, faz-se necessario refletirmos
sobre a seguinte questdo: o discurso oficial —
dos PCNs, por exemplo — exige que os profes-
sores desenvolvam, em seus alunos, 0 gosto ea
competéncia para a leitura de diferentes géne-
ros, mas, eles préprios, no entanto, em suas
experiéncias escolares e extra-escolares, néo
se formaram leitores na perspectiva hoje enfa-
tizada na academia e nos textos oficiais. As-
sim, vem aquestéo: seraquealeituradostextos
infantis em nossas escol as acontece porque al u-
nos e professores sdo usudrios desses textos
Nos acervos escol ares, havendo suaintroducéo
dentro de uma prética constituida pelo prazer
de ler? Ou ela é abordada de forma restrita e
direcionadaao cumprimento detarefasdolivro
escolar?

Dessa forma, consideramos relevante en-
tender melhor o que as professoras falavam
sobre suas praticas de leitura de literatura in-
fantil e suas experiéncias prévias como leito-
res, nas influéncias dessas |eituras.

3. Praticas de leitura na alfabetiza-
cao

Realizamos este estudo investigando as
praticas de leitura desenvolvidas em turmas
daalfabetizacéo, especificamente no que diz
respeito a literatura infantil. A amostra foi
composta por seis professoras de duas es-
colas das Redes Estadual e Municipal de
Garanhuns-Pe. As duas escolas foram esco-
Ihidas por serem as Unicas da rede publica
com biblioteca, além dos acervosdelivrosde
literaturainfantil (Quadro 1).
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Quadro 1 - Dados gerais das escolas

o N° de
Modalidade Total Alunos na N° de salas p/ _— Livros de | Salas de
Escolas . de . turma na Bibliotecas . .
de Ensino Alfabetizacao N Literatura | Leitura
Alunos Alfabetizacdo .
Infantil
Educagéo
Municipal | Infantil e 1.917 75 03 01 300 01
Fundamental
Educagao.
Estadual | Infantil e 450 168 06 01 150 01
Fundamental

Foram selecionadastrés professoras de cada
escola, cada uma possuindo um determinado
nivel de formac&o: magistério do 2° grau, gra-

Quadro 2 — Os professor es selecionados

duacdo em pedagogia ou outra licenciatura e
pos-graduacdo, em nivel de especializagdo
(Quadro 2).

Dados Escola Municipal Escola Estadual
Alzira? Berenice Catarina Dalia Elvira Francisca
Graduacao Graduaciao
Biologia Pedagogia
~ L Graduagdo Pos- s Graduacao | Geografia.
Formagdo Magistrio Geografia | graduagdo Magisterio Histoéria Pos-
Gestdo graduacdo:
escolar Geografia
Idade 36 anos 52 anos 30 anos 47 anos 42 anos 36 anos
Tempo ,d? 18 anos 32 anos 10 anos 15 anos 15 anos 13 anos
Magistério
Tempo Qe E~n sinona 3 anos 4 anos 1 ano 2 anos 10 anos 3 anos
Alfabetizagao

Para buscarmos os dados, utilizamos como
instrumento de coleta a entrevista semi-estru-
turada e a observacdo. Os dados da pesguisa
foram coletados no periodo de agosto adezem-
bro de 2003: sendo quarenta e oito horas de
observacéo por sala de aula e doze horas de
entrevista semi-estruturada por professora. O
estudo ocorreu haperspectivade um olhar qua-
litativo, admitindo aexperiénciasubjetivadoin-
vestigador e dos participantes, para construcéo
de uma leitura de acontecimentos que se pas-
saram num determinado momento, dentro do
contexto escolar. O contexto extra-escolar tam-
bém foi contemplado, a partir da rememoriza-
¢ao dos sujeitos, sobre suas experiéncias de
leiturae de ensino deleitura.
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Na entrevista procuramos investigar as se-
guintes questdes. O que se liana sala de aula?
Havia leitura de textos de literatura infantil?
Como eram lidos? Para qué? Procuramos sa
ber sobre suas préticas de leitura em torno do
livrodidatico, doslivrosdeliteraturainfantil, ea
disponibilidade desseslivros paraleituradentro
e fora da sala de aula. Dessa forma, quando
indagamos a respeito de suas préticas de ensi-
no daleitura, cinco das seis professoras entre-
vistadas mencionaram que liam diferentes
textos: Poesia, literatura infantil, misica,
parlenda, lista de compra, jornais... Como
pode ser observado, as professoras tém procu-

2 Todos os nomes dos professores sdo ficticios.
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rado oferecer aos alunos os mais variados gé-
nerosdetextos, possibilitando aelessefamilia-
rizem com os diferentestipos de discurso. Uma
professora destacou, também, o trabalho com
adiversidadetextual contemplado no uso do li-
vro didatico, que contém diferentes géneros:

“A cartilhatraz textos que sdo muito interessan-
tes, assim, trabalha parlenda, adivinhagdes, que
val [sic] também trabalhando o légico, né?’

(Francisca).

Essa experiéncia de leitura de diferentes
textos € associada, principal mente, apossibili-
dade de expansdo do conhecimento e de apren-
dizagem. Assim, trés professoras destacaram
0 enriquecimento e aaprendizagem apartir das
leituras que realizam em salade aula:

“Porque € através da leitura que a gente conhe-
ce o mundo, que agente aprende”. (Alzira).

“A leitura € uma forma de repassar as histérias;
nos estamos, agora, Com um novo projeto de dei-
Xar as criangas letradas, né? Entéo, isso incenti-
va, através da leitura, porque elavai lendo todo
tipo deleituraeelavai seenriquecendo” (Ddlia).

“E ler todos osdias, porque el eslendo v&o apren-
der palavras diferentes, palavras novas, que vai
[sic] gjudarlos, né?’ (Elvira).

A leitura de diferentes textos também foi
realizada, principa mente paraatender aos pro-
positos da escola, em cumprimento de suapro-
gramacao de ensino. Uma professoradaescola
muni cipal mencionou, entre ostextoslidos para
esse fim, 0 uso de textos cartilhados e de pala-
vrassoltas:

“Euleopoesias, poemas; leio historiasinfantis, tex-

tos com palavras soltas, assilabacdo” (Berenice).

Apenas uma professora N80 mencionou,
explicitamente, aleiturade diferentes géneros.
Elacitou aleiturade histérias e de textos rela-
cionados com as datas comemorativas:

“Euleio histéria, assim, e gravo afita. Leio, tam-
bém, assm, datascomemorativas, n€?’ (Cataring).

Uma professoradaescolamunicipal ressal-
tou aimportanciadaliteraturainfantil no ensino
daleitura, apartir dointeresse das criancaspelos
textosdeliteraturainfantil:

“Eu, sem saber da importancia da literatura
infantil no ensino daleitura, naeducacéo infantil ,
jafaziaisso” (BERENICE).

E interessante observar nos trechos de de-
poimentos destacados que, dentre os textos
mencionados pelas professoras, os de literatu-
rainfantil se fizeram presentes, como as hist6-
rias, as fabulas, os contos de fada, etc. Parece
haver uma preocupacdo, por parte das profes-
soras, quanto a leitura de textos atrativos para
seus alunos, considerando afaixa etaria deles.
Uma professora da escola estadual, por exem-
plo, destacou ndo sb a preferéncia das criangas
pelas historias infantis como também pelas
musicasinfantis.

“Todo tipo de leitura é importante, mas, o

[sic] que eles mais se prendem, realmente,

€ amusica infantil e as histérias infantis”

(DAia).

3.1 Literatura infantil: o que era lido

As seis entrevistadas destacaram as pre-
feréncias das criancas pelos contos cléssicos
e que, por isso, eram priorizados por elas. E
possivel que o fato de todas as professoras,
ao serem solicitadas a listar os textos de lite-
raturainfantil que liam para os alunos, terem
mencionado contos classi cos se dé ndo so por
serem estes os da preferéncia dos alunos, mas,
também, porgque eram conhecidos efamiliares
a elas. Outra preferéncia das professoras era
pelostextos curtos, pelo fato de possibilitarem
um trabalho com a leitura e escrita de pala-
vras, ou do proprio texto, atividades relaciona-
das a apropriacao do sistema de escrita
alfabética:

“Eu trabalho uma hist6ria, assim, que eles gos-

tam, né? Texto pequeno, né? Ai, dali, a gente

pode ver os personagens, eles vao identifican-
doasletras...” (Elvira).

3.2 As atividades de leitura de literatura
infantil

As atividades desenvolvidas pelas profes-
sorasaposaleituradelivrosdeliteraturainfan-
til foram agrupadas em trés blocos:
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1. Professoras que realizam atividades de lei-
tura e interpretacdo com questfes orais e
dramatizagéo: Alzira e Berenice, ambas da
escolamunicipal.

2. Professoras que realizam atividades de lei-
tura e interpretacdo a partir de desenho e
aproveitam o texto para trabalharem algu-
mas palavras: Catarina e Francisca.

3. Professoras que realizam atividades de lei-
tura do texto, seguida do reconto oral e es-
crito do aluno: Déliae Elvira, ambas daes-
cola estadual.

Pelo fato de acrianca ndo estar alfabetiza-
da, algumas professoras sentem a necessida-
de de contar a histéria modificando algumas
palavras que elas julgam dificeis para as cri-
angas entenderem, como se aleitura do texto,
na forma como ele esta escrito, fosse incom-
preensivel ou de dificil compreensdo para as
criangas.

“Eu conto histdrias, sem ser da leitura, porque

eu acho que contando historia eles se desenvol -

vem mais na aprendizagem, na escrita. Contar

histériasficamelhor parafazer adramatizacéo e,

dramatizando, damaisvida, maisanimo ealeitu-

ra, ndo” (Catarina).

“Tém as historinhas que eles gostam muito s6
gue elas sdo muito longas. Por conta disso, eu
sempre leio antes e, depois, procuro contar a
histéria... porque ai elesvao, né? Euvoulendo a
historia, sd que €l es ndo percebem que eu javou
conduzindo pra que eles ndo percam, assim”

(Francisca).

3.3Paraqueler livrosdeliteraturainfantil
na sala de aula?

Para amaioriadas professoras da escola mu-
nicipal, essaatividade eraimportante paramanter
osalunosatentos, calmosedisciplinados:

“Principalmente na questdo de comportamento.
Muitas vezes, quando chegam naescola, chegam
muito revoltados, muito agressivos...” (Alzira).

“Elesficam mais atentos ao texto, ficam mais si-
lenciosos, elesprestam maisatengéo” . (Catarina).

Astrés professoras da escola estadual rela-
cionaram aleiturade textos de literaturainfan-

til a0 ensino/aprendizagem de conhecimentos
relacionados a alguma disciplina curricular,
como Ciéncias ou L ingua Portuguesa:

“Pode trabal har ciéncias, trabalhar agramatica,
quer dizer, laémuitoricae, a0 mesmo tempo, ta
no texto e o interessante é que eles gostem.”
(Ddia).

“Partindo de uma hist6ria, de um texto, de uma
frase, aparte dagraméticaela étiradado texto”

(Francisca).

“Geralmente eu leio e vou mostrando, né, as fi-
guras, mostrando, também, onde estou lendo. E
ler todos os dias porque, eles lendo, v&o apren-
der palavras diferentes, palavras novas, que vai
[sic] gjudalos, ng’ (Elvira).

Como aleitura na escola acontece em véri-
0S momentos, trés professoras destacaram a
importanciade o professor ler paraque o aluno
desenvolvao gosto/prazer pelaleitura:

“Quando o aluno, ele sente que o professor gos-
tadeler, elevai ter, também, essegosto” (Elvira).

“E necessario, em primeiro lugar, que o professor
leia. Certo? Goste deler. Sintaesse prazer. Porque
no6s somos o espel ho pracrianca, né?” (Alzira).

“Ele (o professor) que esta formando, ele tem
queler muito; eletem queinteragir com o proxi-
mo.” (Francisca).

Mas, a falta de tempo e a precariedade de
recurso financeiro foram utilizadas por algumas
professoras para justificar a ndo leitura na es-
cola. No entanto, é importante destacar que as
duas escolas onde as professoras trabalham
possuem biblioteca, com um razoavel acervo
delivrosdeliteraturainfantil.

3.4 O uso da biblioteca

I dentificamos na fala das professoras que a
bibliotecando estava desempenhando uma das
principaisfun¢des que motivou asuacriagdo: a
deviabilizar o acesso de aunos e professores a
diversostiposdeleituras.

“Sempre eu trabalho com eles na sala de aula.
Pramim é bem melhor, porque el es sdo bem pe-
guenos. E, pramim, é mais pratico trabalhar na
saladeaulacomeles’ (Alzira).
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“Verdadeiramente, eu tenho utilizado pouco,
porgue eu fago mais uso dasalade aula’ (Fran-
cisca).

Desse modo, abibliotecan&o setem consti-
tuido, paraos alunos, como um local apropria-
do, onde se desfruta das variedades do que se
quer ler. Com relacdo ao empréstimo de livros
paraler em casa, as criangas ndo levavam por-
gue ndo tinham o habito de freqlientar abiblio-
teca ou porque as professoras temiam que
danificassem oslivros. A faltade recursos ma-
teriaig/fisicos na sala de aula, para formagéo
de um cantinho deleitura, também foi mencio-
nada por todas as professoras.

4. Experiéncias de leitura das
professoras

Umadas maneiras utilizadas, naentrevista,
para apreendermos as experiéncias de leitura
das professoras, foi a retomada das primeiras
convivénciasdeleitura, desde o queelasleram
nainfancia até as suas leituras atuais e de for-
magao, tanto no espaco escolar como foradele.
Dessa forma, solicitamos as professoras que
lembrassem quem, na convivéncia di&ria, as
motivaram a leitura, uma vez que a participa
¢a0 nessas situacdes envolve e desperta avon-
tade de ler, também. Nesse sentido, algumas
professoras lembraram de experiéncias de lei-
tura, nainfancia, nas seguintes situagdes:

» Experiéncia de ouvir outro lendo (da
familia eforadafamilia)

Das seis professoras, apenas uma da esco-
lamunicipal (Catarina) ndo teve oportunidade
deouvir leituras nainféncia Nessaescola, duas
professoras (Alzira e Berenice) mencionaram
convivénciainicial deleituraforado ambiente
familiar.

» Experiéncias de ouvir histérias conta-
das
As professoras Catarinae Ddlialembraram
que ouviam mais histérias contadas por adul-
tos, do que propriamentelidas:

“Minha mae me contava as historinhas. Ela
inventavaashistériasmaisdo quelia’ (Catarina).

“Minha irma mais velha ja era professora e
contavahistériasparamim” (D&lia).

» Experiénciasderealizar suaproprialei-
tura
Para quatro professoras, os textos infantis
se fizeram presentes nas lembrangas de reali-
zac80 de suas proprias leituras. Apenas as pro-
fessoras Catarina e Francisca ndo falaram de
taislembrancas de leitura

» Experiéncias de leitura fora da escola

Aslembrancas deleituradetextosliterarios
ou revistas, fora do ambiente escolar, nainfan-
cia e na adolescéncia, também foram mencio-
nadas pelas quatro professoras. Francisca
apenas desfrutou deleiturasdo livro didatico e
Catarina por ter tido mais contato com a orali-
dade, no ambientefamiliar, nd mencionou lem-
brancas de leitura fora da escola.

e Experiéncias de leitura no espaco es-

colar

Um outro elemento importante para aforma
¢ao do leitor € a prética de leitura que pode ser
vivenciada na escola, por ser i um espaco que
deve socidizar o conhecimento e que assegura,
enquanto ingtituicdo de ensino, o aprendizado da
leitura. Assim, poderemosdestacar, analisando as
falas das professoras, que a escola, que deveria
ser um dos principais pontos de contato de lem-
brancas de leitura, mediado pelo professor, dei-
xou lacunas nainfanciae naadolescéncia, paraa
maioria das professoras da escola Municipal em
relacdo as professoras da escola Estadual, que
referiram lembrancasdelivrosdidaticosouleitu-
ra de textos literarios ou didéticos. A partir dos
textos liter&rios, destacamos a professora Elvira
como aunicaquecitoulembrancasdeleiturades
sestextos, nainfanciae naadolescéncia, dentroe
fora do espaco escolar.

“Eu li muito na escola esses livros que a gente
conhece hoje, oslivrosdeliteraturainfantil, como
aBrancade Neve e outros. Foi haescolaque eu
tiveo gosto pelaleitura’ (Elvira).

» Experiéncias de Leituras na formagéo
inicial (magistério ou outros cursos)
Cinco professoras |lembraram de suas | eitu-

ras em sua formagdo inicial. Dessas, apenas
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duas professoras da escola estadual fizeram
comentarios sobre suas |l eituras:

“Eu li o Montessori, inclusive, eu tenho ele. As
vezes, até eu pego, assim... Porque é o constru-
tivismo, na visdo européia. Mas, é o construti-
vismo” (Ddlia).

“A minhapreferénciafoi Paulo Freire, muito mar-
cante paramim. Também EmiliaFerreiro, Werne-
ck. Coisas que fazem com que o educador va
pensando na sua postura’ (Francisca).

e Leituras atuais das professoras

Para investigarmos as leituras atuais das
professoras, indagamos, inicialmente, se elas
gostavam de ler e que leituras elas estariam
fazendo atualmente. Dessa maneira, percebe-
mos diferenciag@o em relagdo afinalidade e ao
carater de suas escolhas de leitura, que acon-
teceram dentro dos diversos contextos em que
cadaumaprivilegiou. Assim, percebemos, com
as falas das seis professoras, que houve um
consenso em gostar de ler dentro dos diversos
contextos em que privilegiaram ou puderam
privilegiar suasleituras.

Entendemos que as leituras atuais das pro-
fessoras Alzira, Berenice e Francisca, em rela-
¢ao as outras professoras, tém sido alvo de
preenchimento do cumprimento escolar, volta-
das para a formagéo académica ou para o en-
sino dos seus alunos. Ja a carga horéria ndo
disponivel paraasleituras, como também apar-
ticipacdo do ensino em outrasturmas, criou um
obstéculo entre o trabalho e o prazer das leitu-
ras atuais para a professora Francisca. Com
isso, podemos concluir que a existéncia de li-
vros disponiveis e de facil acesso ndo garante,
por si sb, e necessariamente, 0 surgimento da
leituracomo experiéncia de prazer e de conhe-
cimento, quando o professor ndo dispde de seus
momentos de leitura, distanciados das obriga-
¢0es do trabalho escolar.

Por outro lado, em outros momentosdavida,
esses professores podem ter recebido incenti-
vos de leituras voltados para a sua formagéo,
numa perspectiva de despertar novos leitores.
Dessa maneira, poderemos identificar, por
exemplo, quaisforam asleiturasrealizadas nos
Seus respectivos cursos ou capacitagoes.

e Leituras voltadas para a formacao de
leitor na Educacéo I nfantil

Nesse ponto da entrevista, perguntamos as
professoras que leituras elas tém feito para a
formacgdo de leitor na educacdo infantil, uma
vez que as politicas de leitura apresentam pro-
gramas especiais de formagdo docente para a
formagao do auno-leitor. Assim, de acordo com
as respostas, agrupamos as professoras com
ostextosdos programas que foram lidos ou néo:
- Professoras que leram textos do PCN e li-

vros do PNBE: Alzira e Berenice;

- Professoras que leram textos do PROFA:

DdliaeElvirg;

- Professoras que ndo leram nenhum desses
textos: Catarina e Francisca.

Em relac&o aos textos dos Parametros Cur-
riculares Nacionais — PCNs, a professora Be-
renice destaca a sua importancia, da seguinte
maneira:

“Eu fiz um curso (apresentacdo dos PCNSs)
maravilhoso para educacdo infantil [...]. Mas, 0
gue mais gostei foi quando eles falaram para
colocar parlenda e motivar a crianga a contar
histérias, coisa que eu ja trabalhava. A gente
recebeu os PCNs e, geralmente, eu dou uma
olhadaneles’ (Berenice).

Percebemos, na fala da professora Bereni-
ce, que, em sua leitura, ndo houve esclareci-
mento sobre aimportancia daleitura de textos
literérios naformacao deleitores ou, entéo, ela
n&o se apropriou do texto, como aconteceu com
a professora Alzira, que refere a importancia
de despertar os alunos para a leitura:

“Nés tivemos capacitacdo (apresentacéo dos

PCNSs) que abrange todos os setores voltados a

leitura... A importancia de se ler, aimportancia

de fazer com que o0 aluno se desperte para uma

novarealidade... Nés, também, recebemos os Pa-
rémetros Curriculares’ (Alzira).

Ja os textos do Programa Biblioteca na Es-
cola— PNBE, que foram lidos pelas professo-
ras Alzira e Berenice, ndo foram suficientes
para a construcdo do acervo de livros na sala
deaula

“... Entéo, vocé tem a capacitacdo, mas quando
vocé volta para a sala de aula, existe aquela
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dificuldade que vocé tem que enfrentar... Para
fazer um acervo com esseslivros, ficaquase que
impossivel, porque vocé faz e no outro diavocé
chegaendo existemais. Isso prejudicao aluno e
atrapalhaaaprendizagem, porque, com certeza,
no outro dia vocé ndo encontra mais os livros’
(Alzira).

Esse sentimento, apontado na fala da pro-
fessora Alzira, reflete a falta de articulagdo
entre a teoria e a prética, quando ocorrem as
formagbes em servigos a partir de praticas e
concepcdes que se chocam com arealidade da
escola. Essa situacéo vai de encontro ao senti-
do da reflexdo na acéo referida por Santos
(1999). Por outro lado, a professora Berenice,
gue é damesma escolade Alzira, ndo demons-
trou dificuldade em montar o acervo de livros
em sala de aula, muito embora, durante as ob-
servagoes realizadas em sua sala de aula, ndo
tenham sido encontrados|livros adisposi¢ao das
criangas, e sim, dentro do armério.

“Eurecebi algunslivrosdeliteraturainfantil para
montar o acervo, mas, antes, eu jatinhaalguma
Coisa, e, al, eu montel 0 acervo nasalade aula.
Eu prefiro trabalhar com acervo dasalade aula,
em vez da biblioteca, porque as criancas ndo
ficam muito quietas e eu ndo posso falar muito”
(Berenice).

Duas professoras da escola estadual enfati-
zaram leituras de textos do Programa de Alfa
betizacdo — PROFA e demonstraram em suas
falas como contribuir com aformagéo do leitor,
no sentido de preparar e despertar a crianca
para aleitura. Assim, a professora Délia cha-
ma a atencdo para o significado da alfabetiza-
¢a0 e das tarefas escritas que, muitas vezes, as
criangas desenvolvem sem leituras:

“... porqueapessoaalfabetizada, ndo é s apessoa
saber ler. E apessoater conhecimento... O PROFA
prepara a gente a despertar aleitura, porque é 0
seguinte: agente sd escreveo quelé né? O quea
gente escreve sem ler tAcopiando, né?” (Ddlia).

A professoraElviracomentasobre aimpor-
tancia de as criancas lerem o texto que elas
gostem, sobre a importancia de a professora
ler com elesliteratura, deirem abibliotecaede
levarem livros para serem lidos em casa:

“N6s fizemos um curso todo voltado para a
leitura. Foi 0 PROFA. Essecursofoi dedoisanos,
para resgatar a leitura dos meninos. Querer ler
mais, voltar aler, ler com osmeninos. Outraleitura
foi para que o professor sempre levar o aluno
para biblioteca. Trabalhar com ele literatura,
trabalhar com el etextos que el es gostassem; que
eleslevassem paracasaoslivros.” (Elvira).

Nas falas das professoras da escola esta-
dual, as suas leituras de textos, para processo
de alfabetizacdo, tiveram uma relagéo de es-
clarecimento sobre o papel do professor-leitor
na formagdo do aluno-leitor. Porém, tivemos
conhecimento que, quando se tratada questéo
em que ascriangas possam levar oslivros para
lerem em casa, a professora Elvirarefere que
SO emprestariaapartir de umamini-biblioteca
em sala de aula, com receio de os livros da
biblioteca da escola desaparecerem. Por ou-
tro lado, observamos que essa mesma profes-
sora resgata o texto literario em diversos
momentos de sua fala, com seus alunos, nas
diversas situacdes de aplicacdo préticadelei-
tura, existindo uma relagdo de experiéncias
desses textos com suas lembrangas de leitura
na infancia e na adolescéncia.

Outras professoras, como Catarinae Fran-
cisca, ndo lembraram ou ndo participaram de
leituras que fossem voltadas para a forma-
¢80 de leitor na Educacéo Infantil nem para
aorganizagéo de livros para a montagem do
acervo em sala de aula. A professora Fran-
cisca, que ndo participou de nenhum desses
Cursos ou textos voltados para a leitura em
sua formag&o, demonstrou insatisfagdo com
0 curso de Pedagogia, por néo trabalhar ou-
tros textos que envolvessem, por exemplo, a
literatura.

“Eu ndo tenho participado de cursos voltados
paraleitura, naminhaformacdo. Eu terminei meu
curso de pedagogia ho ano passado, mas o que
me frustrou um pouco no curso de pedagogia,
foi isso: nos trabalhamos muito a formagdo do
educador, que foi muito importante, mas, essa
questdo de criatividade, detrabalhar aliteratura,
arecreacdo infantil... que € umadisciplinaque
foi extinta da grade; disciplinas que iriam lidar
comacrianca’ (Francisca).
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5. Praticas de leitura na alfabetiza-
cao
Para termos uma compreensdo melhor so-

bre asfalas das professoras no que diz respeito
as suas préticas de leitura de literaturainfantil,,

Quadro 3—0 que eralido

nos propusemos aobservar doisdiasdeaulade
cada professora, buscando responder as seguin-
tes questdes: O que eralido? Paraque se fazia
leitura? Como sefaziaaleitura?

* O queeralido? (Quadro 3)

Tipos de leitura Alzira

Berenice

Catarina Dalia Elvira | Francisca

Musicas X X

X X X

Historias Livros de literatura

Historias do LD X X

Texto cartilhado

Entrevista: Questdes sobre
Garanhuns

Jogo de domind

Lista

X

A partir da andlise da tabela acima, 0 género
maislido pelascinco professorasfoi amuisica. Ape-
nas uma professora, Cataring, ndo fez atividade
envolvendo essetexto. Ao contré&rio, nosdoisdias
de observacdo houve, em suasdade aula, apenas
a leitura de um texto cartilhado. Em relagéo as
mUsicaslidasem sdadeaula, éinteressantedesta
car queduasprofessorasdaescolaestadua —Ddlia
e Francisca — leram e cantaram musicas relacio-
nadas ao projeto que estavam desenvolvendo so-
bre a cidade de Garanhuns. A primeira trabalhou
com umamusicade Luiz Gonzaga—Ondeo Nor-
deste Garoa — que faa sobre a cidade de Gara
nhuns, eaoutraredizou umaatividadecomoHino
dessa cidade. Ja a professora Elvira cantou e leu
umamusicanadina Assm, naescolaestadua as
musicas lidas e cantadas nas aulas, como também
aentrevista, 0 jogo de domind ealista, serelacio-
navam com o projeto didatico que estavam viven-
ciando ou com asfestas correspondentes ao periodo
das observagles, no caso, 0 Natd. Ja as misicas
trabalhadas nas salas das professoras da escola
municipd - Alzirae Berenice - corresponderam a
umamusicade Vinicius de Morais (Lar doce lar,
daArcade Noé) eumamusicardigiosa, inventa-
da pela propria docente.

Na prética de trés das docentes observa-
mos leituras de historias. A professora Elvira
leu um livrinho que contavaumahistrianatali-
na (“Era Belissma’... Didlogo com as crian-
gas sobre Maria, de Chiara Lubich). As outras

duas professoras— Alzirae Berenice—leram a
histéria“Medo do Escuro”, dolivrodidatico“Eu
chego 1&” de Melo e Barauskas (PNLD/2002).

» Paraque sefazialeitura?

Asprofessorasdaescolamunicipa redizavam
atividades de leitura com o objetivo principal de
ensinar aleturaeaescritaaos aunos, com énfa-
se na decodificac@o e codificagdo (no caso da
professora Cataring), no aprendizado de contel-
dos ortogréficos e gramaticais e na avaliacdo da
habilidade de compreensio de texto (no caso das
outras duas professoras). Ja as professoras da
escolaestadual realizavam um trabal ho maiscon-
textualizado. As atividades de leitura envolviam
umaampliacdo dos conhecimentos que as crian-
castinham sobre ateméticado Projeto edo Natal
(no caso da professora Elvira). As professoras
dessa escola buscavam, também, andisar acom-
preensdo das criangas sobre o texto lido (asmusi-
cas sobre Garanhuns, na pratica de Délia e
Francisca, eahistériado Natal, na préticade El-
vira). Todasrealizavam atividades de exploracdo
do sistema de escrita, a partir do texto.

* Como sefazia a leitura?

a) Leitura coletiva entre professores e alu-
nos, com o texto escrito (ou anexado) no qua-
dro (Alzira, Délia, Elvira, Francisca);

b) Leituraoral do texto pelaprofessora, sem
gue os alunos tivessem acesso ao texto escrito,
0 que possibilitaria que acompanhassem alei-
turada professora (Alzira, Berenice, Elvira);
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c) Leitura oral, pela professora, do texto
escrito no quadro (Catarina);

d) Leiturarealizada, oralmente, tanto pela
professora quanto pelos alunos, que tentavam
ler, sozinhos, seguindo pistas (Ddlia, Elvira,
Francisca).

A modalidade de |eitura parece ter relacéo
com o género lido. Assim, das cinco professo-
ras que trabal haram com musica, quatro reali-
zaram umalleituracoletiva, onde a professora
e o0s alunos cantavam, a0 mesmo tempo em
gue liam a musica escrita no quadro. A Gnica
excegdo foi na leitura da musica, na sala de
Berenice, cuja modalidade foi a. Elaleu e os
alunos acompanharam-na, através do texto es-
crito no quadro). Provavelmente isso ocorreu
devido ao fato de os alunos n&o conhecerem
essa musica que, segundo a docente, é de sua
autoria. Nasoutrassalas, asmusicaslidaseram
familiares aos alunos (musicainfantil de Vini-
cius de Morais, o hino de Garanhuns e uma
musica de Luiz Gonzaga sobre Garanhuns,
muito tocada na cidade).

Emrelagdo aleituradehistéria, sgjadolivro
didatico oudeumlivro deliteraturainfantil, ob-
servamos o desenvolvimento de uma mesma
modalidade de leitura: a professora lendo para
os aunos. E importante destacar que, nos Ulti-
mos anos, os livros didéticos vém sofrendo mu-
dancas e estdo contemplando uma diversidade
textua queinclui textosdeliteraturainfantil, de-
vido ao Programa Nacional do Livro Did&tico
(PNLD). A prética de leitura desenvolvida na
sdla da professora Catarina envolveu, apenas,
um texto (cartilhado) e a modalidade c. Nesse
caso, a professora, primeiramente, escreveu o
texto no quadro e solicitou aos alunos que o co-
piassem. Depoiselaleu otexto, oramente, pala-
vrapor paavra, edestacou afamiliasilébicaque
iria ser trabalhada (VA-VE-VI-VO-VU).

A modalidade de leitura d se fez presente,
apenas, nas préticas das professoras da escola
estadual. E interessante que nessa modalidade
0s professores estimulavam os alunos alerem
sozinhos, fazendo com que eles utilizassem os
conhecimentos que j& haviam desenvolvido so-
bre o sistema de escrita alfabético. Analisando
as modalidades de leitura presentes na prética

de cada professora, observamos que quatro
delas redlizavam, pelo menos, duas modalida-
des, enquanto que uma, a professora Catarina,
apenas, a modalidade ¢, e, uma outra, Elvira,
desenvolveu trés modalidades diferentes, rela-
cionadas aos géneros lidos.

Considerac0Oes finais

Para concluirmos o presente trabalho, gos-
tariamos de levantar alguns pontos relaciona-
dos com as préticas de ensino de leitura das
professoras investigadas com alguns aspectos
por nos enfatizados. Um primeiro ponto, que
consideramos ser importante destacar, diz res-
peito ao resultado geral da pesquisa, onde cons-
tatamos, que embora as professoras tenham
falado, naentrevista, que liam diferentes géne-
ros na sala de aula, percebemos que 0 género
mais lido foi a misica. Também destacamos,
tanto na andlise das entrevistas como das ob-
servacOes de aulas das professoras, que, em
suas préticas de afabetizacdo, o desenvolvimen-
to deatividadesdeleituradelivrosdeliteratura
infantil pelosalunos, apartir do acervo escolar
se fez ausente ou pouco freguente. Outros da-
dos merecem ser ressaltados:

e O fato de que as escolas onde as professo-
rastrabalhavam possuiam bibliotecae salas
deleitura, com acervo delivrosdeliteratura
infantil, osquais chegaram as escolas apar-
tir de diferentes programas de incentivo a
leitura, desenvolvidospelo MEC e, ainda, por
doagoes, ndo foi suficiente paraque as pro-
fessoras utilizassem mais esses espacos,
como também para que solicitassem, com a
devida freqiiéncia, livros para serem lidos
pelos alunos (ou paraos alunos). Dessafor-
ma, entendemos que ndo bastater livrosdis-
poniveis; € necessario que os professores
percebam a importancia da leitura desses
livros na Educagéo Infantil. Neste sentido,
alguns estudos|evantam como um dos fato-
res para a auséncia (ou pouca freqiiéncia)
deleituraliterarianaescola, principal mente
na Educacdo Infantil e nassériesiniciaisdo
Ensino Fundamental, o fato de os professo-
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resndo terem vivenciado, nainfancia, préti-
casdeleituradelivrosdeliteraturainfantil.
Assim, os docentes responsaveis pela for-
macdo deleitores ndo tiveram, elesmesmos,
essa formagdo. Estudiosos, como Batista
(1998) e Rosa (2003), tém demonstrado, atra-
Vés de suas pesquisas, que os professores
S0 |eitores, mas, elestiveram, principa men-
te, uma formacdo “escolar” de leitura, ou
sgja, eles sdo leitores escolares.

As professoras que fizeram parte desta pes-
guisativeram, em suamaioria, contato com
diferentes géneros na infancia, mas com
maneiras diferentes de convivéncia com
esses textos. Assim, professoras que SO ti-
veram contato com histérias contadas
(Catarina), ou que ndo lembraram de terem
vivenciado leituradessestextos (Francisca),
priorizaram, em suas préticas, o contar as
histérias infantis para seus alunos em vez
delé-las. Se, por um lado, essa opcéo pode
ter relagdo com suas experiéncias com 0s
livrosliterérios, por outro, existe umacren-
ca pedagdgica de que criangas da Educa-
¢ao Infantil envolver-se-iam mais e teriam
umamelhor compreensdo das historias con-
tadas do que das historiaslidas. Jaaprofes-
sora da escola estadual (Elvira) —que men-
cionou lembrancas de | eitura de textos lite-
rarios desde a infancia até os dias atuais,
tanto na escola como fora dela — declarou,
durante aentrevista, quelialivrosdelitera-
tura, fato presenciado por nos nos dias em
gue fizemos observacdo na sala de aula.
Outrasprofessorasquerealizaram leiturasna
infancia, fora do espaco escolar, ndo as con-
templaram em suas préticas, durante as nos-
sas observacOes. Ou sgja, as experiéncias de
leitura das professoras so importantes, mas
ndo determinantes parao desenvolvimento de
Suas préticas de ensino de leitura, o que foi
observado por Albuquerque (2002). E preci-
SO considerar que outros aspectos e experi-
éncias queinfluenciam, como, por exemplo,
a concepcdo de escola, de afabetizacdo, de
crianca, do que é ensinar/aprender, €tc.

E interessante percebermos que as préticas
deensino deleituratambém ndo tiveram uma

relacdo direta com o nivel de formagéo des-
sasprofessoras no sentido de que aguelascom
grau de formagdo mais elevado desenvolve-
riam préticas mais condizentes com as orien-
tacOes atuais na &rea. Assim, as professoras
gue tinham graduacdo em pedagogia ou ou-
tra licenciatura e pés-graduacdo em areas
especificasdo ensino (Catarinae Francisca),
pelo fato de as criancas ndo estarem alfabe-
tizadas ou terem dificuldade de entender o
texto, falaram que preferiam contar as histo-
rias afazer asleituras propriamente ditas.

A maioriadas professorasrelacionou aslei-
turas delivros deliteraturainfantil com en-
sino—aprendizagem ou com conhecimento
no sentido mais geral, com excecéo da pro-
fessora Elvira, que mencionou leituras com
0 objetivo de desenvolver o gosto/prazer pelo
ato de ler. Enquanto isso, as professoras da
escolamunicipal (Alzirae Catarina) referi-
ram a leitura desses livros para deixar os
alunos calmos e disciplinados.

Quando analisamos as préticas de leitura de
cada escola, nos seus diferentes géneros,
percebemos que a escola Estadual, em rela-
¢cdo aMunicipal, redlizasuasleituras através
de um plangamento mais contextualizado,
onde ha o envolvimento da prépria escola
com as professoras e alunos, no sentido de
trabalhar aleituranasdiversas situagesem
gueelaseinsere, apartir do desenvolvimento
de Projetos Didaticos. Assim, Francisca —
gue é professora dessarede de ensino, mes-
Mo com suas experiéncias de leitura na in-
fancia e na adolescéncia voltadas para o li-
vro didatico —em suas préticas de ensino de
leitura, conseguiu inserir, apartir do projeto
vivenciado na escola, leituras de diferentes
géneros. Jana escolaMunicipal, as profes-
soras plangam suas aulas de forma mais
individualizadaeusam o livro didatico rece-
bido. A professora Catarina, dessa rede de
ensino, sediferenciapor trabal har, predomi-
nantemente, com textos cartilhados, para
ensinar as criangas a leitura e a escrita a
partir da decodificacéo e codificacéo.
Precisamos, também, refletir sobre o fato
de as praticas de leitura dessas professo-

Revista da FAEEBA — Educagédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 15, n. 26, p. 185-198, jul./dez., 2006 197



A leitura de literatura infantil na alfabetizacdo: o que falam/fazem os professores sobre essa préatica?

ras se manifestarem ndo so pelos conhe-
cimentos de leituraque puderam ser cons-
truidos nos espacos escolares e ndo esco-
lares, mas, também, pelos que permearam
0s processos de formacao continuada. En-
focamos o relevo que duas docentes da
escolaestadual (DaliaeElvira) deram aos
cursos de formagéo continuada, especifi-
camente ao PROFA, que apresenta um

guesa e dos livros do PNBE. Assim, po-
demos inferir que aformagéo em servigo
e o0 desenvolvimento de um planejamento
coletivo naescola, com énfase narealiza-
¢ao de projetos didéticos, sdo aspectos que
contribuem para uma préatica de alfabeti-
zac8o na perspectiva do letramento, com
relevo naformacéo do leitor.

Enfim, consideramos que os resultados pre-

trabalho com leitura de diferentes géne-
ros, entre eles a leitura literaria, com én-
fase no processo de reflexdo sobre as pra-
ticas profissionais. Ja as professoras da
escolamunicipal, que ndo vivenciaram um
processo de formacéo continuada que Ihes
possibilitasse umareflexdo sobre suas pra-
ticas de ensino da alfabetizacdo, destaca-
ram aleitura dos PCNs de Lingua Portu-

sentes neste trabalho poder&o se voltar para
futurasreflexdes, levando em consideracéo que
n&o bastadisponibilizar acervosdelivrosdeli-
teraturainfantil nas escolas, masviabilizar pré&
ticas de formac&o continuada que possibilitem
aos professores vivenciarem experiéncias di-
ferenciadas de leitura e reflex&o sobre o de-
senvolvimento de um trabal ho de alfabetizagdo
na perspectiva do letramento.
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CONHECIMENTOS PREVIOS SOBRE A NATUREZA,
PRATICA DE ENSINO E FORMACAO DOCENTE EM CIENCIAS
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RESUMO

Este artigo tem por objetivo relatar os resultados de estudos teoricos
desenvolvidos junto ao Nucleo de Estudos e Pesguisas sobre Formagao de
Professores (NUFOP-UEFS) e ao Grupo de Pesquisa em Historia, Filosofiae
Ensino deBiologia(GPHFECB-UFBA) sobre aimportanciados conhecimentos
prévios dos estudantes em relagdo a Natureza para a prética de ensino e
formag&o docente em Ciéncias. Conclui-se que, ao considerar os conhecimentos
prévios dos alunos, o professor podera ressignificar os contetidos de ensino.
Conseqlientemente, podera elaborar estratégias de ensino que permitam
estabelecer didlogos entre os conhecimentos cientificos, que sdo objetos de
ensino, e 0s contextos socioculturais nos quais s a unos estdo inseridos. Poder,
ainda, contribuir para a reflexdo sobre a prépria agdo e formagdo docente.

Palavras-chave: Conhecimentos prévios — Ensino de Ciéncias — Formagéo
Docente.

ABSTRACT

PREVIOUS KNOWLEDGE OF THE NATURE, EDUCATIONAL
PRACTICE AND PEDAGOGIC FORMATION IN SCIENCES

This paper aims to demonstrate the results of theoretical studies developed in
the Nucleus of Studies and Researches about the Formation of Teachers
(NUFOP), in the State University of Feira de Santana-Bahia, about the
importance of the students' previous knowledge in relation to nature for the
pedagogic practice in Sciences as well as about educational formation in
Sciences. It concluded that considering the students' previous knowledge in
relation to nature, the teacher can establish dialogues between scientific
knowledge and the contextsin which the student isinserted, which consequently
will facilitate the organization of the pedagogic objects, the learning with
meanings, the pedagogic practice with this purpose and the own educational
formation.

Keywords: Previous knowledge — Teaching of Sciences — Educational
formation
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Introducéao

Segundo Murrie (1998), a importancia da
educacdo esta intimamente relacionada as ne-
cessidades de vida de uma sociedade. Contu-
do, isso ndo se aplica aos direcionamentos
impostos pel os agentes col oni zadores portugue-
Ses no processo de colonizagéo do Brasil. Quan-
do agqui chegaram e encontraram os habitantes
indigenas, ndo trouxeram nos seusideaisacon-
sideracdo das necessidades de vida dessas so-
ciedades. Ao contrario, desenvolveram um
model o de ensino quetinhapor objetivo maior a
ruptura dos conhecimentos desses povos. Tal
afirmativa decorre do fato histérico de que os
padres jesuitast implantaram na terra por eles
descoberta projetos educacionais civilizatorios
(ARANHA, 1996), em que suas atividades de
ensino se desenvolveram de forma diferente
daguela encontrada entre os indios. Uma edu-
cacdo planejada para a catequese, em que 0
ensino tinha as marcas repressivas do modelo
educacional europeu e objetivavasubstituir todo
0 “saber indigena” pelo “ndo indigena” (SIL-
VA, 1995), nadoutrinac8o paraaleitura, escri-
ta, canto e trabalho, principamente o trabalho
agricola(ARANHA, 1998). Neste sentido, vale
destacar que astribosindigenas agui encontra-
das pel os portugueses possuiam caracteristicas
préprias de se fazer educacdo: as familias se
incumbiam da transmisséo dos conhecimentos
evalores paraasnovas geracdes, osquaiseram
resultantes de suas interagtes praticas com a
natureza, tais como sobre plantio, caga, pesca,
dentre outras (NEVES, 1998).

Apesar das muitas interferéncias no plane-
jamento educacional, ao longo dahistoria, éla-
mentavel o fato de que, ainda hoje, prevaleca
no Brasil 0 modelo de ensino que visa unica-
mente transmitir os conhecimentos cientificos,
substituindo todas as concepgoes, culturalmen-
te fundamentadas, que os estudantes trazem
consigo para 0s momentos gue envolvem a
aprendizagem escolar. A politicapdblicade edu-
cacdo no pais afirmaque o conhecimento cien-
tifico € fundamental, mas ndo suficiente, sendo
essencial considerar o desenvolvimento cogni-
tivo dos estudantes, relacionando as suasiden-

tidades culturaise sociaiscom osdiferentessig-
nificados que a ciéncia pode trazer para eles
(BRASIL, 1998).

Acreditando gque a escola pode revisar 0s
conhecimentos que antecedem aaprendizagem
escolar, buscando enriquecé-los com informa-
¢Oes cientificas (BRASIL, 1998), este artigo
tem como objetivo central contribuir para que
0s professores possam atuar no ensino de Ci-
éncias como educadores conscientes da influ-
énciasignificativa que podem exercer sobre 0s
estudantes para a atuacdo destes na sociedade
em que vivem, ao discutir a importancia dos
conhecimentos prévios sobre a Natureza para
a prética de ensino e formag&o de professores
de Ciéncias. Também é objetivo deste artigo
contribuir para as discussdes presentes nalite-
ratura especifica sobre educacéo cientifica e
formag&o docente em Ciéncias.

Valeressatar que o presente estudo surgiu a
partir de observactes da autorano cotidiano es-
colar, como professora de Biologia de uma es-
colapublicaestadua daBahia, dasexperiéncias
de ensino, como professora de Metodologia e
Préticado Ensino de CiénciaseBiologia, do cur-
so de Licenciatura em Ciéncias BiolOgicas da
Universidade Estadual de Feira de Santana-
Bahia, e de estudos tedricos sobre ensino e for-
macdo docenteem Ciéncias, desenvolvidosjunto
a0 Nucleo de Estudos e Pesqui sas sobre Forma-
¢80 de Professores (NUFOP-UEFS) e ao Gru-
po de Pesquisa em Historia, Filosofia e Ensino
de Biologia (GPHFECB-UFBA).

Breve histérico do ensino e for-
macao dos professores de Ciénci-
as no Brasil: a abordagem dos
conhecimentos prévios

Segundo Domingues (1998), até a promul-
gacdo daprimeiralLei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Brasileira (LDB 4.024/61) o ensino
de Ciéncias, bem como todo cenério escolar,
eradominado pelo ensino tradicional, aindaque
esforgos de mudancas estivessem presentes no
idedrio daEscolaNovadesde oinicio do século
XX. Vae a pena abrir agui uma adenda para
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lembrar que a EscolaNova, ou Escolanovismo,
foi um movimento surgido em fins do Século
X1X, nalnglaterra, que se espalhou por toda a
Europa e Estados Unidos da América. Esse
movimento opunha-se as préti cas pedagdgicas
tidas como tradicionais e visava a uma educa-
¢do que pudesse integrar o individuo na socie-
dade, a qual se tocava cada vez mais pelos
avancos produzidos pela ciéncia, e, a0 mesmo
tempo, ampliar o acesso de todos a escola.

Nesse contexto, o governo dos Estados
Unidos da América, apos ser surpreendido com
0 avango cientifico e tecnolégico russo, pelo
langamento do Sputnik, em 1958 (primeiro sa-
télite artificial), investiu grandes esforgos na
implantac&o de novos curricul os e no desenvol-
vimento de projetos como, por exemplo, 0 PSSC
(Physical Science Study Committe), que tinha
por objetivo levar para as escolas secundéarias
os Ultimos avangos da Fisica.

O movimento EscolaNovafoi o primeiro a
reconhecer as diferencas individuais. De acor-
do com esse movimento, a educacdo segue 0
ritmo davida, que varia de pessoa para pessoa.
No Brasil, aEscolaNovafoi representado, prin-
cipalmente, pelo fil6sofo da educacdo Anisio
Teixeira, a partir da década de 1930, o qual to-
mou conhecimento da vertente apresentadapel o
pedagogo e fildsofo norte americano John
Dewey?. Anisio foi absorvido pelas idéias de
democracia e de ciéncia, que criticavam 0s
métodos daescolatradiciona e procuravam dar
énfase as experiéncias préaticas e ao aluno, co-
locando-o no centro das atividades de aprendi-
zagem. Muitas das idéias do Escolanovismo
estdo no Manifesto dos Pioneiros da Educa-
¢ao Nova, documento langado em 1932 e que
defendia, basicamente, 0 ensino préatico; acria-
¢ao de universidades para os professores; a
atencdo aos interesses da crianca como fonte
de inspiracdo para 0 ensino; e a participagdo
das familias navida escolar. Entre os que assi-
naram esse manifesto estavam, aém de Anisio
Teixeira, outros educadores como, por exem-
plo, Fernando de Azevedo e Lourengo Filho.
Esses educadores viam num sistema estatal de
ensino publico, livre e aberto (democrético) o
anico meio efetivo de combater as desigual da-

des sociais daguela época, fortemente influen-
ciadaspelaforgas conservadoras, sobretudo das
escolastradicionaisreligiosas que, segundo elas,
eram as Unicas capazes de formar integral men-
te 0o aluno (ARANHA, 1998).

Nas escolas tradicionais, o centro das aten-
¢Oes eram os professores, ja que apresentavam
0s conhecimentos aos seus alunos, predominan-
temente, através de correta explanagéo tedri-
ca. Sob essa concepgdo, os alunos deveriam
memorizar os contetidos cientificos, considera-
dosimutaveis- com base nas exposicdesfeitas
pel o professor, em questionérios elivros didati-
Cos- erepeti-losnasprovas, cujo objetivo eraa
promocao para séries posteriores. As ativida
des experimentais ocorriam eventualmente e
visavam apenas a enfatizar a irrefutabilidade
da teoria estudada.

Foi apartir dadécada de 1960 que comega-
ram as preocupagdes com a formagdo de um
curriculo que levasse em conta a democratiza-
¢do do conhecimento cientifico, com aforma
¢ao dos Centros de Ciéncias (aexemplo de: SP
- Cecisp; BA — Cecibae MG — Cecimig) pelo
Ministério da Educacéo, que tinham por finali-
dade preparar professores em servico paraatu-
arem no ensino voltado para realizacéo de
atividades préticas, em laboratorios nas esco-
las. (BRASIL, 1999).

E interessante notar que, nessa época, as
preocupagdes do Escolanovismo ainda estdo
presentes nosideai s de al guns educadores como,
por exemplo, de Paulo Freire, que defendeu o
direito de o homem ser o sujeito do conheci-
mento, sendo preciso, paraisto, aprender apen-
sar, refletir e rever posigoes e julgamentos®.

1 Os padres jesuitas pertenciam a Companhia de Jesus, orga-
nizac&o fundada no Século XVI, durante o movimento ca-
télico da Contra-Reforma, que buscava combater a expan-
s80 do protestantismo e fortalecer a posicéo da Igreja Cato-
lica. O protestantismo também teve inicio no século XVI,
com o intuito de reformar a Igreja Catdlica Romana. Seu
fundador foi o monge Agostinho Martinho Lutero.

2 Segundo Ramalho (2003), a filosofia deweyana remete a
uma prética docente baseada na liberdade do aluno para ela-
borar os proprios conhecimentos, o que néo significa reduzir
a importancia do curriculo ou dos saberes do educador.

3 Segundo Bencini (2001), as idéias de Paulo Freire, de
liberdade e autonomia, estavam voltadas para alunos e pro-
fessores. Para maior embasamento das idéias de Paulo Freire
consultar, entre outras de suas obras, Freire (1985).
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A preocupagdo com a democratizagdo dos
conhecimentos produzidos pel os avangos cien-
tificos ganhou forgas na década de 1970, com
aénfase no método cientifico, que passou ater
presenca marcante, tanto nos projetos de ensi-
no quanto nos cursos de formacéo de profes-
sores. Segundo Nunes (2003), foi nessadécada
gue os cursos de formagao de professores fo-
ram legal mente elevados ao nivel superior, nos
cursos de licenciatura plena, através da Lei
5.692/71. Até entdo, estes aconteciam nas Es-
colas Normais, Institutos de Educacéo e nas
Faculdadesde Filosofia, Ciénciase L etras, subs-
tituidas, enfim, pelas Faculdades de Educacéo
(NUNES, 2003). Nesses cursos de formagéo,
o objetivo central eraformar professorestécni-
cos*, capacitados com umabagagem cientifica
e cultural que assegurasse 0 conhecimento de
um determinado contelido a ser ensinado em
sala de aula.

Ensinar ciéncias nessa época consistia em
criar condicbes para o aluno praticar 0 método
cientifico, ou sgja, os professoresdeveriam ela
borar rigorosos planos de ensino cujos objeti-
vos eram o de fazer o aluno observar, definir
problemas e procurar meios para solucion&-los;
interpretar dados e formular generalizaces,
testar e rever um modelo tedrico, no redesco-
brir os conhecimentos produzidos pelaciéncia
(Método da Redescoberta Cientifica).

Esse model o de ensino era de cunho positi-
vista® e estava preocupado com o processo de
producao do conhecimento cientifico, visto que
empregava o método cientifico, representado
por atividades de simulagdo em que os alunos
realizavam procedimentos|aboratoriais simpli-
ficados, parareviver os momentos pelos quais
0s cientistas passaram nas elaborages das te-
orias. Até aqui, tanto no ensino escolar quanto
na formagdo de professores, todas as demais
formas de conhecimento deveriam ser substi-
tuidas pel o conhecimento cientifico, ndo fazen-
do qualquer sentido a incorporacéo dos
conhecimentos prévios (AMARAL, 1998).

Segundo Nunes (2003), foi na década de
1970 que o paradigma® da racionalidade técni-
ca, que informara a prética e a formacéo do-
cente, comecava a dar sinais de esgotamento.

Nasescolasbrasileiras, faltavam materiais ade-
guados e os professores, em sua maioria, néo
estavam preparados para seguir 0S mesmos
procedimentos da ciéncia. Ainda nessa déca-
da, especialistas em ensino de ciéncias procu-
ravam demonstrar, através de suas pesquisas,
gue o espirito critico requeriamaisdo que sim-
ples aulas préticas de laboratério. Essas pes-
quisas foram realizadas em diferentes partes
do mundo, sob o rétulo de ACM (Alternative
Concepts Movement), erevelaram que asidéi-
as aternativas de criancas e adolescentes sdo
pessoais, fortemente influenciadas pel o contexto
do problema, estaveis e resistentes a mudanca
(VIENNQT, citado por MORTIMER, 2005).

Foi somente nadécadade 1980 que*“... pes-
quisadores em Ciéncias Naturais puderam de-
monstrar o que professores jareconheciam em
suapratica: 0 simples experimentar ndo garan-
tia a aquisicdo do conhecimento cientifico”
(BRASIL, 1998, p. 21), fornecendo as bases
parao ensino construtivista, em que o conheci-
mento cientifico escolar deixade ser entendido
como inquestionavel, passando a ser encarado
como um processo. Para Becker, citado por
Rondina (2001, p. 151), na perspectiva cons-
trutivista “... 0 aluno passa a ser o centro do
processo de ensino-aprendizagem”. Pré-con-
cepgdes que antes ndo eram consideradas nos
momentos que envolvem o ensino e aaprendi-
Zagem passam a ser centrais nas tendéncias
construtivistas.

E importante lembrar que o construtivismo
teve origem a partir dos estudos do psicélogo
suico Jean Piaget, ainda no século XX, sobre a

4 Segundo Gomez (1995), a idéia de formagdo de professo-
res técnicos esta apoiada no modelo da racionalidade técni-
ca, para o qual a atividade do profissional &, sobretudo,
instrumental, dirigida para a solucéo de problemas mediante
a aplicacgéo rigorosa de teorias e técnicas cientificas.

5 O Positivismo consiste em ndo admitir como validos
outros conhecimentos que ndo procedem da experiéncia.
Este termo foi utilizado pela primeira vez pelo filésofo
francés do século X1X Augusto Comte. Mas alguns concei-
tos positivistas remontam ao fildsofo britanico David Hume,
ao filésofo francés Saint-Simon e ao filésofo Aleméo
Immanuel Kant.

5 O termo paradigma foi usado por Thomas Kuhn, no seu
livro a Estrutura das Revolucdes Cientificas (1962), para se
referir “ (...) realizagdes cientificas universalmente reco-
nhecidas que, durante algum tempo, fornecem problemas e
solucGes modelares para uma comunidade de praticantes”.
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génese do conhecimento (Epistemol ogia Gené-
tica ou Teoria Psicogenética), com base no In-
teracionismo do fil6sofo alemdo Immanuel
Kant’. De maneira geral, os estudos de Piaget
objetivaram o entendimento da maneira pela
qual o sujeito constréi e organiza o seu conhe-
cimento durante o seu desenvolvimento histori-
co. ParaPiaget (1973), o conhecimento ndo pode
ser concebido como a go predeterminado pelas
estruturas internas do sujeito e nem pelas ca
racteristicas do objeto. Todo conhecimento é
uma construcdo, uma interacdo, contendo um
aspecto de elaboracéo do novo.

Desde a década de 1980 que o construtivis-
mo tem serevelado como umaforteinfluéncia,
principalmente nas pesquisas e na literatura
sobre ensino de ciéncias, embora se apresente
com uma diversidade de posi¢Oes no que se
refere as orientagoes epistemol égicas (AGUI-
AR JR, 2005) 8. Pesquisadores como, por
exemplo, Pozo & Carretero (1987), Bizzo (2000),
Cobern & Loving (2001), El-Hani & Bizzo
(2002) e Mortimer (2005), reconhecem que 0s
conhecimentos prévios dos alunos estéo forte-
mente fundamentados no contexto social e cul-
tural em que seencontram inseridos e que estes
conhecimentos ndo representam um obstaculo
para a construcao dos conceitos cientificos.

Entretanto, apesar das discussdes sobre a
importancia dos conhecimentos prévios paraa
construcéo dos conceitos cientificos estarem
presentes naliteratura sobre educagao cientifi-
ca, élamentavel o fato deque o ensino decién-
ciasno Brasil aindase apresente com umapos-
turacientificista®?. Ainda que existam propostas
de renovacdo presentes nos documentos da
politica publicade educacéo do pais, nos Par&
metros Curriculares Nacionais (Brasil, 1998;
1999), que fazem referéncias aimportanciado
aproveitamento da experiéncia pessoa do alu-
no para facilitar o processo de concrecéo dos
conhecimentos com que aescolatrabal ha, pre-
valece a extrema preocupacao, por parte dos
professores, com a transmissdo de contetdos
cientificos, divorciadosdaculturado aluno, das
relagdes existentes entre 0 homem e a Nature-
za. Segundo Aguiar Junior (2005), atualmente
0 ensino de ciéncias val orizaum conhecimento

japronto e organizado. A assimilacdo por im-
posicéao € principio educativo fundamental no
ensino de ciéncias na atualidade (TOZONI-
REIS, 2002).

Ospréprioslivrosdidéticos utilizados pelos
professores em sala de aula contribuem para
uma prética pedagogica cientificista, pois evi-
denciam uma preocupagdo excessiva com no-
menclaturas como, por exemplo, Elétrons, Mag-
noliophytas, Genoma, Biocenose, Eletrostética
etc. Nesses livros sdo apresentados apenas 0s
contetidos cientificos, descontextualizados, néo
problematizados e distantes do universo do es-
tudante (PINHEIRO, 2003). Na grande maio-
ria dos casos, esses contetidos acabam sendo
mecani camente guardados pel os alunos, no cha-
mado “decorar”, para responder as avaliagdes
finais que acontecem durante as unidades em
gueo ano letivo édividido e, seguidamente, des-
cartados de suas estruturas cognitivas.

Tal redlidade também pode ser percebidanos
denominados“cursinhos pré-vestibulares’, que
desafiam seus alunos a incansédvel maratona
pela busca da memorizagdo de termos, formu-
las etextos que iréo constar nas provas de ves-
tibular. Segundo Demo (1997, p. 85) “... o
vestibular, em vez de representar uma proposta
de recuperacéo, aperfeicoa 0s mecanismos re-
produtivos, ja que €, na verdade, um esforco
ingente de memorizacao, voltado paraum tipo
de prova que apenas isto supoe”.

Nesse sentido, parece que a maioria dos
professores prefere abster-se da responsabili-

7 Segundo Matui (1996), para Kant o conhecimento nao
vem s6 do objeto, mas pela interagdo sujeito-objeto. O
pensamento de Kant € agndstico, porque nega a possibilida-
de de um conhecimento exato da realidade; é empirico, na
medida em que afirma que todo conhecimento surge da ex-
periéncia e é objeto de uma experiéncia rea e possivel; e é
racionalista enquanto mantém o carater aprioristico dos
principios estruturais deste conhecimento empirico.

8 Segundo El-Hani & Bizzo (2002), as duas formas mais
influentes do construtivismo na atualidade sdo: Mudanga
Conceitual, que sugere a consideragdo das concepcoes pré-
vias dos estudantes para serem substituidas por concepgdes
cientificas, e o Construtivismo Contextual, que propde a
consideragd@o das concepcles que os estudantes trazem para
as salas de aula para ampliagdo com concepgoes cientificas.

9 Para Cobern (1994), a perspectiva cientificista de ensino
coloca a ciéncia acima da cultura do aluno. Neste contexto,
a educacéo cientifica é imperialista e tem por objetivo mai-
or a eliminacdo de todas as concepgdes prévias dos estudan-
tes para as sobreposi¢fes com pensamento cientifico.
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dade com o ensino e aprendizagem, quando nos
iniciosou finaisdos anosletivos, nasintituladas
semanas pedagogicas, sdo convocados para a
elaboragdo dos seus projetos de ensino. Esses
professores assumem uma posi¢ao acritica, ou
constroem seus objetivos sem reflexfes que
considerem as diversas culturas que se fazem
presentes através dos alunos nas salas de aula,
ou repetindo aquel es que foram arquivados nos
anos anteriores, servindo apenas para cumpri-
mento das chamadas “exigéncias politico-pe-
dagdgicas’.

Essa realidade € extremamente contradito-
riacom as denominadas exigéncias politico-pe-
dagdgicas, poisaatual Lel deDiretrizese Bases
da Educacéo (Artigo 1° da Lei 9.394/1996)
aponta para uma formag&o humana mais am-
pla, quando preconizaque*“ A educacéo abran-
ge os processos formativos que se desenvolvem
navidafamiliar, naconvivénciahumana, notra-
bal ho, nasinstitui¢des de ensino e pesquisa, Nos
movimentos sociai s e organi zages da socieda-
de civil e nas manifestacdes culturais’ (BRA-
SIL, 1996).

E importante ressaltar que, no contexto da
histéria da educacédo brasileira, somente a Lei
deDiretrizes e Bases de 1996 cede lugar aten-
tativa de ver a escola como espaco multicultu-
ral, com implicac6es pedagdgicas que interfe-
rem nos resultados obtidos, e a énfase na
atuacdo do professor como educador e como
sujeito que produz conhecimento (NUNES,
2003). Isso implica, dentre vérios aspectos, que
os professores devem levar em conta, nos mo-
mentos que envolvem o ensino, a diversidade
de saberes que transitam nos espagos da esco-
la, umavez queinterferirdnasua pratica peda
gogica, nos objetivos a serem alcangados para
a aprendizagem dos seus alunos e na sua pro-
pria formagéo docente.

Essa tentativa de ver a escola como um es-
paco multicultural se encontra manifesta nos
Parémetros Curriculares Nacionais (PCNs) -
criados pelo Ministério daEducagéo (MEC) com
0 objetivo de propiciar aos professores subsidios
a elaboracdo e/ou reelaboracdo do curriculo -
mais especificamente no tema transversal Plu-
ralidade Cultural, o qual propde que aescolare-

conhega e va orize as diferentes formas de per-
cepcao e de compreensdo dos diferentes grupos
€étnicos, culturais e sociaisque seencontram pre-
sentesnassalasde aula(BRASIL, 1997). Toda
via, como bem salienta Lopes (1999), os
professores devem utilizar os Parémetros Curri-
culares Nacionais, analisando-os criticamente,
visto que apresentam contradicéo entre homo-
geneizacdo ediversidade cultural esugeremuma
postura assimilacionista, namedidaem que va
lorizam adiversidade como ponto de partidapara
aassimilacdo do patrimdnio cultural dahumani-
dade a0 evidenciar que “... 0 reconhecimento e
avalorizagdo dadiversidade cultura brasileirae
das formas de perceber e expressar a realidade
prépria dos géneros, das etnias e das muitas re-
gidesegrupos sociaisdo pais’ ndo significaab-
dicar “... da responsabilidade de constituir
cidadania paraum mundo que se globaizae de
dar significado universa aos contetidos daapren-
dizagem” (BRASIL, 1998, p.23).

A relacéo do significado atual do
ensino de Ciéncias e a formacao
inicial de professores

A forma com que a pratica de ensino em
Ciéncias se caracteriza hoje pode ter as suas
origens na formag&o inicial dos profissionais
desta area, pois nas universidades, assim como
nas escolas, ainda persiste a mera transmissao
de contelidos cientificos, o que pode resultar
numafuturapréticaprofissional repetitivaesem
inovactes. Carvalho e Gil-Pérez (2003) argu-
mentam que se trata de uma formag&o docente
que ndo esta submetida a umacriticaexplicita,
constituindo-se, portanto, em algo recebido como
“natural”, sem questionamento efetivo.

Como conseqiiéncia desta prética, os futu-
ros professores trazem a sua concepcao de
ciéncia para o contexto do ensino. Esta con-
cepcdo influencia na selegéo dos contetidos e
naformametodol 6gicade desenvolvé-los, pois:

Seaciénciaévista, por exemplo, como aativida-
de humana que produz conhecimento véido em
0posi¢do a outros conhecimentos (...), 0 ensino
tende a revelar apenas o conhecimento da cién-
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cia, esguecendo que os conhecimentos ditos pré-
cientificos viabilizaram a humanidade e permiti-
ram umarelaggo préticado homem comanatureza,
as vezes de formamais equilibrada do que aque
temoshoje. (MALDANER, 2000, p. 63)

Segundo Ivanissevich (2003), em pesqguisa
recente feita pela UNESCO para avaliar as
aptiddes para ciéncias, os jovens brasileiros
obtiveram o 42° lugar no ranking das aptiddes
entre 0s 43 paises participantes. Ainda, segun-
do aautora, estudiosos no assunto apontam para
diversas razdes que levaram o Brasil alcangar
este resultado. Dentre essas, a ignorancia so-
bre acogni¢éo humana e seu desenvol vimento,
assim como a enorme distancia entre os cen-
tros formadores de professores e a escola. Se-
gundo Ferreira (2003), ha uma cisdo entre a
teoria e prética, na qual os futuros professores
permanecem durante a maior parte da gradua-
¢do dentro das universidades, centrados na
transmissdo de contetidos cientificos, que se
realiza de formaisolada do contexto no qual a
acdo docente se constitui.

Novoa (2001) afirmaque somente reflexdes
s80 capazes de promover mudangas significa
tivas na formagdo dos professores. Tais refle-
x0es consistem no pensar maduramente sobre
a propria agdo em busca de sua compreensao
e tomada de decisdes. E a propria resolugdo
vigente, que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo de Professores
(CNE/CP 1/2002, Art.5°, Parégrafo Unico),
afirmaque “A aprendizagem devera ser orien-
tadapel o principio metodol gico geral, que pode
ser traduzido pela acdo-reflexdo-acéo...”. E,
acrescenta Mizukami (2002, p. 167):

... areflexdo-sobre-a-acd0 como um caminho para
0 aprimoramento da prética e a formagdo dos
professores, por gjudar arefazer o caminho tri-
Ihado possibilitando descobrir acertoseerros, e
tentar construir novos rumos para a atuagéo,
guando necessario. Refletir sobre os préprios
modos de aprender e ensinar € considerado um
elemento-chave dos processos de ‘aprender a
aprender’ e de ‘aprender aensinar’. O conheci-
mento sobre a prética, assim como o conheci-
mento tedrico ndo esta pronto e acabado.

Assim, € extremamente importante que os
docentes que atuam nas universidades fagam

consideracOes sobre as suas préticas de ensino
e reflexos que estas podem causar nos futuros
professores e, consegientemente, nos seus alu-
nos. Para estes profissionais se faz necesséria
aandlise das suas concepgdesdeciéncia(CAR-
VALHO & GIL-PEREZ, 2003), ede ensino de
ciéncias, afim de mudar apréticacientificista,
gue cré na formacéo do professor pela énfase
dos contetidos cientificos. A ciéncia, como ati-
vidade humanasocial, cultural e historicamente
determinada, sofreinfluénciase, portanto, tam-
bém sofre mudancas ao longo do tempo. (AMA-
RAL, 1998). Parao ensino deciéncias, épreciso
considerar aimportanciade possibilitar aos es-
tudantes momentos para que percebam que a
ciéncia ndo esta pronta e acabada e que exis-
tem diferentes caminhos para explicacéo dos
fendbmenos naturais, ou sgja, existem diferen-
tes culturas que produzem conhecimentos, 0s
guais sao validos nos seus contextos. Desse
ponto de vista, ndo se falara mais de uma re-
presentacdo Unicadosfendmenos naturais, mas,
sim, de umamultiplicidade de concepcbes e de
modelizagdes.

Ao repensar suas concepcdes de ciéncia e
de ensino de ciéncias, os docentes que atuam
nas universidades poderdo criar programas que
proporcionem aoslicenciandos experiénciasque
vao além dos aspectos puramente teoricos, pro-
porcionando-lhes contatos com as escolas. No
caso da formac&o docente em Ciéncias, como
bem afirma Baptista (2003), é necessério ofere-
cer ao futuro professor momentos praticos para
reflexdes sobre esse mesmo ensino, anteceden-
do a sua atuacéo enquanto docente, na tomada
de consciéncia de que ser professor é assumir
uma postura pedagdgica de investigacéo e nao
mais de mero repetidor de conhecimentos.

Esses contatos permitirdo aos licenciandos
uma compreensdo do contexto educacional e
cultural em que irdo atuar (NOVOA, 2001;
VIANNA, 2003) ndo apenas pel as observacoes
queirdo realizar ao contexto escolar, mas tam-
bém através da investigacéo dos conhecimen-
tos prévios dos estudantes e de didlogos® com

10 Segundo Freire (1999), o didlogo significa uma relacéo
horizontal entre educandos e educadores.
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estes e com os professores que ja atuam no
ensino, huma ampliac@o constante de saberes
e experiéncias. E importante ressaltar que a
propostaque agqui Seexpressapor “ contatoscom
arealidade escolar” vai aém daquelas ofereci-
das nos estagi os supervisionados e exige a par-
ticipagdo ativa das diversas sub-areas que
compdem uma licenciatura. Por exemplo, as
disciplinas que abordam temas rel acionados com
aBoténica, do curso de Licenciaturaem Cién-
cias Biologicas, poderiam tratar 0s seus con-
teidos rel acionando-os com arealidade escol ar
e da propria regido (ecossistema) no qua ela
se encontrainserida, com o perfil dos alunos e
suas expectativas etc.

Os futuros professores de ciéncias, portan-
to, poderdo realizar didogos envolvendo o co-
nhecimento académico, o conhecimento escolar,
as concepgodes dos alunos sobre os contelidos
de ensino, suas expectativas, reclamacdes etc,
numa troca constante de informacdes, saberes
e experiéncias.

Contatos prévios com a realidade escolar
também permitirdo aos profissionais quejaatu-
am em educacdo cientifica refletir sobre suas
préticas pedagdgicas e se apropriar da impor-
tancia da valorizag@o dos conhecimentos que
antecedem a aprendizagem escolar para o en-
sino, advindas das experiéncias cotidianas dos
seus alunos, de maneiraaadotar estratégias que
mobilizem esses conhecimentos para a ressig-
nificac@o dos objetos de ensino no sentido de
torné-los significativos! na compreensdo dos
conceitos cientificos.

O conhecimento prévio sobre a
natureza e sua abordagem no en-
sino de Ciéncias

No decorrer de toda sua histéria, o ser hu-
mano sempre buscou encontrar explicagdes
para compreender a st mesmo, os fendbmenos
naturais e a Natureza, onde também sempre
buscou os recursos bésicos para a sua sobre-
vivéncia (COSTA NETO, 1999). E isto por-
gue “Todo ser humano é curioso e sua
necessidade de aprender sdo condic¢des de
sobrevivéncia’ (ALMEIDA, 2000, p. 35).

A partir das suas relagdes com a Nature-
za, dentro do contexto cultural da sociedade
em que vive, 0 homem sempre construiu e
transmitiu conhecimentos. Os conhecimentos
sobre anatureza, portanto, surgem inicialmen-
te a partir das interages praticas que o ho-
mem estabel ece cotidianamente com 0 mundo
natural ao seu redor.

No que tange a educacdo escolar, é possi-
vel, entdo, afirmar que os estudantes ja che-
gam paraasaladeaula“... trazendo conceitos
préprios para as coisas que observam e mode-
los el aborados autonomamente paraexplicar sua
realidade vivida ...” (BRASIL, 1999) 2. Os
estudantes ja trazem para 0s momentos que
envolvem o ensino e a aprendizagem escolar
suas proprias concepgoes sobre os fendbmenos
naturais. Assim, os conhecimentos prévios so-
bre a natureza constituem todo o conjunto de
saberes sobre os fendmenos naturais que 0s
estudantes trazem consigo paraaescola e sala
de aula. E importante salientar que n&o deve-
mos restringir as concepgodes prévias dos estu-
dantes apenas as idéias que eles tém sobre
contetidos cientificos antes de episddios de en-
sino, mas, sim, a todos os conhecimentos fun-
damentados culturalmente.

Os conhecimentos prévios, segundo Bas-
tos (1998), sdo muito resistentes a mudancas,
porque sdo resultantes das experiéncias ad-
quiridas ao longo da histéria de vida do estu-
dante, dentro das sociedades e culturas a que
pertence, e sdo Uteis nas relaces que estabe-
lecem com o mundo natural, socia e cultural
em que vivem.

Frequentemente, segundo Ogawa (1995), os
conhecimentos prévios dos estudantes ndo sao
compativeis com os conhecimentos cientificos
trabalhados nas salas de aula de ciéncias. Es-
pecialmente quando estesindividuos pertencem
a universos culturais distintos da ciéncia oci-

11 De acordo com Nunes (2003) os objetos de ensino cons-
tituem “(...) saberes que realizam a mediacéo entre o co-
nhecimento cientifico e o conhecimento do cotidiano”.

2 Segundo Sepulveda (2003, p. 71), “... os conhecimentos
prévios (...) incluem todo o conjunto de pressupostos e
crencas fundadas culturalmente.”, que antecedem a aprendi-
zagem escolar.
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dental moderna. E o caso, por exemplo, de estu-
dantes que residem em comunidades tradicio-
nais(ribeirinhas, quilombolas, extrativistas, agri-
cultores, pescadores, indigenas etc) que, segundo
Diegues & Arruda (2001), reproduzem histori-
camente seu modo de vida, de forma mais ou
menosisolada, com base na cooperacéo social e
em relagOes proprias com a natureza.

Entre os conhecimentos préviostradicionais
e oscientificos pode haver semelhancasedife-
rencas, que sdo importantes para o ensino de
ciéncias, especialmente para a demarcacao
desses saberes (BAPTISTA & EI-HANI,
2005). Sendo assim, o professor de Ciéncias
n&o deve conceber 0 ensino de maneiracienti-
ficista, que leva em conta apenas os conceitos
préprios daciénciaem detrimento aos conheci-
mentos prévios dos estudantes. | sto porque, por
um lado, ndo ha como negar que aciéncia esta
presente no cotidiano de muitas pessoas e tem
produzido avancos significativos que permitem
ao homem amelhoriadasuaqualidade devida.
Suadifusdo estaatingindo grandes proporcoes,
através dos meios de comunicagdo como, por
exemplo, televisdo, internet, revistas etc, e seus
resultados estéo presentes no cotidiano de mui-
tas pessoas (nos remédios, nos alimentos, no
ambiente etc). Mas, por outro lado, também ndo
se pode deixar de admitir que a ciéncia nem
sempre esta presente na vida cotidiana de to-
das as pessoas e gque 0s conhecimentos ndo-
cientificos também tém permitido ao homem
resolver problemas imediatos, que surgem na
suavidapratica, dentro do contexto social, cul-
tural e ambiental em que vive.

Sobre os conheci mentos ndo-cientificos, mui-
tas pesquisas de cunho Etnobioldgico tém de-
monstrado que os saberes tradicionais sobre a
Natureza vém permitindo a adaptacdo e sobre-
vivéncia humana nos mais variados ambientes
naturais. Osestudosredizados por Posey (1997),
por exemplo, com os indios Kaiapé na Amazd-
nia, revelam que esses indios sdo detentores de
uma enorme riqueza de conhecimentos sobre
zonas ecoldgicas do seu entorno natural; com-
portamento animal; relagdes planta/sol o/animal
por ecozonas etc, que lhes permitem a adapta-
¢a0 e sobrevivéncia nesse ecossistema®.

Assim, considerando que as salas de aulas
constituem espagos em que diversas culturas
transitam e que os saberes advindo dessas cul-
turas sdo resistentes as mudancas, parece ser
apropriado paraos professores de ciéncias pro-
porcionar momentos para que 0s seus alunos
explanem os seus conhecimentos prévios so-
bre os contetidos de ensino (COBERN, 1994).
Momentos para que os estudantes percebam
gue entre 0s conhecimentos cientificos e ou-
tras formas de conhecimentos existem seme-
Ihancas e diferencas e, do mesmo modo, para
gue percebam os contextos de aplicacéo des-
ses conhecimentos (COBERN & LOVING,
2001). Somente assim € que educacao cientifi-
ca estard cumprindo o objetivo maior da edu-
cacdo no Brasil: preparar o individuo para o
exercicio pleno da cidadania, vinculando-a ao
mundo do trabalho e apréticasocial (Artigo 1°
da LDB N° 9.394/96).

Consideracdes Finais

Se apreciada toda a trgjetéria da educagéo
brasileira, em particular, o que serefere ao en-
sino e aformagdo docente em Ciéncias, é pos-
sivel perceber que, apesar de tantas tentativas
de mudancas, e por que ndo dizer imposi ¢des,
0s professores ainda tratam o processo educa
tivo de forma hermética, vendo-o como trans-
missdo de conhecimentos consolidados e
cristalizados (MALDANER, 2000).

A consideragdo dos saberes que antece-
dem a aprendizagem escolar pode permitir ao
professor estabelecer contato pessoal estreito
com 0s seus alunos e com seus ambientes na-
turais, recorrendo as experiéncias pessoais
como auxiliares nos processos de ensino e
aprendizagem dos conceitos cientificos. A par-
tir desses saberes, 0 professor podera elabo-
rar estratégias de ensino que possibilitem aos
seus alunos momentos para que possam criar
didlogos com a ciéncia. Conseguentemente,
isto contribuiré para a melhoria da qualidade

3 Para maiores informagdes sobre trabalhos etnobiol 6gicos
ver, por exemplos, Bandeira, 1996; Costa-Neto, 1999;
Marques, 2001; Souto, 2004.
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do ensino, umavez que o aluno seramotivado, a
partir daguilo que lhe é conhecido, paraaforma:
¢ao de cidaddos mais criticos e participantes da
sociedade em que vivem, pois seus conhecimen-
tos serdo ampliados, e para a propria formagdo
docente, pois os saberes da experiéncia permi-
tem ao homem (re) construir o préprio mundo.
Contudo, isto s seré possivel através dare-
flex&o sobre a agdo pedagdgica, que vai muito
além do simples pensar sobre 0 dominio de co-
nhecimentos cientificos. Consiste no repensar
criticamente a prépria prética pedagogica, alte-

rando-a conforme os objetivos e as necessida-
des dos estudantes (SCHON, 2000). Todavia, é
imprescindivel que areflexdo sobre aagéo este-
japresente em todos os niveis da educagdo ins-
titucionalizada, a iniciar-se nos cursos de
licenciatura, com osdocentes queai atuam. Caso
contrério, aformacao e atuacdo pedagbgicaem
Ciéncias continuardo cientificistas, tendo como
tarefa principa repetir conhecimentos produzi-
dospelaciéncia. E osaunos continuardo ater a
dificil tarefa de ter que assimilar contetidos que
ndo tém nenhum significado Util em suasvidas.
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PEDAGOGIA, FORMACAO DO(A) PEDAGOGO(A)
E REFORMULACAO CURRICULAR NA UNEB:

desvelando nexos de uma experiéncia conflituosa

Antonio Pereira*

RESUMO

Este texto discute o Curso de Pedagogia e formagdo do(a) pedagogo(a) a
partir dareformulagéo curricular daUniversidade do Estado daBahia. Analisa
as bases ideoldgicas e curriculares do Curso de Pedagogia no Brasil, bem
como os discursos sobre pedagogia de diversos foruns e agéncias sociais de
educacdo como, por exemplo, 0o FORUDIM, FORGRAD, ENDIPE, ANPED,
dentre outros. Nesse processo tedrico, descreve-se a experiéncia do processo
conflituoso dareformulacéo curricular na UNEB, pontuando a concepgédo de
curriculo, a identidade profissional, a matriz e os elementos necessarios de
implementagdo e legitimacdo desse curriculo, conforme determinactes das
Resolugdes 01 e 02 do Conselho Nacional de Educagéo.
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ABSTRACT

PEDAGOGY, THE PEDAGOGUE’'S EDUCATION AND THE
CURRICULAR REFORMULATION AT THE UNEB: Unraveling
knots of a conflictuous experience

This paper intends to bring the discussion over the Graduate Course of
Education and the educator career process within the academic curricular
changes at Universidade do Estado da Bahia (UNEB). It also analyzes the
pedagogical debates applied by variousforumsand social education agencies,
such as, the FORUDIM, FORGRAD, ENDIPE, ANDEP, among others. Finaly,
it regardsthe description of an experiment provided by aconflicting curriculum
remodeling proposed by UNEB in atheoretica basis, pinpointing the curriculum
conception, the educators professional identity, the curriculum matrix, and all
necessary elementsto aremodeled curriculum implementation and eligibility,
according to National Board of Education amendments# 1 and 2.

Keywor ds: Education — Educator career process — Pedagogical education —
Curriculum remodeling at UNEB
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1. NOTAS INTRODUTORIAS ¢

Este artigo surge da necessidade de sociali-
zar meus conflitos epistemol 6gicos em relagdo
a Pedagogia enquanto ciéncia e curso de for-
magao profissional de educadores. Tais confli-
tossurgiram quando participei da Comisso de
Reformulagéo Curricular do Curso de Pedago-
giada Universidade do Estado da Bahia.

A reformulacdo dos curriculos de forma-
¢ao de professores desta universidade objeti-
vou atender aduasexigénciaslegais: aprimeira,
no ambito da macroestrutura do sistema edu-
cativo, a Resolucéo CNE/CP 01, de 18 de fe-
vereiro de 2002 e a Resolucdo CNE/CP 02,
de 19 de fevereiro de 2002, que, respectiva-
mente, instituem novas diretrizes curriculares,
duracéo e carga horéria dos cursos de forma-
¢do de professores em nivel nacional; a se-
gunda, de caréter institucional-local, a
Universidade se organiza por multicampi es-
palhados por todo o estado da Bahia, com di-
ferentes concepgdes de curriculos ndo s6 para
0 curso de Pedagogia, mas também para as
outraslicenciaturas como Histéria, Geografia,
L etras, dentre outros; eisso traziaimplicacfes
naorgani zagao administrativa e pedagdgicada
Universidade como, por exemplo, hos proces-
sos de transferéncia de alunos de um campus
para o outro; alocacdo de professores para
lecionar determinadas disciplinas etc.

Maso curso de pedagogiaera, talvez, omais
problemético por existir umaenorme variedade
de habilitagbes como, por exemplo, escola/em-
presa, gestdo escolar, gestdo de processos edu-
cativos ndo-formais, docéncia paraaeducagdo
infantil, docénciaparao ensino fundamental de
sériesiniciais, docénciaparaas matérias peda-
gogicas do ensino médio, dentre outras. Todas
elas com carga horaria diferenciada e, em al-
guns casos, aquém das determinagdes do MEC
guanto a cargahorériados cursos, estagio, dis-
ciplinascomuns, diversificadasetc.

Sendo assim, a Pro-Reitoria de Ensino de
Graduacdo, através da Reitoria, formou uma
comissdo composta por professorese membros
dos colegiados dos cursos de formagdo para
gue elaborassem novos curricul os com base nas

referidas resolucdes do Conselho Nacional de
Educac&o. Na comissdo de reformulagdo do
curso de Pedagogia surgiram muitos conflitos
no &mbito da perda da autonomia do campus,
desvalorizacéo da diversidade cultural das re-
gides que estava refletida nos curriculos, en-
gessamento das préticas e até mesmo dispensa
de professores, ampliacdo da integralizacdo
curricular para os alunos, instalando-se assim
umatorredebabel. No entanto, aquestéo mais
dolorosa para a comissdo foi resolver a con-
cepcdo curricular que daria ao curso de Peda-
gogia—se seriainterdisciplinar, transdisciplinar,
multidisciplinar com requisitos multirreferenci-
ais; por fim, chegou-se a conclusdo que seria
interdisciplinar, pelas condicdes politicas eregi-
onais desta Universidade.

Essecurriculoiriafindar com aidéiade ha
bilitacdo. Outraidéiadefendidaeraque o curso
de Pedagogia deveria permitir uma formagao
generalista. Optou-se, entdo, pelanomenclatu-
ra— Docéncia e Gestdo de Espacos Educati-
vos Formais e Ndo-formais — que desse conta
de umaformacéo atualizada, sendo tal decisdo
muito préxima dos debates da ANFOPE, EN-
DIPE, FORUMDIR, FORGRAD, dentre ou-
tros foruns da érea de educacéo.

Assim, este texto pretende, mesmo que de
forma resumida, debater a problemética da re-
formulac&o curricular, quetem sido exigidapelo
Ministério da Educacéo, dos cursos de forma-
¢80 de professores, tomando por base o caso da
Universidade do Estado da Bahia, que esta em
plenaacao de construir/impor um curriculo com
bases legalistas. A andlise comegara colocando
as bases ideol 6gicas dareformulagéo, asidenti-
tarias e curriculares, que permeiam as discus-
sbesnacionais, e, por Ultimo, descrever deforma
sucinta, mas essencia mente critica e reflexiva,
sobre 0 processo de reformulagéo curricular dos
Cursos de Pedagogia desta universidade.

! Este texto passou por algumas adaptacdes tedricas e
metodoldgicas, de forma a possibilitar a incluséo de ele-
mentos como, por exemplo, um pensar sobre a gestdo edu-
cacional; mas a esséncia continua a mesma quando da apre-
sentacdo na mesa-redonda “A Formag&o do Educador para
o0 século XXI”, no Seminério italo-brasileiro de Educac&o
Comparada, realizado de 14 a 16 de setembro de 2004, em
Salvador, na Universidade do Estado da Bahia.
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2. AS BASES IDEOLOGICAS DA
REFORMULACAO CURRICULAR

Sabemos que o curriculo estd a servigo de
uma classe, ndo € neutro; sendo assim, cabe
perguntar aguem interessaareformulacdo cur-
ricular determinada pelos Pareceres CNE 01 e
02. A reformulagdo curricular que esta sendo
gestada tem bases economicistas neoliberais
gue advogam paraaescolae universidade maior
eficiéncia naformagéo de profissionais parao
mercado de trabalho; por isso, se faz necess&
rio mudar curricul os, tornando-os maisflexiveis
como formade atender aqualificagdo rapidae
atualizada requerida pelo mercado.

O nealiberalismo, enquanto ideologiado ca-
pitalismo moderno, organizaa vida econdmi-
ca, politica e social baseado no livre mercado
concorrencial, naflexibilidade produtiva, nami-
nimizagdo do poder do Estado, no aprofunda-
mento da individualidade, no desmonte de
direitos sociais (OFFE, 1984; GORZ, 1987,
KURZ, 1992; TOURAINE, 1995; HOBSBA-
WM, 1995; ANTUNES, 1995). Em relacfo a
educacdo, a tendéncia é adapta-la as novas
mudangas que ocorrem na base produtivacomo
forma de potencializar a méo-de-obra pelo
novo model o de qualificac&o chamado de mo-
delo das competéncias (MACHADO, 1992;
SIGNINI, 1992; HIRATA, 1994). Esse mode-
lo foi inserido em todas as politicas educacio-
nais do Pais, haja vista as legislacfes
educacionais (LDB, Parecer 01 e 02 CNE,
dentre outras) que estdo permeadas por essa
concepcao que, aparentemente, daum tom de
modernidade & educagdo nacional ao impor
flexibilidade curricular como principal e emento
de adaptacdo ao novo mundo do trabalho.

Um dos exemplos claros desse tipo de poli-
tica educacional que temos presenciado nas
universidades publicas € o processo de certifi-
cacdo em servico de professores da rede mu-
nicipal e estadual de ensino, que, com aadog¢ao
de um curriculo diferenciado e flexivel em sua
terminalidade, nacargahoréria, nos contetidos,
nas disciplinas, dentre outros, prevé diplomar
em pedagogia professores do ensino fundamen-
tal desériesiniciaisenasdiversaslicenciaturas

os professores do ensino fundamental (de 5% a
82 série) e médio.

I sso vem ocorrendo no momento em que es-
tamos lutando pela cientificidade e construcéo
daidentidade da Pedagogia e agora nos depara-
mos com esses cursos aligeirados sem umacon-
cepcgao curricular critica. Somos a favor da
formacdo continuada dos professores em nivel
de graduacéo e pos-graduacdo, mas ndo de for-
mairresponsavel como vém implementando al-
gumeas universidades e faculdades publicas e,
principalmente, as particulares. Como afirmam
Pereira, Andrade e Pimenta (2004), o setor pri-
vado da educac&o, muitas vezes, tem a forma-
¢ao do professor numavisao mercadolégica, ea
L DB 9394/96 | egitimou essavisao quando colo-
cou como imperiosaaqualificagdo em nivel su-
perior para professores que atuam nos anos
iniciais. Muitos constrangimentos essalegidacéo
causou, aponto de o Conselho Nacional de Edu-
cacéo publicar o Parecer CNE/CEB 03/2003,
extinguindo aobrigatoriedade de graduacéo para
os professores; e se, por um lado, esse parecer
freou a corrida economicista das faculdades e
universidades particulares, por outro, foi um re-
trocesso no processo de formagdo dos profes-
sores para atuar nos anosiniciais.

Sabemos que as mudangas na base do curri-
culo significam mudar a.concepgéo de organizar
conhecimentos e préti cas pedagdgicas, mas, so-
bretudo, reestruturar a universidade enquanto
espaco de producéo de saberes; portanto, tem
gue ser um processo critico-reflexivo para ndo
cometermos erros que poderdo ser nefastospara
auniversidade publica; poisestamosapresenci-
ar o discurso daflexibilidade também naeduca-
¢ao superior. Tal discurso também é referenda-
do por alguns foruns que pensam o papel social
da universidade, como, por exemplo, o FOR-
GRAD (Férum de Pré-Reitores de Graduacdo
dasUniversidadesBrasileiras), quedefende para
0s diversos cursos das universidades, a flexibi-
lidade curricular como garantia principal de
apropriacdo de saberes pelos alunos.

Esse Férum, em 2000, publicou um docu-
mento intitulado O curriculo como expressao
do projeto pedagdgico: um processo flexi-
vel em que defende, em linhas gerai's, aadocéo
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da flexibilidade para os curriculos de diversas
IEL, como forma de possibilitar aos cursos de
graduac&o o acompanhamento do mercado de
trabalho. Diz o documento que“ aflexibilidade
despontacomo elemento indispensavel aestru-
turacdo curricular, de modo a atender tanto as
demandas da sociedade tecnol 6gicamoderna,
guanto aquelas que se direcionam a uma di-
mensdo criativa e libertaria para a existéncia
humana’ (FORGRAD, 2000, p. 11). Assim,
percebemos que o discurso capitalistavem su-
tilmente influenciando os discursos e propos-
tas de um segmento que historicamente faz
uma critica contundente contra esse sistema,
como estamos presenciando na defesa da edu-
cacdo superior.

A flexibilidade curricular significa adapta-
¢do da escola fundamental e média e da uni-
versidade aosimperativosdo mundo do traba ho
guanto a necessidade de formacdo de traba-
Ihadores numavisdo multifuncional baseadana
nova légica de producdo capitalista. Logo, é
possivel pensar em uma sociedade que sedire-
ciona para“umadimensao criativa e libertéria
para a existéncia humana’, como afirma o
FORGRAD?E possivel essadimensio nanova
I6gica capitalista de producdo? Sdo questdes
postas que precisam ser pensadas. A LDB 9394/
96 concebe a educacao nacional nessaconcep-
¢80 economicista, por exemplo, quando sinaliza
paraa criagdo dos I nstitutos Normais Superio-
res que se incumbiriam de formar professores
para a educacéo infantil e ensino fundamental
de séries iniciais, em substituicdo aos Cursos
de Pedagogia considerados onerosos, diferen-
temente dos cursos normais superiores que se-
riam eficazes no sentido de reducédo do tempo
de formacéo de professores, diminui¢do dein-
vestimento pelo Estado, dentre outros. Nessa
concepcao, aformacgdo de professor podera se
dar deformaaligeirada, esvaziadade contelido
e de producéo de conhecimentos, além de sig-
nificar o desmonte do curso de Pedagogia que
tem toda umatragjetoria de luta, formacdo e de
cientificidade.

Mas o Estado é contraditorio, pois, ao mes-
mo tempo em queimpde um outro curso defor-
magao de professores, propde resol ucdes, como

asdo CNE 01/2002 e 02/2002, que determinam
adaptacdo curricular para todos 0s cursos su-
periores de formag&o de professores. Enten-
de-se aqui que o curso de Pedagogia também
devera ser adaptado, ja que ele ainda esta for-
mando professores para a educacdo basica,
embora a LDB determine que ele tenha como
area a gestao de processos educativos. No de-
bate nacional asdiretrizes nacionais parao cur-
so de pedagogia estdo sendo construidas
referendando a docéncia como base constitu-
inte e, dessaforma, desconstruindo o curso nor-
mal superior, enquanto formador de professores
da educacdo infantil e basica. Essas diretrizes
precisam ser aprovadas pelo Estado, e se as-
sim for, a LDB estara sendo desmontada no
quediz respeito acriacdo do Curso Normal ea
extingdo do Curso de Pedagogia no que se re-
fere & profissdo docente.

Enfim, podemos considerar que alegisla-
¢ao educacional esta sendo gestada paracon-
cretizar os acordos feitos pelo Brasil com o
FMI e Banco Mundial, no que diz respeito a
flexibilidade da educacéo basica e superior
como forma de atender ao discurso da efici-
éncia. Mas, por trés da reestruturagdo curri-
cular dos cursos esta o imperativo de
mudanca da organizagdo administrativa e
pedagdgicadas universidades de modo a per-
mitir a eficaciaeconomicistanecessariaasua
privatizagdo. Com isso, ndo estamos defen-
dendo que os curriculos ndo acompanhem a
evolucao do homem pds-moderno; porém, que
toda reformulac&o deva ser feita pensando
no homem enquanto ser ontol égico, filosofi-
co, psicol 6gico, deformaaincorporar no novo
curriculo dimensdes materiais e imateriais da
sociedade.

3. BASES IDENTITARIAS DO CUR-
SO DE PEDAGOGIA

Diante da situaco aqui exposta, muitos de-
bates foram suscitados por diversas agéncias
gue procuram pensar a formacéo do (@) peda-
gogo (a), como o estatuto cientifico daPedago-
gia e as associagdes ANFOPE (Associagdo
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Nacional pela Formag&o dos Profissionais da
Educagédo), ANPED (Associagdo Naciona de
Pés-graduacéo e Pesquisa em Educacéo), os
diversos féruns como o FORUMDIR (Forum
dos Diretores das Facul dades de Educagéo das
Universidades Publicas), o FORGRAD, osen-
contros como 0 ENDIPE (Encontro Nacional
de Didaticae Préticade Ensino), dentre outros,
preocupados com a situagéo do curso de Peda-
gogiano Brasil.

Estas entidades vém constantemente pro-
movendo eventos entre os educadores, como
forma de construir uma legislagdo especifica
para o curso de Pedagogia, a partir da reafir-
macao de sua base constituinte que é a docén-
cia e de uma segunda base que € a gestéo de
processos educativos formais e ndo-formais,
tendo a pesquisa como principio educativo
(DEMO, 1990) que concretizard essas bases.
Entendemos que é pela docéncia que o (a) pe-
dagogo (@) sera capaz de atuar na multidimen-
sionalidade da educagdo. Essa defini¢éo so foi
possivel com a legitimacdo da pedagogia, en-
guanto ciénciada praticaeducativa, como afir-
mam Pimenta (2001), Libaneo (2002), Franco
(2003), Novoa (2001), Estrela (2001), Schimi-
ed-Kowarzik (1983), dentre outros. A prética
educativa é o objeto por excel énciada Pedago-
gia. Para Libaneo, ela é “campo do conheci-
mento que se ocupado estudo sistematizado da
educacdo, isto &, do ato educativo, da prética
educativa concreta que se realiza na sociedade
como um dos ingredientes basi cos da configu-
racéo da atividade humana’. (2002, p. 30)

Logo, a Pedagogia, enquanto ciéncia, pro-
curaexplicar, por meio deumainvestigagdo Sis-
tematizada e rigorosa, 0s processos educativos
em uma dada sociedade. Esses processos pas-
sam a ter um estatuto, ou, no dizer de Bache-
lard (1976), umanocao ou perfil epistemol égico,
ou, no dizer de Foucault (1990), umaargueol o-
gia do saber, apos investigagdo. Nesse ponto,
vale referendar que a Pedagogia se ocupa, es-
tritamente, do que é educativo diferentemente
das outras ciéncias que tém no objeto educa
¢80 seu ponto de partida, mas ndo necessaria
mente de chegada. Porém, é bom afirmar que
os conhecimentos produzidos pelas outras ci-

éncias sobre a educacdo sdo referenciais im-
portantes para a ciéncia pedagégica, servindo
como elemento de confluéncia para a compre-
ensdo da educacéo.

Por uma pedagogia, enquanto ciénciae por
uma pedagogiaenquanto profissdo, com identi-
dade de docéncia, é que a ANFOPE, desde
1996, javem sinalizando paraanecessidade de
legitimar tais concepcdes, idéias também de-
fendidas pela ANPED e FORUNDIR. Recen-
temente, esseforum reafirmou que asdiretrizes
para o curso de Pedagogia devem colocar a
docéncia e a gestdo como:

Areas integradas de formago profissional do
pedagogo: a) Docéncia naeducagdo infantil, nas
sériesiniciais do ensino fundamental e nas dis-
ciplinas pedagégicas paraaformacdo de profes-
sores (e em outras areas emergentes do campo
educacional); b) Gestdo educacional, entendida
como a organizacdo do trabalho em termos de
planejamento, coordenac&o, acompanhamento e
avaliacdo nos sistemas de ensino e em proces-
sos educativos escolares e ndo-escolares, bem
como estudo e a formulag&o de politicas publi-
casnaareadaeducacdo. (FORUMDIR, 2003, p.
01 - Grifodo autor).

Docéncia € praxis, € muito mais do que o
simples ato de ensinar, é o processo de fazer
educacdo, € um dos elementos de socializagao
de conhecimentos hi storicamente construidos.
Logo, ensinar envolve concepcao de didética,
planejamento, metodol ogia, avaliacéo, aprendi-
zagem. E aacfo que pde a prova, em umalin-
guagem pedagdgica, osconhecimentosculturais,
cientificos e tecnol6gicos nos espacos onde
ocorre a educacéo formal e ndo-formal. Do-
céncia, sendo éapropriapraxiseducativa, pelo
menos faz parte dela. Se ndo é a mediadora
entre o professor e o aluno, esta presente na
naturezado trabalho pedagdgico; imbricadaem
uma certa dial ética marxista.

O profissional da docéncia exerce um tra-
balho com bases materiais eimateriais, porque
trabalha com transmisséo e (re) construgdo de
saberes, e aaquisi¢ao desse saber imaterial esta
no mundo subjetivo, sendo impossivel a sua
mensuragdo, como tenta a avaliagdo, para sa-
ber o quanto o aluno aprende ou deixade apren-
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der, tornando-se uma mercadoria vendida, so-
bre a qual ndo se tem, concretamente, garanti-
as de seu valor-de-uso e de sua aquisi¢éo. A
base material dadocénciaé visivel no plangja
mento educacional e de ensino, nadidética, na
metodol ogia, nosinstrumentos de avaliagdo, nos
recursos, nos alunos concretos, dentre outros.
A base imaterial é aaula com suas simbologi-
as, os discursos e ensinamentos do professor,
as percepcOes einferéncias dos alunos, asava
liacOes da aprendizagem que tentam mensurar
0 que esta na cognicao dos alunos, a afetivida-
de narelacéo professor-aluno, dentre outros.

O trabalho docente produz mercadoriacom
valor-de-uso, valor-de-troca e mais-valia, se-
gundo al6gicacapitalista(MARX, 1971). Mas,
por setratar de transmiss&o de conhecimento,
ndo € tao visivel essarelacdo a ponto do pro-
prio sistemaconsiderar o trabalho docenteim-
produtivo, porque ndo esta tao claraa Teoria
dos Valores para esse profissional, e é nisso
guereside, creio, adesval orizagdo econdémica
do profissional docente. Existe umadiferenci-
acdo entre o docente de escola publica e o
docente de escola particular; embora ambos
recebam salarios, € muito claro que o primeiro
presta um servico publico desinteressado, en-
guanto o segundo prestaum servicgo particular
para uma empresa educativa com fins lucrati-
vos, mas decerto que ambos est&o produzindo
mercadorias.

Sendo assim, convém trazer para esta dis-
cussao anogdo epistemol gica(BACHELARD,
1978) sobre docénciaque alguns estudiosostém
elaborado para que possamos compreender a
escolha dessa base na matriz curricular refor-
mada do Curso de Pedagogia da Universidade
do Estado da Bahia. Para Brzezinski (1996),
historicamente, 0 curso de Pedagogiatinhapre-
ocupages formativas para a docéncia embora
ndo descartasse a gestéo de processos educa-
tivos, conforme estabeleciaal ei 5540/68. Sen-
do que as Faculdades de Educacdo em vérias
partes do Pais ministravam, além dos Cursos
de Pedagogias, as matérias pedagdgicas para
0s outros cursos de formagdo de professores.
Segundo Anastasiou (2002, p. 174), adocéncia
€ uma profissdo em que se aprende a ser pro-

fessor apartir dedisciplinasquereflitam eana-
lisem a prética pedagogica e dessa forma pre-
param os individuos de diversas areas do
conhecimento para serem professores capazes
de “conceber e implementar alternativas e so-
lugdes pedagdgi cas adequadas, diante dos pro-
blemas que surgem na aprendizagem de seus
alunos, nassalasde auladauniversidade’. Esta
autora defende que a docéncia é uma “nova
profissdo que dependera dos saberes (...) pro-
prios & profissdo de professor” (ANASTA-
SI0OU, 2002, p. 175).

Nesse aspecto, Libaneo e Pimenta (1999,
p. 252) dizem que “todo trabalho docente é tra-
balho pedagdgico”, isto significa que para se
realizar a docéncia se faz necessaria a com-
preensdo do que seja a pratica pedagdgica.
Franco (2003) afirmaque adocénciase afirma
pelo pedagdgico de forma que docéncia deixa
de ter uma racionalidade-com-respeito-a fins
(WEBER, 1967, 1991) e assume umaraciona-
lidade dial ética como principio da prética edu-
cativa. Arroyo (2000) consideraque adocéncia
€ 0 proprio oficio de mestre capaz de humani-
zar o homem e aprépriadocéncia, porque esta
presente em toda acdo educativa, pois:

Percebamos ou ndo, queiramos reconhecer ou
n&do, sempre estaremos como docentes aservico
do desenvolvimento de prot6tipo de ser social.
Neste sentido a velha tensdo entre educar ou
instruir, ser docente, professor ou educador €
umafalsatensdo, mas nosincomodard ao longo
de nossa experiéncia profissional. Ndo hacomo
fugir, sempre nossa docéncia serd uma humana
docéncia (ARROY O, 2000, p. 83 - grifo do auttor).

Chaui (2003, p. 55) consideraque adocéncia
évistacomo “ habilitagcéo répidaparagraduados,
que precisam entrar rapidamente num mercado
de trabalho do qua seréo expulsos em poucos
anos (...). Desapareceu, portanto, a marca es-
sencial da docéncia: a formacéo”. Mas essa
marca, acredito, s serapossivel adotando apes-
quisacomo principio educativo do curriculo, en-
guanto elemento mediador de conhecimentos
entre professores e aunos.

A gest@o educaciona também é praxis, é
um trabalho de transformacdo do real para o
ideal que visa a melhoria sistémica da educa-
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¢ao para que, concretamente, a docéncia pos-
sa cumprir sua agdo de ensino-aprendizagem
e, assim, os sujeitos dessa aprendizagem pos-
sam se promover social e cognitivamente. Mas,
paratal objetivo, é preciso que os sistemas edu-
cativo e escolar sgjam gestados, preferencial-
mente, por um (a) pedagogo (a) de profissdo
ou um professor-educador com uma boa for-
magao pedagOgica e experiénciaem educacso.
I sso porque o gestor educacional ndo é um bu-
rocrata que cumpre normas preestabel ecidas
pelos 6rgéos centrais da educagdo; mas €, an-
tes de tudo, um docente que, ao assumir adire-
¢80 de um sistemaeducativo, ou de umaescola,
ou de coordenagdo de um curso, deveraimple-
mentar uma politica educaciona para a con-
cretizagdo de uma docéncia de qualidade em
gue professores e estudantes deverdo estar
compromissados nessa politica de melhoriada
educacdo. Para estar gestor antes é preciso ser
professor. E quem nuncafoi professor ndo sabe
0 que é verdadeiramente gestar dial eticamente
a educacéo.

Mas, 0 que é gestao educativa? Quais sao
as concepcdes sociol dgicas que tém assumido
a gestdo educativa e mais particularmente a
gestdo escolar? S&o questdes que precisamos
entender para analisarmos a segundaidentida-
de do curso de pedagogia. Para o que esse tex-
to se propde (breve andlise das categorias que
compdem o novo curriculo de pedagogia da
UNEB), tomaremos de empréstimo o conceito
de gestéo formulado por Cury (1997, p. 201):

... 0 termo gestdo vem de gestio, que, por sua
vez, vem de gerere (trazer em si, produzir), fica
mais claro que a gestdo nédo s6 € o ato de
administrar um bemfora-de-si (alheio) maséago
gue se traz em si, porque nele esta contido. E o
contetido deste bem é a propria capacidade de
participacéo, sinal maior dademocracia. S6 que
aqui é a gestdo de um servico publico, o que
(re)duplicao seu carater publico(re/publica).

Percebe-se claramente que gestar é admi-
nistrar um patriménio material ouimaterial, pd-
blico ou privado com participagdo ou ndo de
pessoas interessadas. E a gestdo educacional
se diferencia das outras formas de administra-
¢do porque trabalha com saberes construidos

historicamente e com politicas educativas de
acesso a esse saber. E, no caso da escola, dire-
ta e indiretamente professores, estudantes, di-
retor, coordenador, pais, funcionarios e
comunidade, todos gestam, mesmo sem ter
consciéncia desse processo, a escola, enquan-
to espaco fisico e intelectual. Percebe-se, nes-
te conceito de Cury (1997), que existe uma
diferenciacéo entre gestdo educacional e ges-
tdo escolar, embora sejam complementares.
Ambas sd0 agdes racionais com vistas a pro-
dutividade (nos seustrésvalores: de uso, detro-
ca e mais-valia) da educagdo. A primeira
trabal ha diretamente com ainstitucionalizacéo
de politicas publicas educacionais em justapo-
sicdo com o sistema produtivo vigente. A se-
gunda implementa e legitima tais politicas
educacionais com vistas a qualidade dos pro-
cessos educativos da escola.

A gestdo escolar éaagdo administrativa“ dos
diferentes componentes do sistema educacio-
nal, sem perder de vistaaespecificidade de suas
caracteristicas e de seus valores de modo que
aplenarealizacéo de individuos e grupos sgja
efetivada’ (HORA, 1994, p. 41). Elas sdo com-
plementares porque visam a otimizagdo do co-
nhecimento, da prética pedagdgica, da cultura
organizacional escolar além deinevitavel mente
estabel ecer as bases paraadocéncia. Mas para
gue elas cumpram o papel de organizadoras da
préxis pedagogica sera necessario que elas se-
jam democraticas, embora reconhegamos que,
mesmo diante de uma gestéo autoritaria, ado-
céncia (critica e racionalmente concretizada)
continue com seu carater transformador, porém,
com certeza, teré certas dificuldades em legiti-
mar a totalidade da agcdo emancipadora.

S3o varias as concepgdes de gestdo, mas,
dentro da vis&o weberiana, todas séo ou buro-
craticas ou carismaticas. Ambas sdo acles que
perseguem um determinado objetivo baseado
nadisciplinaracional tendo em vistaumacerta
coesdo do grupo. A burocracianem sempretem
aver com o que étradicional, mascom o que é
democrético e regido por certas regras e técni-
cas, morais e éticas de uma determinada insti-
tuicdo publica ou privada. A carismética se
baseianaautoridadeindividual e procuraelimi-
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nar as criticas ao utilizar “ mecanismos prepa-
rados exclusivamente para a realizacdo da or-
dem” (WEBER, 1979, p. 292).

ParaWeber (1979, 1971), agestao burocra-
ticaou carismética sdo tipos de dominagdo que
€ um poder de um grupo ou pessoa sobre o (a)
outro (@) e a aceitacdo desse poder pelos su-
bornados. A dominagao do tipo burocréticaéo
tipo ideal, embora ndo exista na suaessénciaa
ndo ser nas suas formas variantes como, por
exemplo, ataylorista, toyotista etc. Na gestéo
burocrética, os cargos, as funcdes, as acdes e
relacbes séo previamente estabelecidos pela
dominac&o e aceitos como natural pelo domi-
nado. Mas é a especializagdo do cargo ou fun-
¢80 que vai determinar a durabilidade da
dominag&o bem como suaimportancia e natu-
ralidade. Especializagdo é agui entendidacomo
escolarizacdo e qualificacdo dosindividuos para
assumirem fungdes produtivas e sociais; 10go,
podemos considerar que a escola é um poder
gue é subordinado a dominagdo burocrética
porqueinstitucionalizaelegitimaos conhecimen-
tos que devem ser ensinados para as diferentes
classes. A um é dado o saber para dominar; a
outro, um saber para aceitar a dominagéo.

N&o podemos perder de vista que, embora
Weber analise a burocracia, €le ndo é adepto
desse tipo de gestéo, mas reconhece que ele
esta presente em toda organizagdo que se diz
diferente da burocrética. Mas essa afirmagao
nao significaque ndo segjapossivel ainstalagdo
de uma outra l6gica interna e para aém dela;
pois, na visdo marxista da luta de classe, é ne-
cesséria para atomada de poder e permite que
0s sujeitos construam estratégias coletivas. Mas
essa gestéo oriunda da luta precisa lutar para
n&o se tornar uma outra dominagdo do tipo ca-
rismética que é pior do que a burocrética.

A escolacontribui paraaburocratizacéo da
sociedade através de sua concepcao curricular
e pedagdgica; e nesse sentido é que o curso de
pedagogia ndo pode ficar distanciado das dis-
cussOes sobre gestdo educacional e escolar
porque estamos presenciando formas de ges-
t&o que aparentemente sdo participativas, mas
gue na sua esséncia estdo a servico dadomina-
¢a0 de uma classe sobre a outra, agora com 0

consentimento natural dos participantes. E es-
tar pensando cientificamente a gestéo educati-
va é tarefa da pedagogia-ciéncia da prética
educativa; e prética aqui é docéncia e gestao
gue, em constante processo de investigagao ci-
entifica, encontra respostas para os problemas
educativos. No entanto, torna-se necessario que
0S sujeitos em processo de formagdo adquiram
essa postura investigativa que sera primordial
para o fortalecimento da pedagogia. Paraisso,
esse curso terd que adotar a pesquisa como
principio educativo.

4. PRINCIPIO EDUCATIVO DO
CURSO DE PEDAGOGIA

A pesquisa € o objeto cognoscivel/cognos-
cente (FREIRE, 1987) que permite ainteracdo
dos sujeitos da aprendizagem com o mundo na
apreensdo, transmissdo e construcdo de sabe-
res. E nesse processo que o (&) pedagogo (a)
se consgtitui docente e gestor educacional na
investigacdo da sua préatica. A docéncia e a
gestdo problematizadas pela pratica da pesqui-
sa permitem que 0s sujeitos da aprendizagem
reflitam sobre os conhecimentos pedagdgicos
e assim se tornem sujeitos cognoscentes. As-
sim, estariamos concretizando parao Curso de
Pedagogia o legado marxista de que é o traba-
Iho (e ai podemosdizer o trabal ho pedagdgico)
€ 0 mediador entre 0 homem e a natureza (en-
tre o professor e 0 auno).

Fazenda (1995) considera que a pesquisa &
elemento fundante para uma formacdo de
qualidade, portanto, que eladevaser o principal
eixo articulador deum curriculointerdisciplinar
porque permitira a unidade e totalidade do co-
nhecimento. A totalidade no sentido de uma
“ontologiageral daproducdo do conhecimento
como abertura a comunicagao entre os infini-
tosmundosvividos’ (ASSUMPCAO, 1993). E
pensar um curriculo interdisciplinar é abando-
nar o conhecimento fragmentado quetinhacomo
projeto de sociedade aformacdo de um homem
alienado, isso permitiu que se pensasse na: “....
interdisciplinaridade como solucéo para o en-
quistamento e aincapacidade das disciplinasde
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compreender o conhecimento das parcelas da
realidade objeto de seu estudo, levou aelabora
¢do de discursos (ndo tanto de praticas) sobre
anecessi dade de uma pesquisa e educagdo mais
interdisciplinares.” (SANTOME, 1998, p. 27).

A educacdo é, por exceléncia, umaareain-
terdisciplinar que converge vérias ciéncias para
pensar o fenémeno educagdo; porém, esse pen-
sar é desintegrado na postura disciplinar por-
gue cada ciéncia encarcera os saberes, as
construcdes e descobertas sobre a educacéo
a0 mesmo tempo em que ndo reconhecem como
conhecimento de confluéncia de varias areas.
A Pedagogia, enquanto ciéncia da prética edu-
cativa, seria aguela que mais faz umaintegra-
¢do (emboraainda sem atotalidade necesséria)
dos saberes existentes sobre a educacédo — fe-
némeno social complexo emultirreferencial. A
Pedagogia, a0 mesmo tempo em que tem um
objeto proprio que a mantém independente no
campo epistemol gico, se integra aos saberes
das outras ciéncias para se tornar interdiscipli-
nar com umaforte tendéncia de ser aquela que
construira a transdisciplinaridade das ciéncias
da educacéo.

Sendo assim, podemos considerar quea“in-
terdisciplinaridade é uma exigéncia natural e
internadas ciéncias, no sentido de umamelhor
compreensdo da realidade que elas nos fazem
conhecer. Impde-se tanto a formacdo do ho-
mem como as necessidades de a¢ao, principal-
mente do educador”. (FAZENDA, 1995, p. 91)

Mas uma posturainterdisciplinar no curri-
culo de Pedagogia ndo tera sucesso, se 0S Su-
jeitos da aprendizagem n&o assumirem uma
postura interdisciplinar (FAZENDA, 1993,
1995; SANTOME, 1998) e a vocagdo inter-
disciplinar daeducacéo, paraque possam cons-
truir umaepistemologiainterdisciplinar paraa
Pedagogia. E pensar um curricul o nesses mol-
des parao curso de Pedagogiaélevar em conta
0 processo ensino-aprendizagem, asideol ogi-
as, aimplementacéo e legitimacdo desse cur-
riculo e principal mente aformagéo do educador
necessario para a sociedade que se globaliza.

Nesse aspecto, o curriculo de Pedagogia
precisa incorporar as dimensdes da educagao
omnilateral, para ndo ficarmos apenas na de-

fesa da educacéo profissional que apenas pre-
para “o professor com competéncia técnica
para garantir a integracdo e a adaptacéo do
cidaddo a uma sociedade globalizada e domi-
nadapelainformética, pelamicroeletrnica, pela
automacao, pelarobéticaetc.” (VEIGA, 1997,
p.38 - grifo daautora). O curriculo é a expres-
sdo do conhecimento e a sintese do poder de
uma dada sociedade, € a garantia do avanco
desse conhecimento e a antitese desse poder;
portanto, ndo é sem inten¢do sua organi zacao,
implementagdo e legitimagdo, como assinala
Apple (2001, p. 59), ao dizer que “o curriculo
nunca é apenas um conjunto neutro de conhe-
cimento (...). E produto das tensdes, conflitose
concessoes culturais, politicos e econdmicos que
organizam e desorganizam um povo”; ou no di-
zer de Moreirae Silva (2001, p. 8), o curriculo
€ “um artefato social e cultural (...) ndo € um
elemento inocente e neutro de transmissdo de-
sinteressada do conhecimento social. O curri-
culo estaimplicado em relagdes de poder.”

Precisamos pensar o curriculo para a gra
duacdo enquanto espaco articulador de sabe-
resque permitaaos sujeitos dessaaprendizagem
0 aprimoramento a sua humanidade. Esse cur-
riculo que Fazenda (1995) chamadeinterdisci-
plinaridade, que foi a concepgéo, em tese
adotada na reformulagéo curricular dos cursos
de pedagogia da UNEB, deve garantir a edu-
cacdo paraavida; evida, aqui, significaomni-
lateralidade. E defender um curriculo para o
curso de Pedagogia nesses moldes € defender
aformagdo de educadores criticos da socieda-
de; mas, sobretudo, daeducacéo postapelo sis-
tema capitalista.

5. O MODELO CURRICULAR DO
NOVO CURSO DE PEDAGOGIA DA
UNEB

Tendo essas questBes como horteadoras, a
Comissdo de Reformulacdo do Curso de Peda
gogiabaseou suas decisdes, acomecar pelaado-
¢ao dadocénciae gestéo como basesidentidérias
e uma concepcao de curriculo interdisciplinar,
procurando atender as necessidades sociais de
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um (a) pedagogo (a) com uma formacéo omni-
lateral. Dessaforma, o curriculo foi pensado em
formacircular que desse aidéiade movimento,
conhecimento em praxis e em constante proces-
so de devir, conforme amatriz aseguir:

Matriz Curricular

v

Este formato de matriz, dando a idéia de
movimento, permite pensar aeducacdo napers-
pectivado devir onde 0 A representa o eixo te-
maético que engloba todos os componentes do
curriculo, B representa os contetidos especifi-
cosdacadadisciplinaque estéo articuladoscom
C, querepresentao elemento integrador do cur-
riculo que concretizaraainterdisciplinaridade. E
aD, perpassando todo o curriculo, representaas
atividadescientifico-culturais. Todos 0os compo-
nentes estdo integrados para concretizar ainter-
disciplinaridade do curriculo de Pedagogia. A
carga horéria do curso é de 3.365, tendo como
tempo minimo/méximo de integralizaco curri-
cular 472, e o titulo que os alunos receberdo
sera o de Licenciatura em Pedagogia: docéncia
e gestdo de processos educativos.

O curriculo esté calcado em cinco principi-
osbaésicos:

* flexibilizag&o —no sentido detornar o curso
mais atualizado com as questdes do mundo
do trabalho — concretamente finda com
questdes do tipo: pré-requisito, rigidez na
semestralidade etc.;
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* diversificagdo —ampliacdo dos conhecimen-
tos adquiridos pel os alunos, oportunizando-
Ihes a aquisicdo de saberes fora da univer-
Sidade;

e autonomia—no sentido de permitir que cada
departamento que tem o curso de Pedago-
giapossaexperienciar um curriculo diferente
a partir da implantagdo dos nucleos de
aprofundamentos;

* interdisciplinaridade — integrar os diversos
conhecimentos das disciplinas em um proje-
toinvestigativo de ensino-aprendizagem;

» contextualizagdo — no sentido de permitir a
articulagdo dos conhecimentos cientifico-
culturais da érea da educagdo com outros
campos do saber, como também com 0s
conhecimentos que os alunos trazem.

O curriculo tem dois t6picos de estudos: o
de formagao basica, que compreende os sabe-
res especificos que dardo aos alunos a com-
preensdo daciénciaPedagogiae o deformagéo
complementar diversificado, composto por nd-
cleos que objetivam aprofundar as préticas edu-
cativas. Tanto o tpico de formagao bésicacomo
0 de estudos de formac&o complementar sdo
perpassados por eixos tematicos, como por
exemplo: educacao e sociedade, pedagogia e
docéncia, pedagogia e gestdo, que deverdo ga-
rantir que os conhecimentos pedagogicos este-
jam articulados com outros conhecimentos
cientificos e culturais, deformaapermitir uma
formag&o ampliada do educador.

Na organizacdo desse curriculo as duas &re-
as de atuacdo — docéncia e gestdo — foram ga-
ranti das concomitantemente através dos topicos
de formag@o bésica e formacdo diversificada
Do primeiro ao quinto periodo, o curriculo pre-
tende garantir umaformac&o geral que dé conta
da especificidade da ciéncia pedagogica imbri-

2 Integralizagdo Curricular - é quando uma turma ou auno
cumpriu todos os requisitos (prescritivos e cognitivos) do
curriculo em um determinado espaco de tempo minimo ou
maximo, sendo que 47 significa o tempo regular (4 anos) e
maximo (7 anos) para terminar o curso de Pedagogia ou seja
para a integralizaggo curricular. Esse tempo de integralizagdo
é determinado pelo Conselho Nacional de Educacéo que na
Resolucéo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002, estipulou
como carga horéria 0 minimo de 2.800 para os cursos de
licenciatura plena de formagdo de professores.
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cada, com a identidade docéncia e gestdo; e do
sexto até ao oitavo periodo, o aprofundamento
tedri co-metodol 6gico de ambas as bases, porém
com aidéa de nucleacdo. Seis nicleos foram
pensados. gestéo de processos educativos for-
mais e ndo-formais; educacéo de jovens e adul-
tos; educacdo infantil e sériesiniciais do ensino
fundamental; educacdo, comunicagdo e tecno-
logias; educacdo de pessoas com necessidades
especiais; educacdo e diversidade cultura. To-
dos compostos por disciplinas e eixosteméticos,
tendo o0 estégio de 400 horas como eixo articula-
dor de saberes pedagdgicos.

A disciplina Pesguisa e Prética Pedag6gica
(PPP) serd a mediadora entre as diversas dis-
ciplinas do curriculo, com carga horaria de 75
horas, por semestre, para que possaintegrar os
diversos contelidos especificos de cada disci-
plinaem um projeto de pesquisada préatica pe-
dagdgica em que os professores de PPP e das
outras disciplinas, juntamente com os aunos,
construiriam esse projeto para concretizar a
teoria e praticano curso de pedagogia. A cada
periodo podera ou ndo haver um novo projeto
ou mesmo continuar o existente; o que deter-
mina a existéncia de um novo projeto sdo as
condigdes materiais postas no cotidiano do cur-
s0. E umaatividade em que os alunos precisam
de autonomia didatico-pedagdgica suficiente
parao ato dainvestigacio. E umaatividade que
coloca o professor ndo mais como detentor de
um saber Unico e exclusivo, mas como aquele
gue compartilha o que sabe e aprende sempre
0 NOVO COM 0S seus pares, aém de ser um in-
vestigador de sua prética educativa.

Umaoutraatividade queirapermitir aaquisi-
¢a0 de conhecimentos pedagdgicos pelos alunos
serdo as Atividades de Complementacdo Peda:
gOgicas que visam a acessar aos dunos eventos
cientifico-culturais da érea de educacdo como
formade |hes oportunizar umaaprendizagem di-
versificada, sempre sob a orientagdo de um pro-
fessor e tendo como produto do evento a
construgdo de um relatorio cientifico a ser entre-
gue na coordenacdo para ser avaliado e em se-
guida socializado entre seus pares. Mas a
Universidade também devera garantir os seus
eventos internos para que o aluno ndo fique a

mercé da eventualidade, permitindo que a Uni-
versidade se mobilize para a construgéo de um
projeto de troca de experiéncias constantes. Es-
sas Atividades de Complementagdo Pedagdgicas,
gue devem perpassar todo 0 curso, serdo com-
postas por eventos cientificos e culturais como:
seminariosteméti cos, encontros pedagdgicos, se-
manas educativas, atividades de pesquisa e de
extensdo, dentre outros que visam adar umafor-
macdo ampliadaao auno além dos murosdauni-
versidade, em que os alunos deverdo participar
de eventos externos de comprovadaimportancia
socid que somem a suaformagdo pedagdgica.
O estégio ficard na concepgao de pesquisa
na docéncia e gestdo de espacos educativos
formais e ndo-formais e se dar4 na metade do
curso. O estégio no quinto e sexto periodos de-
vera garantir a compreensao da docéncia en-
quanto principal identidade profissional do curso,
e no sétimo e oitavo periodos a gestdo como
segundaidentidade, em que o aluno obrigatori-
amente devera pesquisar em ambas as areas
como forma de obter uma compreensao criti-
ca-intervencionista da prética educativa.
Algumas outrasdisciplinasinovadorasforam
colocadas no curriculo para garantir a cientifi-
cidade dapedagogiacomo, por exemplo: Peda
gogiae Educacéo, Epistemol ogia da Educacéo
gue discutem as bases epi stemol 6gi cas da edu-
cacao, tomando a Pedagogia como a ciéncia
da prética educativa que faz parte das ciéncias
da educagdo numa visdo muito defendida por
Pimenta (2001, 2002), Libaneo (2002) e Fran-
co (2003), dentre outros. Essas disciplinas se-
réo oferecidas logo no primeiro e segundo
semestres de curso como forma de explicitar
parao aluno o estatuto cientifico da Pedagogia
e da necessidade de se pensar no pedagogo
como um cientista das préticas educativas.
Todos estes componentes curriculares ob-
jetivam concretizar o perfil profissiografico® dos

3 Perfil profissiogréfico ou perfil profissional - € o conjunto de
principios, fundamentos, procedimentos, habilidades e com-
peténcias que compdem, tedrica e metodol ogicamente, uma
determinada profisséo. Em linhas gerais, o perfil profissional
sd0 as competéncias sociais e cognitivas de uma determinada
atividade de trabalho, reconhecida socialmente, que ,no caso
da profissao docente foram estipuladas, recentemente, pela
Resolugdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002.
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€gressos que, no caso, é adocéncia (nas maté-
rias pedagdgi cas, naeducacdo dejovense adul-
tos, na educacdo infantil e de sériesiniciais) e
gestdo em educacéo (coordenacdo, administra-
¢ao escolar, gerenciamento de recursos finan-
ceiros da educacdo etc.). Ressalte-se que 0
curso pretende juntamente com esse perfil ha-
bilidades e competéncias outras do tipo execu-
tor eavaliador de politicas plblicaseducacionais,
pesquisador etc.

6. NEXOS NECESSARIOS A IMPLE-
MENTACAO DO NOVO CURRICULO

Percebemos que o curriculo tem uma outra
proposta de formagao do (a) pedagogo (a), cal-
cada naqualidade educativa, mas as condic¢es
materiai s postas tanto pela Universidade como
sociedade e economia ndo garantirdo que o
curso forme educadores-cientistas. E preciso
mudar as posturas dos profissionais que atuam
Nno curso, no sentido de abandonar o pensar frag-
mentado, a vaidade intelectual de alguns mes-
tres e doutores que ndo querem ensinar na
graduacéo em nome de uma suposta pesguisa
gue nem sempre sai do papel, o orgulho de ser
dono deumadisciplinae ndo abrir méo delana
integralizacéo curricular, afalta de saberesin-
vestigativos de alguns professores acostuma-
dos a serem professores aulistas, a nao
aceitacdo de alguns professores em debrucar
sobre conhecimentos para ensinar disciplinas
novas do curricul o etc.

Também héa que se pensar nas posturas bu-
rocréticas de alguns coordenadores e diretores
gue apenas querem cumprir normas determi-
nadas pela Universidade, esquecendo, muitas
vezes, do processo pedagdgico que € o inicio/
fim de uma coordenacdo de curso de Pedago-
gia e direcdo de departamento de educagao.
Outra questdo que pode emperrar esse curri-
culo é 0 ndo compromisso por parte dos aunos
daproposta do curso que deixaréo, em tese, de
ser cumpridores de tarefas educativas para se
tornarem investigadores da pratica educativa.

Quanto ainclusdo dadisciplinaatividade cha-
mada PPP (Pesquisa e Prética Pedagdgica) no

curriculo, ndo haverda certezaque €l e construi-
ra a interdisciplinaridade desejada e, assim,
(des)construir as fronteiras das disciplinas que
compunham o curso de Pedagogia nesta Uni-
versidade. As vezes, pensamos estar construin-
do uma nova relacéo de fazer conhecimento
interligado, quando, nareslidade, SO estamoses-
tabelecendo justaposicéo entre elas. Para San-
tomé (1998), existe uma hierarquizagéo na
organizagao do conhecimento que vai desde a
justaposi ¢éo (pluridisciplinaridade), passando pela
integragdo (interdisciplinaridade), até chegar a
unificacdo das ciéncias (transdisciplinaridade). A
justaposi ¢&o de disciplinas se manifestapelaas-
sociacdo de disciplinas comuns que se coope-
ram mutuamente naconstrugdo de conhecimento,
mas cada uma continua mantendo rigidamente
seu campo de atuacdo. Naintegracdo, as“ disci-
plinas em contato s&o por suavez modificadase
passam a depender claramente uma das outras’
(SANTOME, 1998, p. 73). Ja na unificagio as
disciplinas sdo substituidas por um sistema de
conhecimento “total que ultrapassa o plano das
relacOes e interacdes entre tais disciplinas’
(SANTOME, 1998, p. 74).

Outra gquestdo que precisamos estar aten-
tos € que o desgjo de formar educadores-pes-
quisadores pode ndo se concretizar; primeiro,
pel as questdes expostas acimae, segundo, ape-
sar de o curriculo estar bastante inovador, este
ainda assim engessa muito o auno de discipli-
nas ndo |lhe dando tempo de fazer parte de
monitorias de pesquisanaUniversidade. Muito
se questionou sobre o auno real que a Univer-
sidade tem, como sendo aquele que trabalha
durante um turno, que néo tem tempo de abra-
¢ar 0 curso vinte e quatro horas e que, muitas
vezes, sO quer o diploma para mudar de nivel
no seu trabal ho docente para garantir umaapo-
sentadoria melhor. Mas é imposi¢ao na atua
sociedade aformac&o de um pedagogo-pesqui-
sador, queinvestigue apréticaeducativanasua
multidimensionalidade parateorizar sobre ela,
este também estaria preparado para a teoria e
prética transformadora na sala de aula e nos
diversos espagos onde ocorre a educagéo.

Paraisso, a Universidade deverater menos
preocupagdes pragméticas, para garantir que
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esse novo curriculo de pedagogia consiga for-
mar profissionais que pensem o fendémeno edu-
cativo em préaxis como forma de resolver a
problematica da educacdo nos diversos espa
cos geograficos do Estado, que carece de edu-
cadores com visdo de uma pedagogia da
emanci pagéo.

Outro problema é que esse curricul o procura
abarcar a multidimensionalidade da educacédo
com acriagdo dos vérios nlcleos que represen-
tam os diversos campos do saber da pedagogia,
como o de educacdo dejovens e adultos, educa
¢do especial, educacéo ndo-formal etc. N&o creio
gue esse curriculo dé conta desse processo,
mesmo porgue a educacdo é fendmeno socidl e,
como tal, muda constantemente devido a forca
histérica dos homens, da humanizacdo dos ho-
mens; sendo assim, nenhum curso de Pedagogia
deve abarcar tal dimensionalidade, mas deve se
pensar na pos-graduagdo como espaco de apro-
fundamento tedrico-metodol 6gico das diversas
préticas educativas.

Quanto a identidade docéncia e gestéo, o
Curso, burocraticamente, talvez consigaoutorgar
otitulo aos (as) futuros (as) pedagogos (as), mas
quanto aformacado propriamente dita, s o tem-
po dird, pois € evidente na proposta escrita a
auséncia de uma concepcdo de docéncia e de
gestdo. Faltou tempo a Comissao para se debru-
car em uma andlise critica, reflexiva e coerente
sobre esses elementos de identificacéo profissi-
onal. A questéo a ser superada, quando do pro-
cesso de avaliacdo dessa proposta, € pensar,
diaeticamente, qual concepcdo dedocénciaede
gestdo devera ser legitimada. Quais sdo as ba
sesepistemol dgicas, sociol bgicas, psicol dgicasda
docéncia e gestéo a serem implementadas? 1sso
porgue um Curso de Pedagogia que pretende se
colocar na vanguarda da formagdo ndo pode
edtar distanciado de umadia ogicidade envolven-
do estas e outras questdes.

Todavia essa proposta resolvera, em parte,
aquestéo daidentidade do(a) pedagogo(a); pois
otitulo outorgado serao delicenciaturaem do-
céncia e gestdo de processos educativos for-
mais e ndo-formais. Esse titulo ndo acaba com
0 desegjo dos educadores de ver, pelaprofissio-
nalizacdo, a identidade de cientista da prética

educativa. Creio que as identidades de docén-
cia e gestdo intrinsecamente fazem parte da
natureza e especificidade da profisséo de pe-
dagogo (a) e que, quando se define dessa for-
ma, jatraz uma certa fragmentac&o na atuagao
do profissional. Acredito que a identidade de
cientista da prética educativa abarca muito
bem as duas, a0 mesmo tempo em quelegitima
socialmente a Pedagogia, enquanto ciéncia.
Franco (2003, p. 106) defende essa identidade
parao pedagogo (a), quando diz que“essanova
profissionalidade podera se organizar tendo
como base os estudos cientificos pedagdgicos
e comporta trés dimensdes de curso: pedago-
gia cientista educacional (praxis educativa),
pedagogia: docéncia (nas diferentes abrangén-
cias deste conceito) e pedagogia escolar (ndo
docente).”

Defendo um curso que forme o cientistada
e para a praxis educativa; ai estaria a propria
defesasocial desse curso. Alias, pensando para
além das aparéncias capitalistas, ndo sel por que
ainda defendemos a profissionalizacdo da Pe-
dagogiaem um sistema contraditério e caduco
e/ou em adaptacdo constante as velhas e no-
vas profissdes, afim de atender aracionalida-
de produtiva. N&o sei se deveriamos defender
iSSO, pois parece que 0 nosso discurso critico
contra as contradicOes desse sistema se esva
Zia justamente na defesa daquilo que exige o
capital em relagdo a educacdo do trabal hador
de fébrica ou ndo. Precisamos, neste debate,
pensar a relacdo trabalho e educacéo no pro-
cesso de profissionalizac&o da Pedagogiacomo
forma de ndo vermos as nossas discussoes se
esvaziarem de conteido. Precisamos, por exem-
plo, trazer o debate internacional sobre as teo-
riasdaqualificagéo, requalificacdo, polarizacéo
dasqualificacbes e qualificacdo por competén-
cias (PAIVA, 1989) para a andlise da Pedago-
giaenquanto profissdo; sd assim, os educadores
sairdo das aparéncias fenomenol égicas do pen-
sar a Pedagogia.

Diante dessas questdes embleméticas, é
mister perguntarmos se nds, pedagogos, nos
consideramos cientistas da educagdo. Seria
possivel adocénciano sentido de préaxissem os
avancos cientificos e reflexivos dos conheci-
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mentos pedagdgicos? Poderiamos falar degess  varmos em consideracdo estas e outras ques-
t30 em educacdo, sem o debrucar cientifico so-  tdes de cunho epistemol 6gico e sociol 6gico?Eis
bre ela? Sendo assim, como pensar em uma  ai 0 debate que precisamos travar nas propostas
reformulacdo curricular oumesmoemdiretrizes  de reformulacdo curricular para ndo continuar-
nacionais para o Curso de Pedagogiasendole-  mos nos mesmos erros contra a Pedagogia
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A CONSTRUCAO DA DEFINICAO DE
PEDAGOGIA PROGRESSISTA
PELO PROFESSOR EM FORMACAO

Cosme Batista dos Santos*

RESUMO

Este artigo estuda os mecanismos linguisticos e cognitivos envolvidos na
construcdo da definicdo da pedagogia progressista por uma professora
alfabetizadoraem formacdo. O pressuposto adotado € o de que aretextualizacdo
detextos escritos daciénciae dadivulgagao cientificanos eventos de formagao
implica em reformulag&o, apropriagéo e representacéo social dos objetos
tedricos em funcéo das particularidades do contexto enunciativo. Nessa
perspectiva, portanto, aandlise do evento de letramento especifico daformacéo
do professor, que visa ao ensino-aprendizagem de conceitos ou de defini¢des
tedricas, deve ser orientada pela seguinte questdo: quais 0s mecanismos
linguisticos empregados pel o professor em formagéo paratornar maisfamiliares
as nogdestedricas naUniversidade, por exemplo? Além disso, estou inserindo,
com o intuito de ampliar descobertas anteriores sobre a representacdo social
determostedricos pel o professor, umadiscussdo acercado efeito damodalidade
de (re)textualizacdo na configuragcdo da representacdo do objeto.

Palavras-chave: Letramento — Retextualizacdo — Representacdo social —
Enunciacéo

ABSTRACT

THE CONSTRUCTION OF THE DEFINITION OF PROGRESSIVE
PEDAGOGY BY STUDENT TEACHER

The present paper studiesthe linguistic and cognitive mechanismsinvolved in
the construction of the definition of progressive pedagogy by astudent teacher,
who already teaches children how to read and write. The assumption adopted
here is that the retextualization of written texts about science and scientific
publishing of formation eventsimpliesthe reformulation, achievement and socia
representation of the theoretical objects due the enunciating context
particularities. In this perspective, the analyses of specific literacy event of the
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teacher formation, which aims the teaching-learning of conceptions or of
theoretical definitions, must consider the diversity of linguistic mechanisms
applied by the student teacher to turn the theoretical notions from University
more familiar, and, yet, the effect of the speech context in (re)textualization
and representation of specialized definition.

Keywor ds: Literacy — Retextualization — Socia representations— Enunciation

A polivaléncia da sociedade penetra nas escolas, apesar das
barreiras ou apesar dos habitos tricentenarios, e € o mar da cultura

Introducéao

Este artigo tem como propdsito maisamplo
estudar, através da linguagem, a insercéo dos
professores alfabetizadores, que atuam em mu-
nicipios maisisoladas, nas préticas académicas
de letramento e na apropriacéo de saberes ci-
entificos da formagdo. Mais especificamente,
analisaareconfiguracao de definicdes tedricas
de formag&o nas manifestagOes textuais escri-
tas e orais de uma alfabetizadora em formacéo
no municipio de Curacé, no semi-arido baiano.
Considerando esse propésito, proponho-me com
este artigo ainvestigar aformac&o da alfabeti-
zadora mencionada, analisando comparativa-
mente: (i) as sequénciaslexicaismobilizadasna
definicdo e na textualizagdo da definicdo de
pedagogia progressista no género escrito for-
mador?; (ii) as sequiénciaslexicais de definicao
e deretextualizagdo da defini¢do de pedagogia
progressista em um texto escrito, ou seja, uma
resenha produzida pela Alfabetizadorano con-
texto académico, e (iii) as sequiéncias lexicais
de definicdo e de retextualizacdo desse mesmo
objeto em um texto oral produzido a partir de
umaentrevistarealizadapor mim.

O pressuposto adotado € o de que a retex-
tualizacdo de definicdes tedricas de textos es-
critos da ciéncia em eventos de letramento e
deformacéo envolve operagdes de transforma-
¢do variadas: reformulacéo, re-apropriagdo e
representacdo social das definicles tedricas
(JACORBI, 1984; BREY, 1984; SANTOS, 2003).

de massa que inunda os pantanos universitarios.

(Michel de Certeau)

Essas operacGes também, por sua vez, sdo
amplamente determinadas pelos efeitos das
particul aridades do contexto enunciativo ou de
uso da definicdo (PY, 2004; ABRIC, 1994;
SANTOS, 2005).

Nessa perspectiva, portanto, a andlise do
evento de letramento especifico daformagéo do
professor afabetizador, quevisaao ensino-apren-
dizagem de conceitos ou de definic¢oes tedricas,
deve focalizar, sobretudo, os conflitos de inter-
compreensdo entre as formas de textualizagdo
dos objetos de ensino nos textos formadores es-
Critos - e muitas vezes nos textos orais - e as
formas de (re) textualizacdo desses mesmos
objetos nos textos escritos e orais dos alfabeti-
zadores em formag&o, sempre levando em con-
ta aspectos diversificados do contexto enuncia-
tivo: os textos formadores, as modalidades de
retextualizacao, os sujeitos envolvidos, etc.

Nesse sentido, o trabal ho discute ndo apenas
0 contexto em que a alfabetizadora focalizada
constroi adefinicao especializada da pedagogia
progressista, sob ainfluénciados modos de tex-
tualizacdo especificos daescritaacadémica. Ele
também inter-relaciona e discute o efeito das
condicdes de producdo, visando a examinar 0
que de fato as alfabetizadoras em formagéo fa-
zem com as defini¢des tedricas que recebem na

1 No contexto deste artigo, a pedagogia progressista € um
conceito formador acessado pela alfabetizadora focalizada,
através da leitura da obra Pedagogia da Autonomia: sabe-
res necessarios a pratica educativa, do educador Paulo Freire.
Esse aspecto sera mais bem detalhado na parte que trata dos
aspectos metodol 6gicos do estudo.
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formacdo, em situagbes mai s esponténeas de uso
do conhecimento e de manifestagdo da repre-
sentacdo socia (ABRIC, 1994).

Obviamente, uma vez estabelecendo o cru-
zamento entre as diferentes modalidades e ins-
tancias enunciativas de retextualizacdo, este
trabalho apoiara discussdes futuras acerca da
avaliacdo do letramento do professor e do alu-
no. Em primeiro lugar, porque o foco naorali-
dade e nos componentes das representactes
sociais dos contetidos do ensino redimensiona
a avaliacdo da aprendizagem das definicbes
tedricas, quando esta se restringe a avaliagéo
das retextualizacOes realizadas nas préticas
académicas; em segundo lugar, porque o foco
namodalidade escritae nadiversidade do con-
texto enunciativo minimiza o efeito das repre-
sentacfes sociais na aprendizagem das
definicbes, quando leva em conta o papel das
modalidades, arelacéo entre osmodosde dizer
escrito e oral e, ainda, a especificidade dains-
tancia enunciativa e dos enunciados em que 0s
objetos sdo textualizados.

Essa discussdo, certamente, ndo deve se
encerrar por aqui, mas, sem duvida, pode se
tornar um bom comeco de conversa para 0s
estudos do letramento do professor nainterfa-
ce com as representacdes sociais e destas com
0 contexto enunciativo em gque sdo produzidas
e manifestadas.

1. Base conceitual: retextualizacdo
e representacdo social

Em relag&o a base conceitual, adoto o enfo-
queinterdisciplinar e, por isso, procuro articular
0 conceito de retextualizacdo, definindo-acomo
atividade de transformacao de textos e de defi-
ni¢des formadores em outros textos e praticas
especificas de letramento (MARCUSCHI,
2001; MATENCIO, 2002; SANTOS, 2003 e
2005) e o conceito de representacdo social,
definindo-acomo o conhecimento do senso co-
mum que determinados individuos ou grupos
culturalmente situados produzem e manifestam
nasinteracOes sociaiscotidianas (ABRIC, 1994,
JODELET, 2001). Ao n0osso Ver, esses concei-

tos configuram umabase heuristicaimportante
para os estudos do letramento em préticas so-
ciais especificas e, mais especificamente, para
0 estudo das transformagdes que 0s professo-
res fazem com os textos escritos (ou partes
deles) situados como géneros formadores em
cursos de formagao universitéria.

Nessa perspectiva, a retextualizagdo é uma
prética de transformar textos escritos em outros
textos escritos ou orais em enunciagoes particu-
lares como, por exemplo, a transformagdo de
textos escritos formadores em aulas de forma-
¢ao continuada, visando ao ensino-gprendizagem,
conforme aponta Maria de Lourdes Maténcio
em um estudo sobre a atividade de retextualiza-
¢ao em préticas discursivas académicas.

Propor atividades de retextualizagdo naforma-

¢do do aluno ingressante (e, certamente, do pro-

fessor-aluno) é também promover suainsergao
nas préticas discursivas universitérias, em um
movimento que engloba tanto a apropriagcdo de
conceitos e procedimentos académico-cientifi-
cos — um saber fazer, portanto — quanto de mo-
dosdereferénciae detextualizagdo de saberes—
em outras palavras um saber dizer. (MATENCIO,
2003, p.113)

Ocorre ainda que aretextualizacdo dos tex-
tos e dos conceitos formalizados em textos ci-
entificos em situacfes de ensino-aprendizagem
pode se configurar com apoio em categorias
pertencentes a outras fontes de referéncias
estranhas aos textos-base e, ainda, com apoio
em categorias do senso comum e do saber pr&
tico dos individuos ou grupos, gerando as re-
presentacdes sociais (MOSCOVICI, 1961,
1976; JODELET, 1989; ABRIC, 1994). Nesse
caso, a representacdo social enriguece o qua
dro tedrico que nos interessa neste trabalho e,
ainda, outros estudos voltados para a dinamica
gue envolve aretextualizacdo e a recepcao de
obj etos tedricos naformagéo e no cotidiano do
professor (SANTOS, 2005).

No meu entendimento, as maneiras Situa-
das de receber e de configurar as categorias
daciéncia, certamente, devem ampliar as pos-
sibilidades de formag&o do professor alfabeti-
zador, uma vez que funcionam como um
indicativo valioso de que o ensino do saber ci-
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entifico, visando aformacéo, deve valorizar os
modos de dizer especificos da escrita especi-
alizada sem, necessariamente, ignorar o poten-
cial das representagdes sociais como formade
conhecimento pratico e cotidiano dos grupos
sociais (JODELET, 2001).

Em umaformulag&o mais atual do conceito
de representacéo socia, levando em conta os
aspectosdiscursivos, Abric (1994, p. 15) consi-
dera que a significacdo de uma representacéo
socia é determinada pelo contexto social, isto
€, “pelo contexto ideol 6gico e pelo lugar ocupa
do nosistemasocial peloindividuo ou pelo gru-
po social concernido”, e pelo contexto
discursivo, isto &, “ pelanatureza das condices
imediatas de produgdo”. O autor adianta ainda
gue toda representacdo social € organizadaem
torno de um nucleo central, contendo um siste-
macentral, que estabiliza os elementosidentifi-
cadores da representacdo social de um
determinado grupo, eum sistemaperiférico, que
desestabiliza elementos centrais da represen-
tacdo social para sua adaptacdo aos contextos
enunciativos em que € manifestada.

Ou sgja, em Ultima instancia, é importante
investigar, com base em evidéncias qualitativas,
até que ponto as sequiéncias lexicais definido-
ras especializadas (RIEGEL, 1987) dos textos
escritosformadores desestabilizam asrepresen-
tacOes locais dos professores em formagao.
Além disso, é preciso saber quais 0s elementos
gue se estabilizam, formando um nucleo duro
gue possa dar alguma identidade as represen-
tagdes de grupos situados e, fundamental men-
te, como uma contribuicdo aos trabalhos ja
realizados acerca da representacéo socia de
categorias tedricas, € preciso saber o efeito do
contexto enunciativo e da modalidade na pro-
ducdo da significagcdo da representacdo social.

2. Aspectos metodolégicos da
construcdo do objeto: a definicao
da pedagogia progressista pelo
alfabetizador em formacéo

Em relacdo aos aspectos metodol 6gicos, este
trabalho seinsere no campo de estudosdalLin-

guistica Aplicada, aqual consideraque as pr&
ticas sociais sao constitutivas do objeto dalin-
guaaser investigada (KLEIMAN, 1998; SIG-
NORINI, 1998; CAVALCANTE, 1998;
MOITA-LOPES, 2003). Em fung&o dessa ori-
entacdo, algumas caracteristicas bési cas podem
ser explicitadas: (i) o pesquisador levaem con-
ta as condic¢des reais em que os fenébmenos de
linguagem se manifestam; (ii) o pesquisador
procuravalorizar adiversidade dos génerosdos
discursos, das modalidades e demais elemen-
tos dos contextos enunciativos em que os obje-
tos se manifestam; (iii) o pesquisador deve ser
um“bricoleur”, ou sgja, deveter habilidadespara
transformar e para construir o objeto com base
nos meios e instrumentos de que dispde e de
gue precisaparatornar maisvisivel emaisevi-
dente o objeto estudado; (iv), por fim, em fun-
¢do dessa flexibilizagdo metodol6gica, o pes-
quisador deve exercitar e ser capaz de mobilizar
variados pressupostostedricos, configurando um
enfoqueinterdisciplinar ou multidisciplinar do
qual senutreapesquisaem LinguisticaAplica
da. Esse modelo de investigacdo, obviamente,
esta associado também as pesquisas do tipo
qualitativo, uma vez que a minha proposta é
analisar as sequéncias lexicais envolvidas na
definicdo dapedagogiaprogressista, focalizan-
do asevidénciaslexicaisqualitativas quefazem
com que os modos de formulag&o dos objetos
pela representacdo social se diferenciem dos
modos de formulacdo do objeto pela ciénciae
nos discursos especializados.

Assim, considerando essa perspectiva qua-
litativade pesquisa, haal guns aspectos empiri-
cos da construcéo social do objeto que devem
ser previamente explicitados:

a) A afabetizadora participante desta pes-
quisatem 38 anos, € formada em Magistério e
atua em turmas de Educacéo de Jovense Adul-
tos (EJA) desde 1999. No momento da pesqui-
sa, estava cursando a graduacdo em Pedagogia
pelo Programa REDE UNEB da Universidade
do Estado da Bahia— UNEB, no municipio de
Curaca-BA, pequenacidade do semi-arido bai-
ano. Nesse contexto, as experiéncias com as
chamadas escritas académicas sdo raras, por
isso podemos assegurar que o Programa men-
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cionado é o principal espaco institucional onde
ocorre o letramento do alfabetizador mediado
por defini¢des tedricas, artigos e capitulos de
livros, etc.

b) Explicitamente, o texto escrito forma-
dor € o livro Pedagogia da autonomia: sabe-
res necessarios a pratica educativa, de Paulo
Freire, quefoi adotado como material deleitura
no curso de formag&o continuada. O texto es-
crito da alfabetizadora em formacgéo é um re-
lato escrito intitulado A minha pratica
pedagdgica, produzido pela alfabetizadora,
como trabalho final dadisciplinaPsicologia. No
relato escrito, aalfabetizadoraretextualiza par-
te do texto escrito formador, mais especifica-
mente, 0 capitulo 2 “Ensinar ndo é transferir
conhecimento”, no qual sdo apontadas algumas
reflexdes sobre aformac&o docente numapers-
pectivaprogressistaelibertadora. Orelato oral
€ 0 excerto de uma entrevista oral semi-estru-
turadarealizadano local detrabalho daalfabe-
tizadora. Nessa entrevista, a alfabetizadora
relata a sua experiéncia sobre o0 ensino da es-
crita no contexto da EJA.

3. Retextualizacdo e representa-
¢do social da definicdo da peda-
gogia progressista

Como j& antecipamos, em parte, na se¢éo
anterior, aandise dos dados, nestetrabalho, leva
em conta o cruzamento do sentido dado ao ob-
jeto em diferentestextos e contextos enunciati-
vos, discutindo aretextualizago e osfenémenos
de representacdo social das definigcdes da for-
magcdo. O desenho da andlise, portanto, envol-
vetrésdominiosde enunciados, ou sgja, o texto
escrito basico daformagao, o relato escrito e o
relato oral.

3.1. O conceito de ensino no tex-
to escrito formador

Numa perspectiva progressista, conforme é
textualizado no enunciado escrito formador, “en-
sinar ndo é transferir conhecimento, mas criar
as possibilidades para a sua prépria produgao

ou a sua construcdo.” (FREIRE, 1996, p.52).

No referido enunciado, ha uma sequéncia
lexical definidora que nega, indiretamente, a
concepcao de ensino com base na dita pedago-
gia bancéria, como ocorre em “ensinar ndo é
transferir conhecimentos’ e h& uma sequéncia
definidorapor meio daqual éidentificadaacon-
cepcdo de ensino huma perspectiva progres-
sistalibertadora, como podemosver em ensinar
€“criar aspossibilidades paraasuapropriapro-
ducdo e construcdo”. Na segiiéncia “ensinar
ndo é transferir conhecimento” o verbo trans-
ferir retoma, indiretamente, o sentido do ensino
nos moldes de uma educagéo bancériaem que
0 professor € o transmissor e depositério do
saber e 0 aluno, enquanto objeto, € mero recep-
tor passivo do saber transmitido. Na sequiéncia
“criar as possibilidades para a sua propria pro-
ducéo ou construcao”, por outro lado, asvari&
veis“criar”, “suaproducdo” e* suaconstrucdo”
sdo categorias |éxico-semanticas centrais em-
pregadas tendencialmente no discurso escrito
académico para configurar os sentidos da cha-
mada pedagogia progressista.

Na pedagogia progressista, a énfase estana
geracao de saber e na valorizacdo do educan-
do, enquanto sujeito capaz de produzir 0 seu
proprio conhecimento, como podemas ver, prin-
cipalmente, por meio do emprego do pronome
possessivo “sud’ nasequéncialexical “suapro-
pria producéo ou sua construcao”.

3.2. O conceito de ensino no re-
lato escrito da alfabetizadora

Os contelidos ndo devem ser apresentados pron-
tos e acabados, pois é importante que os alu-
nos adquiram confianca na proépria capacidade
de pensar e criar procedimentos para solucio-
nar questdes (A. 2002).

Em seu relato escrito, a alfabetizadora re-
tomainicialmente acriticaadefini¢ao de ensi-
no com base naeducagdo bancaria, como ocorre
na sequiéncia definidora“ os contelidos néo de-
vem ser apresentados prontos e acabados’ e,
em seguida, retoma, sob aforma de uma defi-
nicdo ordindriaindireta(RIEGEL, 1987) acon-
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cepcdo de pedagogia progressi sta, COmo ocor-
re na sequiéncia “ o importante € que os alunos
adquiram confianca na prépria capacidade de
pensar ecriar...”. Essasretomadas, por suavez,
ocorrem com ainsercdo de categorias lexicais
variadas, algumas mais proximas do texto es-
crito formador e outras mais distantes, sinali-
zando o grau de determinagdo dos contextos
socia eenunciativo naaprendizagem e nacons-
trucdo do conceito pela alfabetizadora em for-
mag&o focalizada.

A inser¢do dos mecanismos lexicais “con-
teldos’ e “apresentados’ no relato escrito da
alfabetizadora configura a retomada, respecti-
vamente, dos|éxicos“ conhecimentos” e“ensi-
nar’ do texto escrito sem, necessariamente,
caracterizar uma mudanca simbdlica efetiva,
uma vez que ambos sdo adequadamente em-
pregados nas escritas, em especial como cate-
gorias ou subcategorias do temaeducagdo. Essa
hi pétese parece também se confirmar por meio
do emprego dos verbos “adquiram”, “criar” e
“pensar”. Esses verbos, embora nem todos es-
tejam presentes no texto escrito, ambos sdo
empregados no relato escrito pela alfabetiza-
dora para configurar a sua interpretacdo da
pedagogia progressi sta, cujo proposito, segun-
do afirma, € o de ajudar 0 educando na aquisi-
¢ado da “ capacidade de criar, pensar e produzir
0 préprio conhecimento”.

A insercdo da sequiéncialexical definidora
“0s contelidos ndo devem ser apresentados
prontos e acabados’ sinalizatambém umare-
tomada da segiiéncia“ ensinar ndo étransferir
conhecimentos” do texto escrito formador, ou
sgja, subjaz também a critica a concepgao de
ensino na perspectiva da educacdo bancaria.
Nesse caso, os adjetivos “prontos’ e “acaba-
dos’, que ndo aparecem no texto escrito aca-
démico, sdo introduzidos na escritadaalfabe-
tizadora, funcionando como acréscimos
|éxico-semanticos a definicdo do objeto, for-
mulada no texto escrito formador. De fato, a
segiiéncia lexical definidora “ensinar nao é
transferir conhecimentos”, além de retextua-
lizar uma critica ao ensino centrado na técni-
ca, também inscreve, de maneiramais ampla,
a hipotese de que o0 ensino ndo deve ser uma

mera transferéncia de conhecimentos ou con-
tetidos dissociados da realidade do educando,
ou sgja, “prontos’ e “acabados’.

Podemos afirmar, para efeito de uma con-
clusdo parcial, que, no relato escrito, aretextu-
alizacdo dadefinicdo da pedagogiaprogressista
éfeitacom apoio em sequiéncias|éxico-seman-
ticas que retomam em alguma medida o texto
escrito formador. Esse fato tem a ver com a
determinacdo do contexto enunciativo, ou sgja,
a producdo escrita em um contexto académi-
co. Parece certo, ainda, que ainser¢édo de cer-
tas palavras novas, como € o caso dos adjetivos
“prontos’ e “acabados’, embora sendo perifé-
ricos em relacdo ao conjunto das sequéncias
lexicais empregadas, indicam que na producao
escrita da alfabetizadora, mesmo no contexto
formal dauniversidade, haumaressignificacéo
do objeto, umavez que 0 mesmo é redefinido,
também, com apoi o em opcdes | éxico-semanti-
cas querefletem o conhecimento local e prévio
da alfabetizadora focalizadaem relagdo ao en-
sino e a pedagogia progressista. Por meio das
relexicalizagbes operadas no relato escrito, a
alfabetizadorareformulaparcialmente adefini-
¢ao de ensino da escrita formadora, sugerindo
uma mudanca de ancoragem do objeto e, tam-
bém, um uso proprio da concepgdo de ensino
na perspectiva progressista.

Na parte seguinte deste artigo, veremos
como o conceito de ensino € retextualizado e
representado no relato oral.

3.3. O conceito de ensino no relato
oral da alfabetizadora

... hoje eu tenho outra visdo (...) ajudar o aluno
a construir o seu conhecimento (...) e ndo (...)
pegar aluno (...) e sb (...) botar conhecimentos
(...) meus(...) daforma(...) empurrar de goela
abaixo (...) como se diz (...) e esperar que no
final eledéoresultado queeu quero... (A. 2002).

No relato oral, aalfabetizadoraretextualiza
inicial mente adefinicdo da pedagogiaprogres-
sista, como ocorreem“... gjudar o aluno acons-
truir o seu conhecimento” e, em seguidaelaa
reformula a partir da critica forte ao tipo de
ensino pressuposto naeducacdo bancéria, como
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ocorreem “... ndo épegar o aluno (...) eso (...)
botar conhecimentos (...) meus (...) da forma
(...) empurrar de goela abaixo...”. No primeiro
caso, a definicdo é feita com o0 apoio em se-
guénciaslexicaisnovas: “gjudar o auno” e, ao
mesmo tempo, com apoio em seqiiéncias lexi-
cai s usadas no texto escrito formador: “... cons-
truir o seu conhecimento”. Neste caso,
constitui-se umarelexicalizacéo oral do objeto,
ainda mesclada pelas segiiéncias lexicais cen-
trais da escrita e que, em algumamedida, con-
figurao sentido dapedagogiaprogressista, como
€ manifestado por meio de seqiiéncia do tipo
“criar as possibilidades de producéo” empre-
gada no texto escrito formador.

No segundo caso, por outro lado, aretextu-
alizac&o da definicéo da pedagogiaprogressis-
ta € ancorada a partir de segiiéncias lexicais
tipicas da linguagem ordin&ria, configurando
uma relexicalizacdo metaforizada das catego-
riastedricas. Por exemplo, as estruturas “botar
conhecimentos meus’ e “empurrar de goela
abaixo” sdo recursos metaf oricos dalinguagem
ordinariaque ampliam e ressignificam no con-
texto o sentido da sequiéncia “ensinar ndo é
transferir conhecimentos’, que é central no texto
escrito formador, e, ainda, 0 sentido da sequién-
cia“os contetidos ndo devem ser apresentados
prontos e acabados’ empregada no relato es-
crito da alfabetizadora. A expressao “empur-
rar de goela abaixo”, por exemplo, é utilizada
em outros grupos da comunidade com referén-
cia as situagdes em que as decisdes politicas
ou administrativas sdo impostas a popul agéo de
cimaparabaixo, nos moldesautoritariosdages-
téoingtitucional.

Nesses exemplos, especialmente os verbos
“botar” e “empurrar” sdo taticamente empre-
gados pela alfabetizadora para tomar posse do
sentido do verbo “transferir”, empregado no
texto escrito formador. No relato oral, portanto,
tai s verbos constituem formas contextualizadas
de manifestar uma posi¢do a respeito da edu-
cacdo bancaria e da pedagogia progressista. A
meu ver, nesse caso, a afabetizadora, a0 mes-
mo tempo em que retextualiza o texto escrito
formador, gera, também, uma representacéo
social dos seus objetos a ensinar, redefinindo-

0s e ancorando-os atraveés de sequiéncias lexi-
caisordinarias e conhecidas, ou seja, umaope-
racdo que consiste em transformar as defini¢cdes
tedricas dos textos escritos formadores em co-
nhecimento conhecido efamiliar, gerando posi-
¢bes mais amplamente partilhadas no meio
social (JODELET, 2001).

Comparando aretextualizacdo dadefini¢cdo
de pedagogia progressista no relato escrito e
norelato oral, ficaevidente que, no primeiro, a
alfabetizadora configura o objeto empregando
mecanismos lexicais de maior aceitacdo naes-
crita*“construir”, “capacidade de pensar”, “ cri-
ar’, etc. No segundo, por outro lado, ela
configurao objeto através de mecanismos |l exi-
cais mais comuns na oralidade e no senso co-
mum “botar”, “empurrar”, etc. Fica evidente
também que o contexto enunciativo, incluindo
os modos de textualizagao especificos de cada
modalidade de relato, esté sendo determinante
na configuracdo lexical da definicéo e da re-
presentacdo da pedagogia progressista pelaal-
fabetizadora.

4. Considerac0Oes finais

Finalmente, esse trabalho aponta para algu-
mas reflexdes que me parecem relevantes para
os estudos da formacgéo do professor em con-
textos mais isolados dos grandes centros de
producdo escrita, como tende a ser aUniversi-
dade. Em primeiro lugar, asinstitui¢cdesforma-
doras devem reconhecer que 0 acesso as
defini¢des tedricas circuladas pela escrita ndo
émaisum privilégio dos especialistas. Cadavez
mais o grande publico, os grupos heterogéneos
de locais distintos estdo ocupando 0s espacos
instituidos pelo Estado parapromover o acesso
a escrita académica, em especial, aos contel-
dosque sdo divulgados por meio dela. Essefato,
sem duvida, sugere que aformagédo continuada
deve considerar como ferramenta de apropria
¢do do conhecimento, a diversidade lexica e
cognitiva que se revela nas préticas de letra-
mento, por exempl o, do professor alfabetizador.
Nesse sentido, os formadores devem sempre
guestionar o ponto de conflito entre aescritae
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a oralidade e entre as definicOes cientificas e
asrepresentagdes sociai s dos grupos paragquem
aformagdo se destina. Além disso, devem ques-
tionar, também, como alinguagem e acogni¢ao
local constituem a aprendizagem e aformagéo
continuada desses grupos.

Em segundo lugar, aavaliacdo doimpacto dos
cursos de formag&o em servico, nesses contex-
tos, ndo deve ter como foco apenas as préticas
discursivas produzidas no contexto instituciona,
valorizando deformamaisrecorrente o aprendi-
zado de definicOes tedricas manifestadas por
escrito. E necessério também que as agéncias
formadoras, incluindo auniversidade, ampliema
avaliagdo do letramento do professor, centrada
nas retextualizagbes académicas, para outros
contextos de uso dos objetos ensinados como,
por exemplo, nas préticas de sala de aula, nos
CONCUrsos, nas entrevistas, etc.

A minha proposta € que as agéncias forma-
dorasinvestiguem, no &mbito das suas compe-
téncias, os processos de transformacéo das
defini¢des tedricas na oralidade e a constitui-
¢do da oralidade por meio do letramento e da

formag&o profissional. Nesse sentido, também
proponho que as respostas encontradas a partir
dessa investigagdo, resultem em uma maior
valorizagdo das formas contextualizadas de
definir objetos tedricos e, ainda, cologquem em
evidénciaos projetosvoltados ef etivamente para
o letramento do professor afabetizador, muitas
vezes substituidos por model os de formagéo que
privilegiam atransmissdo de definigdes, quase
sempre descontextualizadas.

Um projeto que visa ao letramento e a auto-
nomiado professor como leitor e escritor, além
do ensino dos conceitos, também proporcionaa
suainsercdo em préticas de leituras de presti-
gio na sociedade, porgue privilegiam tanto a
apropriacéo de conceitos e de defini¢des tedri-
cas como a apropriacao dos modos de textuali-
zacdo de tais objetos em textos escritos
académicos, por exemplo. Dai que 0 maisim-
portante naformac&o, ao meu ver, € o aprendi-
zado dos modos de dizer para que outros
conhecimentos e representagdes, assim como
outrasexperiéncias, adquiram visibilidade e se-
jamsocializadas.
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A CATOLIZACAO APRESSADA DOS ESCRAVOS
NO PERIODO DA COLONIA:
UMA EDUCACAO PARA O DESENCONTRO DE CULTURAS

Sebastiao Heber Vieira Costa *

RESUMO

O contingente africano no Brasil de hoje é representativo, devido a macica
emigracdo forgcada, realizadanos sécul os de colonizagdo. Esse transplante brutal
trouxe consequéncias para areligiosidade que foi surgindo. Em tal contexto,
adesdo e préticas religiosas eram realizadas sem consulta e sem aceitagdo
pessoal . A administracdo do batismo, em particular, erasituadanum ambito de
necessi dade sociol 6gicaque produziauma* teologiadaescravidao”, tornando-
se um suporte ideoldgico para o0 sistema escravocrata. Dois séculos apés o
inicio da colonizago, surgiu o primeiro documento oficial, as*“ Constitui¢des
Primeirasdo Arcebispado daBahia” regulamentando, dentre outros elementos,
apreparacao parao batismo e as préticasreligiosasem geral. Mas, naverdade,
0 sistema socioecondmico era mais forte. Desagregava 0 hegro do seu grupo
e dos seus costumes naturais. E assim, a escraviddo era vista como “a porta
para entrar no reino dos céus, pois pior seriaa escravidao daama’.

Palavras-chave: Colonizagéo — Escravo — Religiosidade — Batismo —
Desagregacgéo

ABSTRACT

THE RUSHED CONVERSION TO CATHOLICISM OF SLAVES IN
THE COLONY: An Education for the Divergence of Cultures

The African contingent in Brazil today is a result of massive forced
immigration, which occurred during the centuries of colonization. That brutal
transplant induced consequences to their established religious beliefs. In such
a context, adhesion and religious practices were accomplished without
consultation and personal adhesion. The administration of baptism, infact, was a
result of social need that produced a*“theology of slavery”, thus becoming an
ideological support of the slave system. Two centuries after the beginning of
colonization, thefirst official document appeared, the First Constitutions of the
Archbishopric of Bahia, regulating, besides other matters, the preparation for
the baptism and thereligious practicesin general . But in fact, the socioeconomic

* Doutor em Antropol ogiada Religido no Pontificio Instituto Teresianum, Roma-Italia. Membro daAcademiadeArtes
e Letras Mater Salvatoris. Membro do Instituto Geogréfico e Histérico da Bahia. Professor da UNEB, da Fundagéo
Visconde de Cairu e da Faculdade 2 de Julho. Endereco para correspondéncia: Av. Sete de Setembro, 1738, ap.803,
Corredor daVitéria—40080-001 Salvador-BA. E-mail: shvc@atarde.com.br
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slave system was stronger. It caused the desegregation of the black people
from their group and their cultural habits. Thus, slavery was seen as*® the door
to enter the Kingdom of Heaven, because the worst would be the slavery of

the soul.”

Keywor ds: Slave — Colonization — Religiosity — Baptism — Desegregation

A doutrinacdo religiosa dos es-
cravos

Ao analisar a maneira de realizar a cate-
guese, isto &, adoutrinagao religiosados escra-
vos, no periodo da Col6nia, e mesmo na fase
seguinte, descobre-se como se realizava o ba-
tismo, primeiro sacramento da vida cristd, a
porta que d& acesso a vida de comunh&o com
aquele novo grupo socio-religioso no qual se
entra. As circunstancias em que ele era admi-
nistrado, o nivel de consciéncia do escravo a
ser chamado a participar danovafé, tudo fica-
vaem segundo plano, poisjafaziaparte do con-
texto religioso-social a necessidade de ser
batizado, como eratambém necessario que hou-
vesse escravos paramanter o trabalho. Eviden-
temente que certos questionamentos que sdo
feitos hoje sobre aguela maneira de realizar a
pastoral, isto é, a agdo religiosa, supdem uma
visdo criticaque nem asociedadeenemalgreja
tinham naquela época. Por isso € que, durante
anos e anos, desenvolveu-se umapréticareligi-
0sa sem nenhuma interrogacéo sobre as suas
implicagOesreligiosas, teol gicase sociais.

Umavez comprovada a necessidade da vin-
dade escravos africanos para o cultivo daterra,
e que apropriateol ogiacristédndo punhanenhu-
madivida sobre alegitimidade detal recurso, a
etapa seguinte seria converter 0s pagaos que
agora comegavam aintegrar uma sociedade de
tonica crista e catdlica. Desde os primeiros sé-
culosdacolonizac8o aacdo religiosaviu-secom
o problemade atender agruposdiferentese que,
forcosamente, exigiam tipos de catequeses com
matizes diferentes. Em linhas gerais, podemos
dizer que os destinatérios da evangelizacéo se
distribuiam de acordo com as categorias sociais
seguintes. a) brancos (portugueses e seus des-
cendentes), b) indios e ¢) 0s negros (escravos).

Pouco apouco vai surgindo outro grupo: 0s
mesti¢os, que sdo produto, o resultado danatu-
ral miscigenacdo que predominou marcadamen-
te na formagdo do brasileiro. Para cumprir a
sua missdo, a lgreja Catdlica logo percebeu
vérias barreiras, mesmo desafios, vindos da
heterogeneidade de culturas, com visdes do
mundo e davidabastante diversas. Deum lado,
0s portugueses e mesti¢os ja batizados; do ou-
tro, os indios e negros ainda por batizar, com
outras culturas, diferenteslinguas e seus costu-
mes diversos.

O Concilio de Trento e “as novas
experiéncias”

O movel inspirador para tais desafios foi
exatamente o Concilio de Trento'. Foi esse
concilio que serviu parainspirar uma resposta
global, gerou e inspirou as “novas experiénci-
as’, que eram 0s Unicos meios da época capa-
zes de atender aqueles problemas e queriam
ser asfontes portadoras de solucéo para o caso
dos indios e dos negros.

A catequese dos negros, levando em conta
asuasituacdo, visavaaincorporélosacristan-
dade, dando-lhes os rudimentos da doutrina,
necessarios para torna-los mais doceis e mais
conformados. Evidentemente aquilo era super-

1 O Concilio de Trento (1545-1563) foi uma reagdo da
Igreja Catdlica a Reforma Protestante no século XVI. O
sucesso dos reformadores deveu-se ao fato que eles soube-
ram responder as necessidades de renovacéo espiritua e de
reforma eclesiastica que nao encontraram eco nos respon-
séaveis catdlicos. A Igreja Romana se encontrou hum desa-
fio: ou ela fazia sua propria reforma, ou arriscava ser levada
pela avalanche protestante. A Contra-Reforma ou Refor-
ma Catdlica foi um acontecimento que tragou novas linhas
de forca para a agdo da Igreja Catdlica. Ele se desenvolveu
em 3 periodos: 1° - 1545-1549, com o Papa Paulo I11; 2° -
1551-1552, com o Papa Julio I11; 3° - 1562-1563, com o
Papa Pio V.
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ficial elevavaem conta apenas os pontos basi-
cos da fé. A adaptacéo da linguagem da cate-
quese catdlica, apresentando eimpondo um novo
universo religioso, erade dificil acesso aos ca
tequizandos.

A pregacdo era realizada sempre a partir
do Catecismo nalinha das normas do Concilio
de Trento, redigido paraauxilio dos parocos. Os
métodos da pastoral eram aqueles conhecidos
na Europa e que vigoravam em Portugal . Estes
eram pura e simplesmente transportados ao
Brasil. Para aquele tipo de publico, o conheci-
mento dadoutrinaeraprimario, poiseravistae
aprendida através de formulagdes abstratas, de
exposicdo académica, fixadas em pontos da
“verdade eterna’, deixando de lado pontosim-
portantes, aspectos dessas mesmas verdades.
Haviaum baixo nivel de consciénciacriticanos
evangelizadores e muito menos aindanos evan-
gelizandos que n&o podiam ser, em nada, esti-
mulados nessadiregdo. Dessamaneiraabria-se
0 caminho para as acomodagdes equivocas de
uma vida cristd compativel com um compor-
tamento moral dubio, além das situacGesdein-
justicas gritantes, assumidas como se fossem
normais para um adepto do cristianismo. Ob-
servamos, com isso, que desde o inicio, afor-
macao religiosafoi realizada a partir da visao
ambigua reinante: “Os senhores de engenho,
apoiados nos padres, viam areligido como um
freio moral para conter os pobres, apontando
para eles a esperanca da salvacdo eterna;os
escravos negros ndo podiam deixar de ligar a
religido ao modo de proceder de seus senho-
res.” (LUSTOSA,197, p.30).

As formulas eram feitas mecanicamente,
além de o catolicismo ter, desde o inicio, como
dominante, umagrande sacramentalizacdo das
massas, um quase exagerado devocionismo que
dava expansdo aimaginagao supersticiosa.

Podemos, pois, falar de uma*“ catolizag&o
apressada dos escravos’ (ALMEIDA, 1975,
p. 47), pois, além dos elementos que iremos
mostrar em seguida, a propria instituicdo da
escraviddo, com todas as suas consequénci-
as desumanas, era um empecilho para uma
iniciacdo cristd. As condicdes em que se ve-
rificavam essa evangelizacéo einiciagcdo eram

precarissimas, pois muitas vezes eram ja ba-
tizados nos navios, em condigOes de viagens
as mais promiscuas, sem que soubessem a
razdo daquele “pequeno banho”. De fato,
havia umamentalidade de ndo querer que*“ a
Terra de Santa Cruz” (como era chamado o
Brasil nos primérdios) fosse tocada por pés
pagéos. Os registros da Bahia mostram que,
entre as condicdes para se efetuar o trafico
de escravos, estava uma que obrigava a ter
um sacerdote a bordo, “sob pena de 20 dias
de prisdo ou multa de 20 mil réis’ (BERG-
MAN, 1978, p.31). Koster observa, nas suas
viagensao Brasil noinicio do século XIX: “Ao
chegarem da Africa, os negros que n&o foram
batizados em Angola, em M ogambique ou ou-
troslugares, sdo batizados ao desembarcarem
no Brasil; masisso ndo passa de umaformali-
dade, pois ndo se lhes d& instrucéo alguma.
(Apud ALMEIDA, 1975, p. 52)

Um dos obstécul os preponderantes, no ini-
cio, era 0 problema das diversas linguas dos
escravos e a variedade de cultura das quais
eram provenientes. A propésito, o Pe. Anchie-
ta nos da informacdes sobre suas dificuldades
com os escravos daGuiné: “NaBahia, além da
cidade, ha nove freguesias e alguns 40 enge-
nhosa4, 8,12 |éguas, por mar e por terra, chei-
0s de portugueses, indios da terra e negros da
Guiné, aquem os padres acodem com seus mi-
nistérios, porque ainda que tenham curas, nao
sabem alinguadaterra...” (ALMEIDA, 1975,
p. 58)

Pela quantidade de escravos entrados no
tempo da Col 6niae no periodo posterior, imagi-
na-se a quantidade de batismos realizados, por
isso € que ele foi chamado de “sacramento in-
flacionado”. (ALMEIDA, 1975, p. 58).

Com avindado governador Mem de S4, em
1557, registraram-se os grandes batismos sol e-
nes para os brancos. Em certa ocasido o go-
vernador citado “foi padrinho de 84 inocentes’,
batizadosdeumaso vez. (ALMEIDA, 1975, p.
58). Cem anos maistarde, o Pe. Anténio Vieira
comenta o problemadafaltadeinstrugéo entre
osindios parao batismo, mostrando possuir uma
concepcao de batismo “atual”, isto €, sem re-
fletir uma mera preocupacdo sacramentalista:
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Muitos achei batizados que verdadeiramente ndo
0 eram, porque lhes deram o batismo sem
nenhumainstrucéo, nem fizeram conceito do que
recebiam. DosmistériosdaFé, raroseram osque
sabiam 0 que era necessario para se salvarem.
Achei velhos de 60 anos e mais, que nunca se
confessaram. (SERAFIM LEITE, 1938, p. 287).

Tentativas de regulamentacao

Somente dois sécul os depois da descoberta
do Brasil € que surgiu o primeiro documento
oficial que regulava a acdo pastoral. Este des-
ce adetalhes que nosinteressam, como a cate-
quese e o batismo dos escravos: sdo as
“Constituicbes Primeiras do Arcebispado da
Bahia’, em 1707. Ali estdo determinadas as
obrigagdes dos parocos e vigarios de ensina
rem adoutrinaaseusfiéis, em geral, etambém
aos escravos:

Exortamos a todos de nosso arcebispado e a
todas e quaisquer pessoas que nele estiverem
encarregadas da cura das amas, que todos o0s
domingos do ano em que ndo houver alguma
festa solene, ensinem aos meninos e escravos a
doutrinacristd, no tempo e horaque lhes parecer
mais convenientes, atendendo aos lugares e
distancias de suas pardquias, ou seja, nas
cidadesou foradelas(ALMEIDA, 1975, p. 40).

Masmesmo assim, janofina do século X VI,
ha qualquer informagdo reduzida ou dispersa,
por exemplo, com o Pe. Anchieta, que, em 1548,
trata das missdes popul ares realizadas nos en-
genhos: “O método que se adota nessas mis-
sbes é ensinar e explicar a doutrina crista aos
indios e africanos, reunidos em um lugar, bati-
zar...”. E mais adiante informa, referindo-se a
Pernambuco: “Continuas incursdes se fazem
aos engenhos de aglcar que encerram grande
guantidade de africanos (...) nestas missdes 0s
nossos tinham batizado 190”. Ou ainda, nos
mesmos engenhos: “ Catequizam, batizam e aco-
dem a outras necessidades extremas, ndo so-
mente dos portugueses, mas, principa mente dos
escravos da Guiné, que serdo até 12.000..."
(Apud ALMEIDA, 1975, p. 65-66).

Mas, de fato, serdo as ja citadas Constitui-
¢oes que irdo fornecer os maiores dados. Elas

se preocuparam com o batismo dos escravos,
nelas sdo ditadas normas pastorais procurando
critérios que variam de acordo com a mentali-
dade das pessoas. Contudo, isso ndo significa
gue apos as “ Constituicdes’ as normas passas-
sem a ser seguidas. Como base para a forma-
¢do, as “Constituicbes” falavam em “um
catecismo acomodado ao modo de falar dos
escravos’ e suacompilagdo foi motivada, “ por-
gue os escravos de nosso arcebi spado e detodo
0 Brasil s80 0s mais necessitados da doutrina
cristd, sendo tantas as nacOes e diversidade de
linguas...” (Apud ALMEIDA, 1975, p. 65-66).
Vejamos o0 que dizem as “Constitui¢des”
sobre o batismo e sua preparacdo, a obrigacdo
de ensinar a sacra doutrina, e outros costumes
religiosos.
E paramaior segurancado batismo dos escravos
brutos e bogais e de lingua ndo sabida, como
s80 os que vém de Mina e muitos de Angola, se
fara o seguinte: depois de terem algumaluz da
nossa lingua, ou havendo intérprete, servird a
instrucdo dos mistérios. E so sefarade maisaos
sobreditos bogais as perguntas que se seguem:
- Queres lavar a tua alma com agua santa? —
Querescomer o sal de Deus?—Botasforadetua
almatodos os teus pecados? — Queres ser filho
de Deus? — Botas fora de tua alma o deménio?
M andamos aos vigarios e curas que com grande
cuidado se informem dos escravos e escravas
gue em suas freguesias houver, achando que
ndo sabem o Pai Nosso, Ave Maria, Credo,
MandamentosdaLei de DeusedaSantalgreja,
sendo eles capazes de aprender tudo isso,
procedam contra os seus senhores para que 0s
ensinem, ou fagam ensinar asantadoutrina(...) e
guanto ndo a souberem, lhes ndo administrem o
sacramento do batismo, nem outro algum, sendo
ja batizados (...) e ensinando a ver se podem
aproveitar, porque ndo déem motivo aos
senhores a se descuidarem, da obrigacdo que
tém de ensinar a seus escravos, aqual cumprem
t&o mal, que raramente se achaa gum que ponha
adiligénciaque deve; errando também no modo
de ensinar, porque ndo ensinam a doutrina por
partes e com vagar, Como € necessaria a gente
rude, sendo por junto e com muita pressa. E no
gue diz respeito aos escravos em idade de mais
de sete anos, ainda que ndo passem de doze,
declaramos que ndo podem ser batizados sem
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darem para isso seu consentimento... (Apud
ALMEIDA, 1975, p. 65).

A alma religiosa do africano

A culturaoriginal do africano era profunda-
mente religiosa, mas do mesmo modo com que
foi levado aforcaao Brasil, também foi levado
ao cristianismo, sem uma suficiente e prévia
evangelizacdo. Ostrechos das* Constituicdes’
aqui citados ndo deixam duvidasobre aobriga-
toriedade dos senhores de promoverem a for-
macao religiosa e o Ultimo, é claro, quanto a
liberdade de receber o batismo. Mas, na préti-
ca, sabemos que a catequese e ainstrucdo fo-
ram absolutamente insuficientes. A alma do
africano permanecia, naguelas condi¢des em
gue vivia, profundamente animista, no sentido
daligacdo com seus cultos e sob o impacto da
primeira endoculturagdo (MELLO, 2000, p.
1985). Porém, o catolicismo que el e encontrou,
originario da mentalidade portuguesa, era ex-
tremante exteriorizado, com uma excessiva
devocdo aos santos, com uma grande varieda
dedeimagens e, sob certos aspectos, total mente
ligado as préticas externasdareligido. A isso 0
escravo tratou de integrar-se e, sob certo an-
gulo, sentiu-se bem, pois houve uma mudanca
do orixaao santo (BASTIDE, 2001, p. 90), po-
rém, em relacdo a mentalidade, essa permane-
ciaamais arraigada nas préticas da Africa

Gilberto Freyre cita e contesta a criticafeita
a0 negro de que el e tinha umatendéncia natural
para as orgias sexuais e sentimentos inferiores,
de modo geral. Discordamesmo de NinaRodri-
gues gque ndo acreditava na capacidade do ne-
grodeéevar-seatéavisio do catolicismo, como
também OliveiraMartins, quediziaque* o negro
éantropol ogicamenteinferior” (Apud FREY RE,
1961, p.431). Diz Freyreque*“ é absurdo respon-
sabilizar 0 negro por algo que ndo é obra sua,
mas do sistema socia econdmico”, no qual ele
eraumapeca passiva. E ainda, citando observa
¢Oes de Koster, ele mostra como 0s escravos,
por outro lado, desgjavam o batismo, porque 0s
seus companheirosjabatizadosironizavam com
eles, chamando-os de “pagdos’ ou “mouros’ e,
mesmo sem entenderem profundamente o sen-

tido do ato, sentiam-se inferiorizados. (Apud
Freyre, 1961, p.432). A sociedade considerava-
0s menos homens e mais animais ferozes, até
poderem participar do privilégio deiremamissa
e de receberem os sacramentos. Nesse sentido,
erao meio socia quelevavao negro ao batismo,
pois melhorava o seu status.

Ja na época abolicionista, Nabuco defendia
0s negros, dizendo que 0 mau elemento ndo era
0 negro em si, mas o negro reduzido a escravi-
ddo. (Apud FREYRE, 1961, p. 432). Os auto-
res sdo unanimes em afirmar que os escravos,
apesar das imposicoes da cultura e dareligido
dos brancos, conseguiam manter 0s Seus cos-
tumes e tradicdes, sobretudo asreligiosas:

Acreditava-se que, lavados pelas aguas lustrais
do batismo, o negro deixavatodo o seu passado
milenar.Mudava-se como por encanto. A verda
de, no entanto era outra. O escravo continuava
0 mesmo. Apesar da fainaincessante a que era
obrigado e dosrigoresreligiosos dacol6nia, ndo
abandonava seus cultos; naturalmente modifi-
cava-0s, adaptando-os ao novo meio. (VIANA
FILHO, 1976, p.95)

A religido estavaligadaao governo detal for-
ma, que num certo sentido, o batismo era um
negocio do Estado. Para se identificar o que ja
fora batizado, marcavam-lhe o peito com uma
coroa ou uma cruz. Podemos imaginar, ndo so-
mente na pele, mas sobretudo no psiquismo, 0
gue representava esse primeiro contato com a
novareligido e 0s“novos deuses’. A marcaera
também sina da quitagéo do imposto pago a
Coroapor “peca’ adquirida(BERGMAN,1978,
p. 90). D. Jodo VI, no periodo em que permane-
ceu no Brasil, proibiu essa prética— em 1813,
ordenou que apenas se col ocasse uma garganti-
Iha no escravo.

Além da agressao por meio dos ritos forca
dos, como no caso do batismo, o negro enfren-
tava 0 drama datravessia maritima que eratéo
dura que os companheiros de umamesmavia
gem se chamavam “malungo”?. De fato, pode-

2 Titulo pelo qual se tratavam reciprocamente 0s escravos
africanos que tinham vindo da Africa na mesma embarcagéo.
A etimologia dessa palavra é controversa, podendo signifi-
car: individuo nascido no mesmo ano, camarada, compa-
nheiro, sofrimento, e também ligado a palavra embarcagao.
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mos dizer que, navisdo daquelaépoca, algreja
preocupava-se mais em salvar as amas dos
escravosdo queliberté-los. A Lei de 1756, que
obrigavaos naviosaterem capel es, dizia: “ Que
nenhum escravo seja embarcado sem que te-
nhasido batizado cuidadosamente, afim de que
nenhum deles morra, sem ter recebido esse
sacramento, sendo esse 0 maior servico que
podem prestar a gléria de Deus todos os que
trabalham no comércio dos escravos. (BERG-
MAN, 1978, p. 63).

Vigjantes estrangeiros também deixaram
suas opiniGes sobre o nivel religioso dos escra
VoS e, em particular, sobre sua preparacéo ao
batismo. Sobre este assunto diz John Trubell:

Os escravos do Brasil sdo tratados quase como
filhosdafamiliae hdo maior cuidado em batiza-
los, a0 menos instrui-los nos elementos da fé
cristé. Poder-se-iapropor aquestéo: os escravos
ganham, ou n&o, infinitamente maiscom atroca
de béarbara liberdade por essas vantagens de
instrucdo e protecdo seguras? (Apud BASTIDE,
1971, p. 493).

Também Freyre diz que: “Sem pretender
considerar agui o grau de cristianizago atingi-
do pela massa escrava (...) alguns se tornaram
tdo bons cristdos quanto os senhores. Eram
capazes de transmitir as criangas brancas um
catecismo t&o puro quanto o que recebiam das
préprias mées’. (FREY RE, 1961, p. 493).

Por outro lado, diz também Bastide que ndo
podemos nos fiar nessas “imagensidilicas’ da
escravidao brasileira, pois os mesmos vigjantes
gue mostram a brandura e a bondade dos se-
nhores citam também o alto indice de suicidios,
exatamente nos mesmos engenhos dos senho-
res considerados “bons’.

No século X1X, Riberyrolloes, outro vigjan-
te, dizia: “Eles ndo os evangelizam e sm, le-
vam-nos ao trabalho. Batizam 0s negros e 0s
casam, masndo osinstruem”. (Apud FREY RE,
1961, p. 432)

Diz Bastide que, em 1738, o Prior dos bene-
ditinos na Bahia “lamenta que 0s negros, em-
bora batizados, ndo abandonem as supersticoes
que aprenderam em suas terras, reinem-se em
sociedades (as escondidas) para fazerem seus
calundus’. (BASTIDE, 1971, p. 180).

Consideracdes finais

Para concluir esse item, pode-se perguntar
se tal tipo de prética e tal comportamento em
relacdo ao escravo negro geraram uma sepa-
racdo no catolicismo, originando doistipos de
Igreja Catdlica, ou, a0 menos, duas maneiras
diferentes de ver e pertencer a essa Igreja.
Neste ponto, os autores se dividem ou, pelo
menos, tém opini Oes bastante diversas. Freyre,
na sua consagrada obra “ Casa Grande e Sen-
zald’, mostracomo, hum primeiro momento, a
Casa Grande suplantou a Igreja, mas que, no
final, foi algreja que sobreviveu. Mostratam-
bém que, por causa do contato entre uma cul-
tura“superior” euma“inferior”, osmissionarios
foram os grandes destruidores da cultura do
século X VI, masque, do ponto devistadalgreja,
os padres agiram com heroismo em todaaobra
guerealizaram. (FREY RE, 1961, p.152).

Bastide vé dois catolicismos, quando falaem
transicao dacatedrd, ou Igrejaprovincia, acape-
ladeengenho, dareligido do burgo areligido do-
méstica com seus santos protetores. O escravo
estava associado ao catolicismo patriarcal, esta
vatambém ligado a familiae ao seu culto. Mas,
de fato, apesar dessa solidariedade doméstica, a
diferencaracia e socia continuavae ai se origi-
nou a separacdo do catolicismo do branco e do
negro. Citando a separacdo que havia entre as
confrarias, diz que eratal, que se acostumavafa
larem*“igrejabranca’e”igrejanegra’. Efindiza
va, deixando a questdo no ar: a separacao entre
as duas Igrejas correspondia de fato a uma dife-
rencadecatolicismos?(BASTIDE, 1971, p.157).

De posic¢do totalmente contraria € René Ri-
beiro. Ele diz que os autores generalizam um
suposto dualismo e argumentam, como segrega
¢do racia, aprecedénciadas classes nasigrejas
e procissdes. Masjustificaesse tipo de segrega-
¢80, dentro de um conjunto normal de outras se-
gregacOes, como por exemplo, a dos sexos (0s
homens sentados de um lado e as mulheres do
outro), assim como a segregacao relacionada as
hierarquiasmilitar, civil ereligiosaeconclui, di-
zendo: " lgualmente equivoca é a presuncéo de
ter havido duas|grejascom dois catolicismosno
Brasil”. (RIBEIRO, 1968, p. 112).
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Roger Bastide representa um marco impor-
tante, mesmo decisivo, para se compreender o
sincretismo afro-catélico no Brasil. A situagao
de escraviddo € um ponto de partida bésico de
compreensdo do sincretismo. Na condigdo de
escravos, os negros foram obrigados a se es-
conder por tras dos santos catdlicos, para, sO
assim, poderem reverenciar oS seusorixas. Para
ele, 0 pensamento do negro deve ser lido, no
processo sincrético, no plano dasanalogias, das
correspondéncias, e ndo para se buscar uma
explicagdo de nivel racional.

Naverdade, 0 negro ndo procurou identifi-
car e nem misturar asdiversasdivindades. Ele
buscou encontrar equival éncias mistico-religi-
osas. N&o é que houvesse identidade, massim
uma equivaléncia funcional de uma religido
para outra.

O sincretismo afro-catolico pode ser visto
como um longo e criativo processo no qual 0s
afro-descendentes responderam, de forma pes-
soal e coletiva, a esse trauma cultural vivido
por eles. Pode-se ver o sincretismo religioso a
partir da perspectiva negra, ndo como um pro-
blema, mas, ao contrario, como uma solugao
construida, paulatinamente, na sociedade bra-
sileira. Essafoi umaforma de reestruturacéo e
reconstrucdo de um novo sentido para as suas
vidas, eles que foram desenraizados abrupta-
mente do seu habitat natural ereligioso, portan-
to, tirados a forga da sua cultura.

O desenvolvimento histérico da cultura
brasileirateve, como efeito socio-antropol 6-
gico, aassimilagao/aculturacdo dos negros as
linhas predominantes da culturaoficial. Como
outras culturas componentes da nossa socie-
dade, ados negros mantém ainda sobrevivén-
cias as quais, por assimilacéo, foram mistu-
radas tragos de outros grupos culturais, como
o portugués, o indio, e sobretudo, o catolicis-
mo barroco.

A educac&o tem um papel determinante na
luta contra a exclusdo dos que, em face de ra-
zBes socioecondmicas, historicas ou culturais,
encontram-se marginalizados nasociedade, tan-
to na de ontem como na de hoje. O papel da
educacdo é fundamental para a inser¢éo das
minorias na sociedade.

Os historiadores da pobreza demonstraram
gue os processos de inclusdo (modernizago),
em diversos momentos da Historia, levaram as
sociedades a considerar os pobres como exclu-
idos e é conhecido o papel fundamental que a
educacdo desempenhaneste dominio. A exclu-
sd0 ndo é uma invencdo dos finais do século
XX, ou do nosso tempo. Essa prética acompa
nha a histéria da humanidade, colocada desde
aBiblia, sob o signo de Caim. Tanto no passa-
do, como no presente, a exclusio aparece des-
crita nas mitologias e nos livros das grandes
religides e sdo objeto de andlise daantropologia
cultural edahistériasocial.

Em paises com grupos culturais diferentes,
existe uma cultura predominante que comanda
0 processo de assimilagdo e de aculturagdo. Os
individuos das culturas ndo predominantes séo
levados a um processo de assimilag&o — aqui
no Brasil étipico o processo pelo qual os afro-
descendentes foram levados a assumirem a
culturapredominante.

Podem-se destacar trés | 6gicas subjacentes
as atitudes e comportamentos perante as dife-
rencas. a que vé o outro como diferente, mas
desigual, com o qual pode haver relacbes soci-
ais, desde gque ele se submeta ao dominador; a
gue entende o diferente como anémalo e algo
horrendo — e pretende, de alguma forma, ani-
quilé&-lo paraassegurar amonoculturalidade da
sociedade e a hegemonia de uma cultura que
predoming; e alégicadainterculturalidade —a
ideal, que aeducagdo pode muito bem reivindi-
car: acomunicagdo entre diferentes ndo éfeita
deformadesigual, mas com respeito e enrique-
cimento mutuo. Naverdade, o processo de en-
sino-aprendizagem é um processo de comuni-
cacao entre diferentes.

Mas para a prética de uma pedagogiainter-
cultural, umaprética educativaqueinterrelaci-
oneasdiversidades culturais, que construauma
ponte entre amulticulturalidade que € abundante
na, assim chamada, “aldeia globa” de hoje, é
Necessario que as pessoas tenham uma visao
inter-cultural. 1sso ndo havia na sociedade da
Colénia, nem no mundo portugués e, muito me-
nos, namentalidade dalgreja, que estavaiden-
tificadatotalmente com o Estado. Expansionismo
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do Estado portugués e da fé catdlica, em luta
com o advento da presenca protestante, essas
eram as tonicas dominantes.

E aqui, como foi o processo de convergén-
cia entre as culturas postas em confronto, isto
€, ados brancos e negros? A catolizagdo apres-
sada supbs o aporte do diferente, no caso, do
negro?

N&o podemos deixar de constatar que, na-
guele ambito, se o batismo abria o céu parao
branco, parao negro abria-lhe asociedade, dan-
do-lhe condi¢des de movimentar-se no seu in-

terior einteragir ao lado dos outros individuos
gue a compunham. Apesar de ser inegavel o
poder coercitivo desempenhado por essa reli-
gido que estava atrelada ao Estado pelo Padro-
ado, pode-se sublinhar, positivamente (mas,
certamente, de forma inconsciente), que essa
mesma Igreja permitiu durante todo esse tem-
po, invengOes, adaptacOes e recriagdo no seu
prépriointerior. Talvez porqueintuisse, desde o
Seu primeiro momento, na Col 6nia, de que des-
sa “abertura’” dependeria sua propria vida e
continuidade.
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ARAUJO, Sandra Regina Magalhdes de ° Escola para o trabalho, escola para
a vida: o caso da Escola Familia Agricola de Angical - Bahia. 2005. 219 f.
Dissertacao (Mestrado) - Programa de Pd6s-Graduacdo em Educacdo e
Contemporaneidade. Universidade do Estado da Bahia (UNEB), Salvador, BA,

2005.7

O presente estudo buscou compreender em
que medidaaEscolaFamiliaAgricolade Angi-
cal —Bahia(EFAA), orientada pel os principios
metodol 6gicos da Pedagogia da Alternancia,
constitui umaescolaviavel parao fortalecimen-
to da agricultura familiar. Para compreender
esta experiéncia de educacdo no e do campo e
seu processo de implantagcdo em territério bra-
sileiro, voltada para os filhos(as) de pegquenos
produtoresfamiliaresrurais, foi necessario tam-
bém, entender a luta historica em nosso pais
pelo acesso a terra e a permanéncia nesta por
estes sujeitos em suas diferentes categorias.
Para apreender em profundidade esta alterna-
tiva de educacdo para esta populagéo, recor-
reu-se aos fundamentos tedri co-metodol 6gicos
de autores franceses, do educador brasileiro
Paulo Freire, dentre outros. O estudo revelou
através das entrevistas semi-estruturadas com
0s egressos e as liderangcas comunitérias que a
EFAA é, defato, uma aternativa de educagdo
viével para o fortalecimento da agriculturafa-
miliar e, comotal, apresentaum diferencial para
apolitica de educacdo do campo, revelada pe-
los achados da pesquisa. Contudo, alguns de-
safios precisam ser enfrentados pela EFAA
para que esta escola se mantenha viva por
muitosanos, na perspectivado desenvolvimento
e do fortalecimento da agricultura familiar em
seu meio historico, social ecultural.

Palavras-chave: Escola Familia Agricola -
Pedagogia da Alternancia — Educacdo do
Campo—AgriculturaFamiliar

ABSTRACT - School for work, school for
life: the case of the School Family Farm of
Angelical, Bahia

This paper aimsat understanding in which measure
the School Family Farm of Angelical Bahia(SFFAB),
guided by the methodological principles of the
Alternance Pedagogy may be aredlistic alternative
for the strengthening of family farm. We review
Brazil’shistory and actuality of land conflict in order
to understand this experience of rural education
based upon the countryside reality. Our theoretical
framework is constructed both upon Paulo Freire's
ideas as well as from concepts from the French
School of Alternance Pedagogy. Half-structured
interviewsreveal that the SFFAB constitutesindeed
a realistic educational alternative for the
strengthening of family farm and offers a new
perspective for countryside education politic.

Nevertheless, some challenges must be taken up in
order to maintain the SFFAB alivefor variousyears
contributing to the devel opment and strengthening
of family farm respecting its historical, social and
cultural context.

Key-words: School Family Farm — Alternance
Pedagogy — Rural Education—Family Farm
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LIMA, Ana Carla Ramalho E. © Caminhos da aprendizagem da docéncia: os
dilemas profissionais dos professores iniciantes. 2006. 140 f. Dissertacao
(Mestrado) - Programa de P6s-Graduacao em Educacdo e Contemporaneidade,

Universidade do Estado da Bahia (UNEB), Salvador, 2006.7

Estudo que teve como objetivo identificar
osdilemas profissionais dos professores, bus-
cando compreender como os conflitos no de-
senvolvimento das suas préticas contribuem
para a construcdo dos saberes no percurso
de aprendizagem da docéncia. Optou-se por
uma abordagem qualitativa e método do Es-
tudo de Caso, adotando as entrevistas semi-
estruturadas, producdo de memoriais e 0
grupo focal como instrumentos de coleta de
dados. Os sujeitos foram professores com até
seis anos de docéncia, estudantes do curso
de Licenciatura em Pedagogia para profes-
sores em exercicio. Ao longo do trabalho, é
apresentado um panorama dos estudos sobre
a formagéo, saberes e o conceito de profes-
sor iniciante. Discute-se também o conceito
de dilemas enquanto vivéncias subjetivas do
professor, ocorridas em contextos profissio-
nais. Entretanto, compreende-se que nem
sempre 0s saberes da formacéo profissional
s80 0s Unicos aserem utilizados, pois se cons-
tituem, em confronto com as situacdes da
pratica na “base” na qual os demais saberes
s8o mobilizados.

Palavras-chave: Dilemas Profissionais —
Professores |niciantes — Saberes Docentes

ABSTRACT: Roads of the Learning of the
Teaching: Teachers Beginners’ Professional
Dilemmas

This study aims at identifying the professional
dilemmas of first year primary school teachers, and
understanding how conflicts related to their
practices, may contribute for knowledge
construction within their professional itinerary. It
isaqualitative case-study based upon half-formal
interviews, memories production, and the use of
focal group. The subjectsare six teacherswho have
up to six years of teaching experience and are
pedagogy student. We reviewed the literature about
formation, teaching practical knowledge and the
concept of beginner teacher. We also discuss the
concept of dilemmas as subjective teacher’s
experiences. We presuppose that dilemmas are
starting points for the teacher’s reflection which
make possible the knowledge construction from
practical professional knowledge. However, the
professional practical knowledge are not the only
one that are used, as in practical context, they
constitutes a base from which other knowledges
may be mobilized.

Keywords: Professional Dilemmas — Beginner
Teachers— Teaching Practical Knowledges
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MIRANDA, Maria de Jesus Cano.” Educacéo, deficiéncia e inclusdo no municipio
de Maringa. 2001. 278 f. Dissertacao (Mestrado) - Universidade Estadual de

Maringa, Maringa, PR, 2001™

Discutir ainclusdo das pessoas com defi-
ciénciano ensino regular € um assunto t&o po-
[émico quanto discutir a inclusdo de outras
minorias excluidas e marginalizadas da socie-
dade capitalista. Este trabalho tem como ob-
jetivo mostrar, num primeiro momento, 0s
mecanismos de exclusio que a sociedade ca-
pitalista impde aos cidaddos e analisar a pro-
blemética do processo de globalizacao,
apontando as consequiéncias excludentes que
as politicas neoliberais vém marcando a hist6-
ria da humanidade. A despeito deste quadro,
sdo evidenciadas alternativas de superacéo
para o processo de exclusio e situam aqui as
pessoas deficientes, baseando-se em autores
dacontemporaneidade que defendem o inves-
timento educativo no potencial do homem, com
vistas a sua emancipacado individual e social.
Investiga as origens do movimento de inclu-
s80 da pessoa deficiente no ensino regular e
como o Pais e 0 estado do Parana encami-
nham tais propostas. Num segundo momento,
pesquisa, além da histéria da educagdo espe-
cial do municipio de Maringa, as politicas e
acdes do municipio frente ao processo de in-
sercao do individuo deficiente no ensino regu-
lar, como, também, analisa os sentimentos, as
impressdes, as preocupacoes e as dificulda-
des das pessoas envolvidas no processo de
inclusdo/integracdo do deficiente no ensino
regular. O estudo levanta aspectos relevantes
da experiéncia desenvolvida no municipio de
Maring4 e sinaliza para a necessidade de se
estabel ecer mais reflexdes e discussdes ares-
peito do assunto, no sentido de promover uma
educacdo edificadora capaz de formar o indi-
viduo nasuaplenitude.

Palavras-chave: Sociedade Capitalista —
Exclusdo/Inclusdo — Educacdo/Deficiéncia —
Emancipagdo Humana

Abstract: Education, Deficiency and
Inclusion in municipality of Maringa

Theinclusion of deficient personsin regular schools
isapolemictheme, very sSimilar tothat which discusses
the inclusion of other excluded and marginalized
minorities in capitalist societies. Mechanisms of
exclusion as imposed by capitalist society on its
citizens and the problematization of the globalization
process are provided so that the consequences of
exclusion that neo-liberal policies exercise in human
history could be shown. In spite of this panorama,
alternative methods of overcoming the exclusion
process are in the limelight. Physical and mental
deficient people are thus involved, as many modern
authors set out to defend the educational investment
in the person’s potentia so that his/her persona and
socia emancipation could be achieved. Theoriginsof
the movement for theinclusion of deficient peoplein
junior and high schoal areinvestigated, together with
suggestions as how the Brazilian federal government
and the state of Parandgovernment face this problem.
Besides studying the history of specia education in
themunicipality of Maringa PR Brazil, thepoliciesand
activitiesof thelocal government areresearchedinthe
context of the deficient person’sinsertion. Thefedings,
impressions, worries and difficulties of the persons
concerned in the inclusion/integration process in the
normal school are also investigated. Our research
highlights relevant aspects of the experience in the
municipality of Maringa, albeit more discussions and
reflectionson the subject arefdt to be necessary. This
will eventually promote a thorough education system
capable of forming thewholeindividual .

K eywor ds: Capitalist society — Exclusion/inclusion
— Education/deficiency — Human emancipation

" Mestre em Educacdo. Docente da Universidade Estadual de Maringd, Departamento de Teoriae Préticada Educagéo.
Endereco para correspondéncia: Avenida dos Andradas, 244-zona 05 — 87015-210 Maringd, Parana. E-mail:
mjcmiranda@uol .com.br

** Orientadora: Dr2, Nerli Nonato Ribeiro Mori (UEM); data: 17 de dezembro de 2001; Banca: Dr. Jilio Romeiro
Ferreira(UNIMEP); Dr2 Isilda Campaner Palangana (UEM); Dr2. Rosa Maria Schiccitano (UEL); Dr2. Aurea Maria
Paes Leme Goulart (UEM)

Revista da FAEEBA — Educagéo e Contemporaneidade, Salvador, v. 15, n. 26, jul./dez., 2006 249



RIOS, Clara Maria Almeida. " Educacédo de Jovens e Adultos no Municipio de
Salvador: relacao entre a proposta da Secretaria Municipal de Educacao e Cultura
e a pratica docente. 2006. 156 f. Dissertacao (Mestrado) - Programa de Pos-
Graduacao em Educacao e Contemporaneidade. Universidade do Estado da Bahia

(UNEB), Salvador, BA, 2006.2

Estetrabalho é um estudo de caso, que cen-
tra a sua atencdo no Programa de Formagdo
Continuada “ Parametros em A¢do”, destina-
do aos professores da Educacéo de Jovens e
Adultos (EJA), no municipio de Salvador. A
fundamentacéo tedrica é respaldada nos tra-
balhos dos estudiosos da linha de Formagc&o
do Educador: Névoa, Tardif, Paulo Freire, Son-
neville, D’Avila, dentre outros. Tem como
campo empirico 04 escolas darede Municipal
deensino de Salvador - BA. Como instrumen-
tos de pesquisa, foram utilizadas entrevistas,
observacdes in situ e andlise documental. A
analise dos dadosfocalizatrés grupos: os pro-
fessores (1° grupo), os alunos (2° grupo) e os
diretores (3° grupo). Como principaisresulta-
dos, constatou-se que as contribui¢cdes do re-
ferido Programa foram pouco significativas
parao desenvolvimento pessoal e profissional
dos professores, assim como da instituicéo
escolar. Foi possivel detectar as representa-
¢des da EJA no Municipio de Salvador, espe-
cificamente sobre gestdo escolar, escola,
ensino, professor e aluno.

Palavras-chave: Educacéo de Jovens e
Adultos — Formagdo Continuada — Prética Pe-
dagogica - Representacdes da Educacéo de
Jovens e Adultos — Salvador.

ABSTRACT- Education of Youths and
Adults in the City of Salvador (Bahia,
Brazil): the Relationship between the State
Ministry of Education’s Proposal and the
Teaching Practice

Thiswork is a case study, which has as its focus a
Program of Continuing Education for teachersinthe
Education of Youths and Adults (EYA called
Parametersin Action. Thetheoretical framework is
based upon the literature about the formation of
educators: Novoa, Tardif, Charlot, Paulo Freire,
Sonneville, D’ Avila, among others. Datawas drawn
fromfour schoolsin the City of Salvador. Structured
and semi-structured interviews, fieldwork
observations in schools, and documents analysis
provided thedatafor thisresearch. Thedataanalysis
focused on three groups: teachers (Group One),
students (Group 2) and school directors (Group 3).
A major finding is that the contributions of the
Program of Continuing Formation had very little
significance in the personal and professional
development of the teachers, or the educational
institution. However, it was possible to map the
conceptions of EYA in Salvador, specifically
concerning school management, schools, teaching,
teachers, and students.

Keywords: Education of Youth and Adults —
Continuing Education — Pedagogical Practices —
Representations of Education of Youth and Adults
— Salvador
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SACRAMENTO, Maria da Conceicao Alves Ferreira do.[1Docéncia Online: rupturas
e possibilidades para a pratica educativa. 2006, 183f. Dissertacao (Mestrado).
Programa de Pés Graduacdao Educacdo e Contemporaneidade Universidade do
Estado da Bahia, Salvador, BA, 2006.[

A dissertacdo, intitulada Docéncia Online:
Rupturas e Possibilidades para a prética Edu-
cativa, traz reflexdes sobre as experiéncias com
adocénciaonline, naqua sediscutiu(iram) a(s)
concepcdo(6es) de docéncia que se constitu-
em através das préticas de professores(as) nos
cursos realizados em ambiente online e como
esta docéncia contribui para modificar as ou-
tras formas de docéncia. Compreender qual é
a concepcao de docéncia que vem permeando
a prética educativa de professores e professo-
ras que atuam em cursos online foi 0 NOsso
objetivo. A abordagem metodol6gica de pes-
quisaescolhidafoi apesquisa-formagéo, alicer-
cadanaEtnopesquisacritica/formacdo. Estase
constituiu enquanto itinerério fecundo derefle-
x0es sobreadocénciaonline, contribuindo para
a formacdo e autoformacao do professor/pes-
quisador. Proporcionou momentos impares de
formag&o continua; de reflexdo-na-agéo e so-
bre-a-acéo, formacdo do processo de compre-
ender, analisar, interpretar, refletir sobreaprética
educativa e de contribuir para as reflexdes so-
breadocéncia. O referencial tedrico dialogado
foi baseado em conceitos como: educacdo on-
line, interatividade (Silva, Santos, Moran), do-
céncia (Veiga, Garrido, Freire, Tardif),
Etnopesquisa-formacdo (Macedo). O trabalho
evidenciou a docéncia online, a partir da do-
céncia do professor Marcelo Borba, como es-
paco multirreferencializado, no qual o processo
de ensinar/aprender é permeado pela multipli-
cidade de profissionais, de diversas éreas do
conhecimento, localidades, desejos, saberes,
afetividade e histérias de vidas diferenciadas.

Palavr as-chave: Docéncia online — Educagao
online — pesquisa-formagéo — interatividade

ABSTRACT - Teaching Online: Ruptures and
Possibilities for Educational Practice

The Dissertation Teaching Online: Ruptures and
Possibilities for Educational Practice, brings out
reflections on online teaching experiences within
which concepts about teaching by means of online
environment practice aswell asthe extent to which
this form of teaching has contributed to modifying
other practices were discussed. Our objective was
to understand the teaching concept underlying
online teachers’ educational practice. The
methodological approach selected was that of
formation-research, based on critical/ethno-research
formation. The latter constitutes an advantageous
itinerary for reflections on online teaching, thus
contributing towards teacher/researcher auto-
formation. It has alowed for singular moments of
continuous training, in-action and on-action
reflection, comprehension processtraining, anaysis,
interpretation, reflection on educational practice and
contribution to considerations on teaching. The
dialogical theoretical framework was based on
concepts such as: online education, interactivity
(Silva, Santos, Moran), teaching (Veiga, Garrido,
Freire, Tardif), ethno-research-training (Macedo).
Thiswork depicted online teaching on the basis of
Marcelo Borba's experience as a multireferencial
space, in which the teaching/learning process is
permeated by a multiplicity of professionals from
different areas of knowledge, environment, wishes,
competences, affectivity, and different life histories.

Keywords: Online teaching — Online education —
formation-research —interactivity
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Os autores do artigo:
79  Teacher Heart: the (dis)enchantment of his/her work according to a social-historical and

ludic perspective
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